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Flere leerere pa ungdomstrinnet

" Ellen B.Ruud T statsbudsjettet for 2013 foreslar regjeringen & gremerke 1,5 milliarder
A kroner over en firedrsperiode til okt leerertetthet pa ungdomstrinnet.
Kunnskapsminister Kristin Halvorsen hevder at malet er & gi mer til-
passet oppleering, en mer praktisk, variert og relevant oppleering, samt &
styrke de grunnleggende ferdighetene. Det er ogsé et mal & se om tiltaket

kan bidra til & redusere behovet for spesialundervisning.

Midlene skal ga til a oke leerertettheten i de kommunene som har skoler med en gjennomsnittlig
gruppestorrelse pd over 20 elever per leerer og under gjennomsnittlige faglige resultater. Disse
skolene kan seke om midler til formaélet rlig over en periode pa fire ar. Kommunene vil bli tildelt
midler til et eller flere arsverk per skole ut fra storrelsen pé skolene.

Grunnen til at det na satses ekstra pa ungdomstrinnet er ifplge kunnskapsministeren at leerertett-
heten er lavest der. I det forste aret vil det brukes om lag 157 millioner til formalet og dette vil sa
trappes opp. Hapet er at flere kompetente leerere vil gjore det mulig & folge opp hver elev tettere
og gi en undervisning som er mer variert og tilpasset den enkeltes forutsetninger. Det store fra-
fallet i videregdende oppleering er nok ogsa en av arsakene til at det nd blir satt inn ekstra midler
pé ungdomstrinnet.

I dette nummeret av Spesialpedagogikk skriver Svein Sigurd Beoe om erfaringer fra et pilotprosjekt
der hensikten var d prove ut digitale fortellinger som leeringsmetode for en gruppe elever i ung-
domsskolen. Boe papeker at dette kanskje kan veere en av metodene som kan bidra til 4 redusere
frafallet i videregdende skole, fordi digitale fortellinger stimulerer flere sider ved eleven enn tradi-
sjonelle leeringsformer. Elevene far her veere aktive og kreative a tilegner seg kunnskaper pa nye
maéter. Kanskje kan elever som foler de har vansker med & henge med pa mange av de tradisjo-
nelle undervisningsformene, her fa vist andre sider av seg selv. Dette kan fore til nye mestringsopp-
levelser, okt motivasjon og forh&pentligvis tro pé at de kan lykkes ogsé videre i utdanningslepet.

Det blir selvfolgelig for enkelt & hevde at & arbeide med digitale fortellinger alene vil bidra til redu-
sering av frafallet, men det er sveert positivt at man prever ut ulike innfallsvinkler og nye undervis-
ningsformer for at alle elevene skal ha muligheten til a fole at de mestrer noe. Dette krever en bedre
oppfolging av hver enkelt elev, og okt leerertetthet med kvalifiserte leerere som har evne til & forsta
hver enkelt elevs leeringspotensial, vil her veere et viktig steg pa veien.
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Sprakstimulering for

minoritetsspraklige barn i barnehagen

Barnehagen er en viktig sprakleeringsarena for minoritetsspraklige
barn. Basert pé intervju med fire erfarne forskoleleerere
omhandler artikkelen hvordan barnehageansatte kan stimulere
minoritetsspraklige barns morsmal og andresprak. Selv om
minoritetsspraklige barn kommuniserer godt i barnehagen, kan
det like godt veere slik at deres norske sprak ikke er godt nok som

redskap for leering i forste klasse.

Hilde Hofslundsengen er phd-stipendiat ved
Hogskulen i Sogn og Fjordane.

Dethar vist seg at minoritetsspraklige barn i Norge har storre
risiko for & fa en svakere leseutvikling og falle utenfor utdan-
ningssystemet enn barn som er majoritetsspraklige (Taguma
mfl., 2009). Tidlig innsats i barnehagen kan veere avgjorende
for & unngd denne negative utviklingen (Aukrust, 2007).
Med dette utgangspunktet onsker jeg 4 belyse folgende
forskningsspersmdl: Hvordan arbeider forskoleleerere med
sprakstimulering av minoritetsspraklige barn i barnehagen?

Med sprakstimulering i barnehagen mener jeg den
maten pedagogen i barnehagen tilrettelegger og inngar i
spréaklige samspill og interaksjoner med barna pa en mal-
rettet mate. Jeg tar her utgangspunkt i et sosiokulturelt syn
pé sprékutvikling. Barnet konstruerer sprdket gjennom
samhandling med andre mer kompetente sprakbrukere, og
i spraktilegnelsen er barnet kreativt og utforskende. Sprak
tilegnes gjennom kommunikasjon og sosialt samspill med
andre, og gjennom imitasjon (Vygotsky, 1978).
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Barnehagens kvalitet har vist seg & ha effekt pa barnas skole-
faglige leering, og seerlig utvikling av vokabular (Aukrust &
Rydland, 2009). Et godt nok utviklet ordforrad har vist seg
& veere kritisk for senere leseforstéelse pa skolen (Lervag &
Aukrust, 2010). «The simple view of reading» er at lesing er
avkoding ganger mening. For & forsta innholdet i det som
leses ma barna ha et godt ordforradd pa det spraket oppleer-
ingen blir gitt. En metastudie (Lervag & Melby-Lervag, 2009)
viser at tospraklige barn har svakere spraklige ferdigheter og
leseforstaelse enn enspréklige, men at ordavkodingsferdig-
hetene er relativt like for de to gruppene. Det antas her en sam-
menheng mellom svake sprékferdigheter og leseferdigheter.
Ordavkoding handler mest om & koble fonem og grafem
og automatisere dette forholdet, mens sprakforstdelse er
avgjorende for & fa en god leseforstéelse. De svake sprakfer-
dighetene gjor ogsd at barnet far med seg mindre av under-
visningen i skolen (Lervég & Melby-Lervag, 2009). I en norsk
studie ble bade morsmal (tyrkisk) og norsk testet for 4 se om
forskolelererens sprakbruk (mengde, mangfold og komplek-
sitet i tale) pavirket barnets sprak i barnehagen og i skolen
(Aukrust, 2007). Forskolelerers leksikale input i barnehagen
hadde ikke en umiddelbar sammenheng med barnas sprak,
men viste seg & ha positiv betydning for barnas sprakferdig-



0912 Spesialpedagogikk 7



Et godt utviklet morsmadl har en gunstig effekt
pa utviklingen av barnets andresprak.

heter i forste klasse (Aukrust, 2007).

Hoy kvalitet p& barnehagetilbudet har vist seg & kunne
ha positive effekter pa kognitiv og akademisk utvikling for
barn helt opp til femtenarsalder (Vandell mfl., 2010). Det er
imidlertid lite kunnskap om hvordan ferskolelaerere faktisk
stimulerer minoritetsspraklige barns sprak i norske barne-
hager. Artikkelen vil videre omhandle metode, funn og
drofting knyttet til temaene sprékstimulering, kartlegging
og barnehagens rolle som spréakleeringsarena.

Metode

Artikkelen bygger pd kvalitative intervju med fire kvinnelige
pedagogiske ledere fra to ulike barnehager. Fire informanter
er et lite antall, og funnene er derfor ikke generaliserbare.
Informantene kan likevel sies & veere et «hensiktsmessig
utvalg» sett i forhold til kvalitativ forskning (Creswell, 1998).
Forskolelererne i utvalget hadde lang praksis som forsko-
leleerere (10-25 ars praksis), hadde arbeidet i barnehager
med en stor andel flerspraklige barn og hadde erfaring med
sprakstimulering for flerspréklige barn. Informantene har
jeg valgt 4 kalle Katja, Heidi, Elise og Marit.

De to barnehagenes beliggenhet var pa to tettsteder i dis-
trikts-Norge hvor andelen flerspréklige barn i barnehagene
var rundt 20-25 %. I barnehagene hadde barna mange
ulike sprak som russisk, tsjetsjensk, arabisk, tamilsk, polsk,
bosnisk, filipino, fransk, norsk og spansk. I den ene barne-
hagen hadde de 10 ulike sprak representert blant barna.

Intervjuene var semistrukturerte med mulighet for
samtale rundt tema som informantene tok opp (Kvale,
1997). Alle intervjuene begynte med spersmél om forsko-
leleerers bakgrunn, utdannelse og om barnehagens orga-
nisering. Basert pd informantenes erfaringer og opplevelse
ble informantene bedt om & beskrive sprakutviklingen til de
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flerspraklige barna og fortelle om hvordan de la til rette for
sprakstimulering i formelle og uformelle leeringssituasjoner
i barnehagen. Informantene fikk ogsa spersmél om hvilket
syn de hadde pa flerspraklighet og om de mente det var en
ressurs eller en utfordring for barnet. Intervjuene ble gjen-
nomfert som en faglig samtale hvor det var apent for infor-
mantens egne innspill og hvor rekkefolge pa tema ble ulikt
fordelt etter hvordan samtalen gikk (Kvale, 1997).
Gjennomferingen av intervjuene skjedde i informantenes
barnehager og varte i om lag en time hver. Intervjuene ble tatt
opp ogtranskribert for analysen. I analysen ble det sett pé felles-
trekk i intervjuene og pé saertrekk hos den enkelte informant.
Intervjuene ble gjennomlest som helheter, men ogsad tema-
tisert pa tvers etter innhold. Meningsfortetting og menings-
kategorisering ble brukt som beskrevet av Kvale (1997).

Tabell 1. Et eksempel pa hvordan meningsenheter ble
utformet til generell kategori og til tema.

Meningsenhet Kategori Tema

Vierjo ute i naturen, Benevning Sprakstimulering
vi gar jo forbi ting og i naturlige

sier «her er sykehuset». situasjoner

Viprgver jo hele tiden.

Og nar man leker noe Sprakstgtte

sé& prgver man jo hele ilek

tiden a putte inn nye
begrep og sann, men
selvfglgelig det tar
lengre tid for dem.



Undersokelsen bygger som nevnt péd en liten informant-
gruppe og kan ikke generaliseres til 4 gjelde for andre barne-
hager. Likevel kan funnene veere av interesse for lesere som
er opptatt av temaet.

Resultater

Resultatene er disponert etter folgende struktur: funn
knyttet til generell sprakstimulering i barnehagens leerings-
situasjoner, spraklig samspill i lek, bruk av morsmal i barne-
hagen og utfordringer med kartlegging av barnas sprik.

Generell sprakstimulering i barnehagens lceringssituasjoner
Forskolelererne ble spurt om hvordan de stimulerte de fler-
spréaklige barnas norskkompetanse i formelle og uformelle
leeringssituasjoner. For & stimulere norskspraket i formelle
leeringssituasjoner som samlingsstund brukte informantene
konkreter og bilder for tydeligere & fa frem innholdet i det
som ble formidlet. Heidi fortalte:

Vi hadde eventyr om Askeladden for jul og da brukte vi
konkreter for d vise de forskjellige tingene. For eksempel
at de skjonner hva et trau er. Skreppe ogsd — at det betyr
ryggsekk. Da hadde vi med disse tingene og viste frem
mens vi leste.

Informantene brukte ogsd fokusord hentet fra temaet det
ble jobbet med, for eksempel robdter og ulike fisker i en
periode hvor barnehagen jobbet med tema sjo. I begge bar-
nehagene ble barna delt inn i ulike grupper for & styrke
spréaket. Det kunne veere lesegrupper, spraktreningsgrupper
i norsk eller femarsgruppe med skoleforberedende aktivi-
teter. Informantene fortalte videre at de benyttet alle anled-
ninger til & benevne gjenstander og hendelser, og gjenta
barnets ytringer korrekt. Et rikt talesprak og kroppssprék ble
brukt for & oke barnets forstaelse. Marit formulerte det slik:

Vi benevner alt vi gjor rett og slett. Vi samtaler, har et rikt
sprak og er neer barna. Dette gjor vi for at barna skal

fa det inn under huden. Og sa gjentar vi. Dette gjor vi
for sa vidt til alle barna. Det blir jo nesten som med
spedbarn — du ma benevne og fortelle.

Som sprakstimulering i de mer uformelle laeringssitu-

asjonene var informantene opptatt av & veere aktive og
bevisste sprdkmodeller i hverdagssituasjonene, sarlig i lek.

Lek som sprakstimulering i den flersprdklige barnehagen
En aktiv voksenrolle som sprékstette i leken ble omtalt som
sentralt av forskoleleererne. Den aktive voksenrollen var
viktig for at de flerspraklige barna skulle fa innpass i barne-
gruppen, béde for & hjelpe barna med a forsta hverandre og
for & forsta lekens regler. Som Elise beskrev det:

Sprak er enormt viktig. Det vet vi jo. Spesielt for de av barna
som ikke har et godt utviklet norsksprak. Vi merker det spesielt
i det sosiale. Bare det G komme inn i leken og forsta spillereglene
pa lik linje med de andre barna. Har du ikke et sprdk som

du kan kommunisere med, sd blir det veldig lett slik i mange
situasjoner at barnet sier til de voksne at «Jeg far ikke vcere med
dem!». De far gjerne vcere med, men de folger ikke lekens regler.
Vi voksne ma veere med i leken og hjelpe barna i gang. Det er
vanskelig, fordi de forstar verken sprdket eller reglene.

Heidi fortalte at de barna hun hadde som var flerspréklige,
ofte sokte mot andre flerspréklige barn til tross for at de kom
fra ulike sprakgrupper. Elise hadde noe av den samme opp-
fatningen, men mente at det varierte. Hun fortalte at det var
forskjell pa lek inne og ute. I utetiden var det jevnaldrende
barn som ble foretrukket som lekekamerater. De minoritets-
spraklige barna viste ogséd en tendens til & ville leke med
barn som hadde et enklere sprak, for eksempel yngre barn
eller barn som hadde en forsinket sprakutvikling. I rollelek
fikk de flerspriklige barna roller som ikke krevde s& mye
norsksprak, for eksempel hund eller baby. Informantene
beskrev ogsa lek som foregikk pa grunnlag av andre sym-
boler, det vil si hvis barna var i dukkekroken sa lekte de
med dukkene og kokte mat pa lekekomfyren. Selv om barna
i denne leken brukte hvert sitt morsmal, s& foregikk det et
lekende samspill mellom dem. Katja og Marit fortalte om
en mer kroppslig lek som ble brukt, en form for herjelek der
barna ikke brukte sprak som kommunikasjonsmiddel, men
likevel var i et sosialt samspill gjennom & lepe, hoppe eller
klatre. Den felles aktiviteten forte til rop og latter, og barna
kommuniserte med hverandre gjennom & bruke kroppen
og mimikk.

Informantene fortalte at mange av barna ikke kunne
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Beuvisste forskolelcerere i barnehagen kan gjennom
sprakstimulering veere med pa a oke barnas vokabular

norsk for de begynte i barnehagen, og at de hadde foreldre
som heller ikke behersket norsk sarlig godt. Noen av barna
hadde eldre spsken som snakket norsk. Dersom det var flere
barn fra samme sprakgruppe i barnehagen, kunne disse
stotte hverandre i leken. Barna ble ikke brukt som tolk, men
fungerte mer som spréiklige stottende stillas for hverandre
gjennom & hjelpe hverandre til 4 forsta og bli forstétt i leken.

Forskole-
leererne i studien var opptatt av barnas morsmal, men jobbet
ulikt med hensyn til stimulering av morsmalet. Heidi for-
talte at de hadde morsmaélsassistent i barnehagen for to av

Stimulering av barnas morsmdl i barnehagen

sprakgruppene og at det fungerte godt som stotte for barnas
morsmalsopplering. Det var en trygghet for barna og bar-
nehagen & ha en morsmalsassistent. Marit fortalte at hun
syntes det var viktig & stotte foreldrene pa & bruke morsmalet
hjemme, men at det var vanskelig & ha morsmalsassistent til-
gjengelig for alle sprakgrupper nar de hadde ti ulike sprak
i barnehagen. Derfor ble ofte flersprakligheten forskole-
leererens ansvar — noe som i praksis ble til sprakstimulering
av barnas norsksprak, og ikke morsmalet. Likevel gav bade
Elise og Katja uttrykk for at de var blitt mer opptatt av a stotte
barnas morsmalsutvikling de siste arene. Tidligere hadde
hele fokus veert pé & oke barnas norskspraklige kompetanse,
mens de nd var mer opptatt av ogsa a vise et positivt syn pa
barnas morsmal. I forbindelse med bruk av morsmal i bar-
nehagen ble det nevnt gjennomfering av temamaneder med
mat, dans og enkeltord pa barnets morsmal. Her ble mors-
malet synliggjort ved at de ansatte i barnehagen lerte seg
noen enkeltord og viste interesse for barnas ulike morsmal.

En av forskoleleererne, Heidi, problematiserte bruk av
morsmélet i barnehagen. Hun fortalte at hun hadde opp-
levd at de minoritetsspraklige barna brukte morsmal sa
mye i barnehagen at de ikke fikk utviklet norskspraket slik
de burde.

Vi slapp nesten ikke til. Morsmalsassistenten hegnet om dem,
slik at vi ikke fikk vcere med barna og snakke norsk. Da ble
det nesten for mye. Det ble feil ndar morsmdalsassistenten tok
de i grupper og ovde pa morsmdlet, og snakket morsmdlet
med dem hele dagen. Da er det jo norsk vi ma fokusere pa.

Elise oppfattet det ikke p&d samme maten. Hun beskrev
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derimot at morsmal var noe barnehagen matte bli flinkere
til & bruke:

Vi har vel ikke gjort noe spesielt i forhold til det med morsmal,
men vi er jo klar over hvor viktig det er a ha morsmal. Sa jeg
bruker a si hvor heldige barna er. Jammen er du heldig som
kan bade det spriket og det sprdaket sier jeg i samling. Barna
mad lcere norsk, men vi kan fé lcere noe av barnas morsmdl.
Det gar jo pa dette med anerkjennelse. Anerkjennelse av
sprdket. A fé& morsmdler inn i barnehagen mdé vi bli flinkere
til. Sann som dette med a finne flere sanger.

Marit fortalte at barnehagen hadde temaarbeid om Russland
og at de hadde en jente med russisk som morsmal som tid-
ligere ikke hadde brukt morsmalet i barnehagen. I prosjektet
hadde de hatt med noen russiske ord og dette hadde veert en
positiv opplevelse for barnet og personalet:

Hun stralte av a kunne sa mye mer enn oss! Hva betyr det?
spurte vi og hun svarte. Hun blomstret av a kunne snakke
russisk. Det er sd kjekt a se barn som straler slik!

Elise var ogsé opptatt av flerspraklighet som en ressurs og beri-
kelse. Hun mente at det var ogsa en berikelse for de andre barna
i barnehagen. Hun fortalte om en episode fra barnehagen:

En jente satt ved bordet for seg selv og pratet «djimm, djimm!»
Jeg spurte: «Hva sier du?» «Nei — jeg vet ikke», svarte jenta,
«for jeg prater tamilsk!»

Barnas ulike morsmaél opptok ogsa de norskspraklige barna
i barnehagen og skapte en bevisstgjoring hos barna om at
det finnes flere sprak. Informantene fortalte videre at de
visste lite om hva som kjennetegnet barnets morsmadl. Katja
uttalte at «xmange av sprakene har ikke de smaordene som vi
har» og Marit fortalte at «pd russisk stokker man om pa set-
ningsoppbyggingen». Informantene hadde en bevissthet om
morsmadlenes ulike spraklige system.

Utfordringer for barnehagene Informantene pekte pa sprak-
kartlegging og overgangen fra barnehagen til skolen som to
hovedutfordringer overfor minoritetsspraklige barn i barne-
hagen. Kartlegging av de flerspraklige barnas sprak opplevde
informantene som vanskelig av flere grunner. Med hensyn til



observasjonsmateriellet TRAS (Espenakk mfl., 2003) hadde
alle informantene erfart at dette ikke fungerte godt nok nér det
gjaldt vurdering av de minoritetsspraklige barnas norsksprak.
Aldersnormene kunne i liten grad brukes, og hva man egentlig
kartla, ble uklart. Morsmaélskartlegging var ogsa vanskelig, og
her métte ofte foreldrene hjelpe til med & vurdere barnas mors-
malsutvikling. Marit beskrev morsmaélskartleggingen slik:

Nar det gjelder morsmadlet er det bare d stole pa det som
foreldrene sier. Du spor «Hvordan er det med barnets sprak?
Snakker barnet ditt rent? Kan barnet snakke med flere ords
ytringer? Kan barnet forskjellige begreper?» Det er veldig van-
skelig for du ma se sammenhenger. Barnet kan gjerne mye pa
morsmdlet, men har ikke de samme begrepene pd norsk. Jeg
har fylt ut TRAS, men det blir ikke rett. Det blir mye hull og
barnet kan det gjerne pa sitt morsmal.

I de tilfellene barnehagen hadde en morsmalsassistent, ble
han eller hun ofte brukt til & vurdere barnets morsmal.

Overgangen fra barnehagen til skolen ble problematisert
med tanke pé barnas norskspraklige kompetanse. Katja for-
talte at hun opplevde at barnas norsksprak ikke ble godt nok
utviklet for skolestart.

Det vi ser pa de eldste barna, er at de mangler veldig mye av det
norske spréket. Preposisjoner for eksempel. Ofte blir det ikke
oppdaget for pa skolen, og vi far da tilbakemelding fra lcererne.
Ofte har vi folt at barna har et greit barnehagesprak, et godt
og brukbart spraik i barnehagen, men nar barna begynner pa
skolen og skal lcere seg a lese — da mangler de mye i sine norsk-
spraklige ferdigheter.

Marit fortalte at barna raskt leerte norske begreper knyttet
til barnehagens hverdagsaktiviteter, men at barna manglet
norske ord pé erfaringer utenfor barnehagen. For & utvide de
minoritetsspréklige barnas norsksprék la barnehagen opp
til hyppige turer rundt i lokalmiljoet.

Diskusjon
Studiens viktigste funn med hensyn til sprékstimulering kan
sammenfattes i tre punkter. 1) Aktiv voksenrolle i lek er ned-
vendig 2) Kartlegging av flere sprék er en utfordring og 3)
Barnehagen og skolen stiller ulike spréaklige krav til minori-
tetsspraklige barns norsksprak.
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Lek er en sentral aktivitet i barnehagen. Lek har egenverdi,
men det skjer ogsa mye lering gjennom lek. For & veere
populeer lekepartner trenger barna god spréklig kompe-
tanse. En aktiv voksenrolle i lek er helt sentralt for & utvikle
barnas norsksprak, men ogsa for a fortolke og tydeliggjore
lekereglene for & inkludere barna i barnehagens lekekultur.
Vektleggingen av lek som sprikstimulering hos samtlige
informanter viser at pedagogene mé ha en malrettet faglighet
og bruker didaktisk kompetanse ogsa i lek. Forskoleleerere
som bruke et berikende sprék i samhandling med barna,
kan pavirke sprakutvikling bade ett og to ar etterpd (Aukrust,
2007). A ha bevisste, klargjorte mal for hvordan man som
pedagog jobber med sprakstimulering i lek vil kunne ha
betydning for kvaliteten pé sprakstimuleringen.

Forskolelererne hadde mye praktisk erfaring i & jobbe
med flerspraklige barn, men manglet teoretisk kunnskap.
Selv om de var bevisste pé lek som sprakstimulering, er det
grunn til a stille spersmal om manglende kunnskap om fler-
spraklig utvikling kan fore til at pedagogene i barnehagen
ikke far brukt lek som sprékstimulering fullt ut. Kanskje kan
en ytterligere malrettet sprakstimulering i lek veere med pa &
bedre barnas ordforrad for skolestart. Informantene hadde
kunnskap som de brukte i praktiske handlinger, bedom-
melser, vurderinger og i bruk av skjenn. De har kunnskap
om a gjore noe, knowing how, men ikke om knowing that
(Grimen, 2008). Praktisk kunnskap er viktig, men sam-
tidig kan teoretisk kunnskap gi en perspektivutvidelse. For
eksempel kan teoretisk kunnskap om mellomsprék veaere
med pa & gi forskolelaerere forstidelse av hvordan barnets
andrespréksutvikling kan veere.

A veere maélrettet ogsd i den uformelle sprékstimule-
ringen, som lek, er sentralt fordi sprakdidaktikk ikke ma
forbeholdes de strukturerte sprakleringsaktivitetene.
Forskoleleerer ma vite hva hun ensker a vektlegge i de ulike
hverdagssituasjonene og ha en kunnskapsbase som gjor
at hun kan improvisere i ulike situasjoner slik at disse blir
sprékleeringsaktiviteter.

Forskoleleererne i studien var opptatt av flerspraklighet
og hadde et positivt, ressursorientert syn pa flerspraklighet.
Likevel mente de selv at de nok kunne veart mer bevisst pa
& bruke mer av barnas morsmal i barnehagen. Det ble i stor
grad forventet at morsmalet skulle utvikles hjemme og at det
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ikke var barnehagens ansvar. Dette har selvsagt sammenheng
med at det er norsk som er morsmalet til flesteparten av
barnehagenes personale og det er viktig at norskspraket blir
stimulert, men det sier samtidignoe om at dette er et omrade
hvor barnehagen kan bli bedre. Det betyr ikke at forskole-
leererne skal beherske alle sprékene som barna i barnehagen
har, men at barnehagens skal gjenspeile at det er minoritets-
spraklige barn i barnehagen og formidle at de synes barnas
morsmal er viktig. Det kan veere gjennom & ha beker pa
flere sprak eller ved & synge sanger pé ulike sprék. Gjennom
4 ha spor av barnets morsmal i barnehagen anerkjenner
barnehagen barnets identitet (Cummins, 2000). I tillegg
vil kunnskap om typiske trekk i flerspraklige barns tileg-
nelse av norskspraket og kunnskap om hovedtrekk i barnets
morsmal gjore forskoleleereren bedre i stand til & vurdere
de flerspraklige barnas sprakkompetanse (Kibsgaard &
Husby, 2009).

En av informantene, Heidi, problematiserte bruk av
morsmal i barnehagen og mente det kunne edelegge for den
norskspraklige utviklingen. «Time-on-task» er et syn pa fler-
spréklighet som handler om at barna ber bruke all tid pa a
leere seg andrespréket, og at morsmalet ikke er til stotte for
andrespraksleringen (Melby-Lervag & Lervag, 2011). Dette
perspektivet star i kontrast til forskning om flerspraklighet
som fremholder at et godt utviklet morsmal har en gunstig
effekt pa utviklingen av andrespréket til barnet (Baker,
2001; Cummins, 2000). Cummins (2000) mener at barn som
er funksjonelle pa begge sprak, far en gevinst i form av en
okt metalingvistisk bevissthet og en bedre evne til kreativ
tenkning. Det har vist seg at tospréklige barn har bedre
utviklet eksekutiv kontroll enn enspréklige, noe som kan gi
fordeler i for eksempel problemlgsning (Bialystok, 2010).
Melby-Lervag & Lervag (2011) fant i en analyse av ulike
empiriske studier at morsmaélsundervisning ikke hadde
noen klar positiv effekt p& barnas sprakforstaelse, men ute-
lukket ikke at fokus pa& morsmal kunne ha betydning for
barnets identitetsutvikling.

Selv om man ikke kan si at morsmélsundervisning har
en klar effekt pd andrespraksutvikling, sd er det heller ikke
funnet stotte for «time-on-task»-perspektivet. «En stotte til
«time on task»-hypotesen forutsetter negative korrelasjoner,
altsa at gode ferdigheter pa morsmdlet innebcerer at du blir

for skolestart for alle barn

ddarligere pa andresprdket, og dette ble ikke funnet». (Melby-
Lervag & Lervég, 2011: 336).

Barnehagen har ansvar for 4 tilrettelegge slik at barnet
leerer spraket med utgangspunkt i hvor barnet er i utvik-
lingen og hvilke forutsetninger barnet har (Gjervan, 2006).
Kartlegging av barnas sprék i barnehagen kan gi forskolelaerer
foringer til videre sprékstimulering, bade overfor hele barne-
gruppen, men ogsd tilpasset hva det enkelte barn trenger.

Det er en utfordring at det er s& vanskelig & fa kartlagt
barnas morsmalskompetanse pa morsmal. Dersom kun
norskspraket blir kartlagt i barnehagen, ma forskoleleerer
likevel ta med barnets tospréklighet i betraktningen nar hun
vurderer barnets sprakkompetanse. Flere studier poeng-
terer at barnas sprak mé kartlegges tidlig og regelmessig
(Hammer mfl., 2007; Rinaldi & Pdez, 2008). Da ser man
sprékenes vekst og utvikling over tid og kan sette inn tiltak
om det er nodvendig.

Ogsd i en norsk studie av Nygard & Korsvold (2009) blir
betydningen av kartlegging tydelig. Her ble det beskrevet en
gutt med et tilsynelatende godt norsk sprak, men ved kart-
legging kom det frem at han ikke kunne ord som sjelden ble
brukt i barnehagen, som eksempelvis dusj. Gjennom kart-
leggingen av barnas sprék kan forskoleleerer fa kunnskap om
hva barnet mestrer. En grundig kartlegging gir bedre forut-
setninger for & skreddersy gode spraklige opplegg i barne-
hagen og sikre at man kan tilrettelegge for en tilpasset sti-
mulering av barnas sprak i den proksimale utviklingssonen
(Vygotsky, 1978). Sprakkartlegging kan veere béde obser-
vasjon eller mer systematiske kartleggingsmetoder, og
begge deler kan veere nyttige perspektiver pa barnas sprak.
Kartlegging av minoritetsspraklige barns morsmal er ofte
vanskelig pd grunn av at pedagogen ikke behersker barnets
morsmal, og det finnes lite ferdigprodusert kartleggings-
materiell som kan brukes pa ulike morsmal. Det kartleg-
gingsmateriellet som finnes, ma brukes med utgangspunkt
i forskoleleerers skjonn bade med hensyn til barnas norsk-
spraklige kompetanse og morsmalskompetanse med de for-
behold man mé ta her. Dette er ogsa hovedkonklusjonenien
rapport om sprakkartleggingsverktoy (KD, 2011).

Det er problematisk at forskoleleererne i liten grad klarer
& fa kartlagt de minoritetsspraklige barnas morsmal, fordi de
da mangler oversikt over barnets samlede sprakkompetanse
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og lett kan fa et uriktig bilde av barnets sprakutvikling. I den
sammenheng er det et interessant spersmél om barn som
har spesifikke sprakvansker blir fanget opp. Sé& lenge for-
skolelerer ikke har godt nok kartleggingsmateriell for & se
barnets samlede sprakkompetanse, vil det veere sannsynlig
at eventuelle sprakvansker lett kunne overses eller tolkes
som et utslag av at barnet har flere sprék. A bruke foreldrene
for & vurdere deres eget barns morsmal, slik Marit beskrev,
er heller ikke helt uproblematisk, da det kanskje ikke er sa
mange andre barn i samme sprakgruppe som vil veere et
naturlig sammenligningsgrunnlag for foreldrene. Den man-
gelfulle sprékkartleggingen av morsmaélet kan ha en negativ
innvirkning pa hvor maélrettet sprakstimuleringen blir for
minoritetsspraklige barn i barnehagen.

A tilrettelegge for god andrespréksutvikling i barnehagen
kan veere utfordrende. Katja fortalte at hun hadde fatt tilba-
kemelding fra skolen om at barnas norsksprak ikke var godt
nok utviklet. I barnehagen hadde kommunikasjonen fungert
greit, men pa skolen ble det vanskelig. Selv om minoritets-
spraklige barn har et tilsynelatende godt norsk hverdags-
sprak i barnehagen og prater med god flyt, s& kan de mangle
begrepsdybde. Det er lett & tro at barnas norskspridk er
bedre utviklet enn det faktisk er! A oppné et funksjonelt nivé
pé begge sprék tar tid. Et hverdagssprék tar det et par ar a
utvikle, mens det tar fem 4r eller mer & utvikle et akademisk
sprak (Cummins 2000). Med akademisk sprék menes et
sprak som skal fungere som redskap for leering. I barnehagen
brukes ofte kontekstavhengig sprak, mens spréket i skolen er
dekontekstualisert og brukes som redskap for leering. Et godt
nok hverdagssprék i barnehagen er kanskje ikke godt nok i
forhold til de spraklige kravene som skolen stiller.

Lervag & Melby-Lervag (2009) fant i sin metastudie at
minoritetsspraklige barn har gode ordavkodingsferdigheter,
men svakere leseforstéelse. For & fa utbytte av senere lese-
og skriveoppleering pa skolen kreves ikke bare en god avko-
dingsstrategi, men ogsd et godt begrepsapparat for & forsta
meningen i det man leser. Bevisste forskoleleerere i barne-
hagen kan gjennom sprakstimulering veere med pa & oke
barnas vokabular (Aukrust og Rydland, 2009). Melby-Lervag
& Lervag (2011) skriver atleeringsutbytte i skolen er avhengig
av begrepsforstaelse i norsk, og det er derfor viktig & se pa
ferdigheter i andrespréket som avgjorende for om man skal

sette inn ekstra tiltak for a styrke begrepsapparatet.

Oppleering i sprék handler ogsd om barnehagens sosi-
alisering i en sprakkultur, altsd & vite hvordan man bruker
spriket, hvordan man skal forholde seg til innholdet i
det man leser, & kunne stille spersmadl til teksten og argu-
mentere for og imot. Dette er en del av den spraklige sosial-
iseringen som skjer for eksempel ved heytlesing i barne-
hagen og som de flerspraklige barna md inkluderes i for
& klare seg i skolens sprékkultur. I tillegg til & oke ordfor-
radet er det viktig & utfordre barna spréklig. Det er en fare
for at pedagogene i barnehagen kan ha for lave forvent-
ninger til minoritetsspraklige barns sprék, noe som igjen
kan fore til at barna fér faerre spraklige erfaringer (Nauclér,
2004). Minoritetsspraklige barn ma fa innga i mer krevende
spraklig samspill hvor spraket brukes som redskap slik at
barna kan mete skolens spréklige krav med flere erfaringer
& spille pa.

Barnehagen er en sentral sprékleringsarena for skole-
start for alle barn. Denne arenaen ma brukes bevisst slik at
minoritetsspraklige barn far mulighet til & begynne i forste
klasse med et sprak som kan brukes som redskap for leering.
Forskoleleererne i denne artikkelen var opptatt av 4 stotte de
minoritetsspraklige barnas sprakutvikling gjennom & bruke
konkreter og jobbe med ordforrad via fokusord, men de var
ogsd opptatt av & inngd som sprékstette i lek. Utfordringer
med kartlegging av morsmaél og norsk sprak kan ha fort til
at sprakarbeidet i barnehagen ikke har blitt mélrettet nok.
Et svakt ordforrdd pa norsk ved skolestart hadde veert et
problem for flere av de minoritetsspraklige barna. Selv om
det var problematisk & fa kartlagt sprakkompetansen til
barna, hadde forskolelererne et bevisst fokus med tanke pa
sprékstimulering. De gikk blant annet turer med de minori-
tetsspraklige barna ut av barnehagen nettopp for & oke ord-
forradet pa norsk.

Mer forskning om barnehagen som sprékleringsarena
for minoritetsspréklige barn er helt nedvendig for & f4 mer
kunnskap pa dette feltet.



AUKRUST, V.G. (2005). Tidlig sprakstimulering og livslang leering

—en kunnskapsoversikt. Rapport utarbeidet for Utdannings- og
forskningsdepartementet.

AUKRUST, V.G. (2007). Young Children Acquiring Second Language
vocabulary in Preschool Group-Time: Does Amount, Diversity, and
Discourse Complexity of Teacher Talk Matter? Journal of Research in
Childhood Education 22(1),s. 17-37.

AUKRUST, V.G. & RYDLAND V. (2009). Barnehagens kvalitet og
skolefaglig leering: en kunnskapsoversikt. Norsk Pedagogisk Tidsskrift, 3,
s.178-188.

BAKER, C. (2001). Foundations of Bilingual Education and Bilingualism.
UK: Biddles Ltd.

BIALYSTOK, E. (2010). Global-Local and Trail-Making Tasks by Mono-
lingual and Bilingual Children: Beyond Inhibition. Developmental Psy-
chology 46(1),s.93-105.

BRATEN, I. &« THURMANN-MOE A.C. (1998). Den naermeste utviklings-
sonen som utgangspunkt for pedagogisk praksis. I: Ivar Bréten (red.).
Vlygotsky i pedagogikken. Oslo: Cappelen Akademiske Forlag.
CUMMINS, J. (2000). Language, Power and Pedagogy. Bilingual Children
in the Crossfire. Clevedon: Multilingual Matters Ltd.

CRESWELL, J.W. (1998). Qualitative Inquiry and Research Design.
Choosing Among Five Traditions. Thousand Oaks: Sage Publications, Inc.
ESPENAKK, U. (red.). (2003). TRAS handbok. Stavanger: Senter for
leseforskning.

GJERVAN, M. (red) (2006). Temahefte om spraklig og kulturelt mangfold.
Oslo: Kunnskapsdepartementet.

GRIMEN, H. (2008). Profesjon og kunnskap. I: A. Molander & L. I. Terum
(red). Profesjonsstudier. Oslo: Universitetsforlaget.

HAMMER, C.S. MFL. (2007). Bilingual Children’s Language Abilities and
Early Reading Outcomes in Head Start and Kindergarten. Language,
Speech, and Hearing Service in Schools, 38, s. 237-248.
KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2011). Vurdering av verktay som
brukes for & kartlegge barnas sprak i norske barnehager. Rapport fra
ekspertutvalg. Oslo: Kunnskapsdepartementet.

KIBSGAARD, S. & HUSBY 0. (2009). Norsk som andresprak. Barnehage
og barnetrinn. Oslo: Universitetsforlaget.

KVALE, S. (1997). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: ad Notam
Gyldendal.

LERVAG, A. & MELBY-LERVAG, M. (2009). Muntlig sprak, ordavkoding og
leseforstaelse hos tospréklige: En sammenfatning av empiriske studier.
Norsk Pedagogisk Tidsskrift, 93, s. 264-279.

LERVAG, A & AUKRUST V.G. (2010). Vocabulary knowledge is a critical
determinant of the difference in reading comprehension growth between
first and second language learners. The Journal of Child Psychology and
Psychiatry 51(5), s. 612—620.

LERVAG, A. & MELBY-LERVAG M. (2009). Muntlig sprék, ordavkoding og
leseforstaelse hos tospraklige: En sammenfatning av empiriske studier.
Norsk pedagogisk tidsskrift, 4,s. 264-279.

MELBY-LERVAG, M. & LERVAG A. (2011). Hvilken betydning har mors-
malsferdigheter for utviklingen av leseforstaelse og dets underliggende
komponenter p& andrespraket? — En oppsummering av empirisk forskning.
Norsk pedagogisk tidsskrift, 5,s. 330-341.

NAUCLER, K. (2004). Barns sprakliga socialistion fore skolstarten. |
Kenneth Hyltenstam & Inger Lindberg (red.). Svenska som andrasprak: i
forskning, undervisning och samhadlle. Lund: Studentlitteratur.

NYGARD, M. & KORSVOLD, T. (2009). Barnehagen — en inkluderende
fellesarena? Om minoritetsspraklige barn i barnehagen. Tidsskriftet FoU i
praksis 3(2), s. 25-43.

RINALDI, C. & PAEZ M. (2008). Preschool Matters: Predicting Reading
Difficulties for Spanish-Speaking Bilingual Students in First Grade. Learning
Disabilities: A Contemporary Journal 6(1), s. 71-86.

TAGUMA, M. MFL. (2009). OECD-rapporter om oppleering for minoritets-
spraklige. Norge. Forelgpig norsk oversettelse. OECD.

VANDELL, D.L., BELSKY, )., BURCHINAL, M., STEINBERG, L., VAN-
DERGRIFT, N. & NICHD EARLY CHILD CARE NETWORK (2010). Do
Effects of Early Child Care Extend to Age 15 Years? Results From the NICHD
Study of Early Child Care and Youth Development. Child Development
81(31),5.737-756.

VYGOTSKY, L.S. (1978). Mind in Society. The development of Higher
Psychological Processes. Cambridge: Harvard University Press.

0912 Spesialpe




Tospraklighet en ressurs

— 0gsda for horselshemmede med cochleaimplantat?

Denne artikkelen handler om fordelene med tospraklig
opplering. Artikkelforfatteren er kritisk til en praksis som

nd ser ut til & vinne fram, der tegnsprakopplering ikke
anbefales brukt overfor harselshemmede sméa barn fordi dette
hevdes 4 std i veien for 4 utvikle tale etter en CI-operasjon.

Astri Holm arbeider som hogskolelektor ved
avdeling for leerer- og tolkeutdanning ved
Hogskolen i Sor-Trondelag

Hendene danser. Stian sitter rundt bordet sammen med
medelevene sine. Det er spisefriminutt, og kommunika-
sjonen pé tegnsprak flyter lett:

Stian: Har du drukket opp allerede?

Finn: Ja

Stian: Det var fort! Ett minutt! Du styrta melka ned! Ah! Deilig
kald melk! Det iser masse i tennene!

Daniel: Bruker du d pusse tennene mye?

Stian: Han har edelagt ei tann.

Daniel: Er det fordi du ikke gidder a pusse tennene?

Finn: Neei! Det er ei ny tann! Se!

Stian: Alle tennene mine nede og de der oppe er nye .... men
det er ei som er odelagt, husker du?

Daniel: Ja, ja...
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Stian: Du husker ... jeg ble skjovet og sa datt jeg og odela den
her tanna og matte fa ei ny ... det var ikke sa farlig ... og nd er
det ikke no vondt ... helt fint!

Finn: Er det sant? Datt den ut?

Stian: Ja ... jeg ble skjovet, og sa ble den her helt odelagt.

Stian, Daniel og Finn har dpenbart funnet tonen, og alle er
interessert i temaet som de bidrar sammen om & utdype
gijennom spersmal og fortelle om egne erfaringer. Alle
inntar en aktiv taler- og lytterposisjon, noe som viser at de
som sprékbrukere har en god kommunikativ kompetanse.
Denne kompetansen er viktig for a veere et godt fungerende
menneske i et samfunn.

Stian som er dev og bruker norsk tegnsprak i sin daglige
kommunikasjon pé skole og SFO, ma hele tida forholde seg
til tale- og skriftsprék for a folge med i undervisninga og
ellers i samfunnet. Denne tospraklige situasjonen har Stian
felles med ti prosent av de som bor i Norge som kommer fra
andre land, og 50 prosent av verdens befolkning.

Etter leereplanreformene i 1997 fikk deve barn i Norge
tilegne seg en slik tospraklig kompetanse pa norsk tegn-



Etter leereplanreformene i 1997 fikk dove barn
i Norge tilegne seg tospraklig kompetanse pd
norsk tegnsprak og norsk talesprak.

sprdk og norsk talesprak, noe som ogsa er nedfelt i
oppleringslovens paragraf 2-6 med tilherende forskrifter
i 1998. Tospraklig kompetanse i tegnsprak og talt sprak ble
den gang sett pd som det som skulle sikre deve barns rett til
deltakelse i samfunnet pd linje med alle andre.

Denne artikkelen vil handle om hvordan to- og flersprak-
lighet kan bidra til & oke sprdkkompetansen for dem som til
daglig er avhengige av a bruke flere sprak. Den vil spesielt
fokusere pé tospréklighet mellom norsk tegnsprak og norsk,
og diskutere mulige konsekvenser av at tegnsprak ikke
blir brukt av deve og sterkt tungherte barn med cochlea-
implantat (CI) i den daglige kommunikasjonen. Artikkelen
diskuterer ogsa hvordan leererplanens krav til funksjonell
tospraklighet praktiseres.

Materialet som artikkelen bygger pa

Artikkelen bygger pa forskning som er gjort med barn med
cochleaimplantat i autentiske samhandlingssituasjoner i
barnehage, skole og SFO. Informantene er tatt ut til denne
studien fordi fagfolk har vurdert det slik at de har stort
utbytte av sitt implantat.

Artikkelen presenterer funn fra to empiriske under-
sokelser; en pilotundersokelse hvor materialet ble samla
inn i lepet av 2003-2004 og presentert i Kermit, Holm og
Mjoen (2005): «Cochleaimplantat i et tospraklig og etisk
perspektiv», og en hovedstudie med innsamla materiale fra
2006, presentert i en artikkel i doktoravhandlinga til Patrick

Kermit ved NTNU i 2010: «Etikk etter cochleaimplantering
av deve barn».

I pilotundersokelsen deltok to informanter, mens seks
informanter var med i hovedstudien. Informantene var fra
fire til atte ar, og alle hadde ett eller to cochleaimplantater.
Informantene var valgt ut av pedagogisk fagpersonell fra de
statlige spesialpedagogiske kompetansesentrene for hor-
selshemmede. Disse hadde kjennskap til det enkelte barnet,
og vurderte at det hadde hatt godt utbytte avimplantatet.

Et sentralt sprakvitenskapelig perspektiv for arbeidet
som presenteres her, er & fa vite mer om hvordan kommuni-
kasjonen blant deve barn med cochleaimplantat foregar nér
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de snakker med herende, og nar deve barn kommuniserer pa
tegnsprak med andre deve barn i reelle situasjoner. Fins det
forskjeller i den kommunikative sprakbruken og sprékstra-
tegier hos deve barn som kommuniserer pa norsk tegnsprak
og de som bruker muntlig norsk i herende miljo?

Ved & bruke en kasusstudie hvor to informanter pa atte ar
deltar, soker jeg 4 finne svar pa denne problemstillingen. Begge
har fatt operert inn cochleaimplantat. Stian gar pa deveskole
og bruker tegnsprak i dagligtale med andre barn pa skole og
SFO, mens Anna gér sammen med herende barn i en klasse
med minoritetselever som bruker norsk talesprak.

For & finne ut hvordan den kommunikative sprakbruken
til informantene foregér, er det foretatt observasjoner i mil-
joene hvor de to informantene har deltatt i reelle sprak-
brukssituasjoner. Relevant sprédkbruk er filma og deretter
transkribert med analyseverktoy som beskrives seinere i
artikkelen.

For jeg kommer inn pé resultatene fra undersokelsen, vil
jeg imidlertid si noe om ulike oppfatninger om tospraklig
opplering.

Teori og forskning

Norge er et flerspréklig land. Ved siden av norsk bokmal og
nynorsk som offisielle mélformer, er ogsé samisk et offisielt
sprak i Norge. I tillegg har norsk tegnsprék, kvensk, finsk,
romaniogjiddisch fitt status som nasjonale minoritetssprak.

Norsk tegnsprék er et gestuelt-visuelt sprak. Det er et
genuint norsk sprdk som kun finnes i Norge, men det er
uavhengig av norsk talesprdk med bl.a. et eget ordforrdd og
grammatikk. Forste kilde om norsk tegnsprék er fra begyn-
nelsen av attenhundretallet. Det anslés at ca. 5000 deve har
tegnsprdk som sitt forstesprak. I tillegg finnes det mange
herende tegnsprékbrukere som f.eks. herende barn av deve
foreldre eller sgsken av deve. Til sammen kan en regne med
at ca. 15.000 personer bruker norsk tegnsprak enten som
forste- eller andresprak.

Tidligere, faktisk sa seint som pa 1960-tallet, var det
gjengs oppfatning at bruk av minoritetssprak minska mulig-
hetene for 4 leere seg majoritetssprék. Forskning i lepet av
de siste tjuefem &ra har imidlertid vist at dette ikke stemmer
(Cummins, 1980; Engen & Kulbrandstad, 2005). I en del
undersokelser bdde internasjonalt oginordisk sammenheng
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viser flere resultater at morsmalsoppleering fremmer leering
av majoritetsspraket.

«Tospraklighet er fremdeles uvanlig i var del av verden, selv om
innvandrermiljoene har bidratt til okt bevissthet om fenomenet.
Pa tross av omfattende forskning som konkluderer med det
motsatte, er det en seiglivet myte at tospraklighet kan veere
farlig for barns utvikling.

Enda mer uvanlig er det kanskje d forestille seg at noen
kan veere tospraklig nar det er ett av sprikene vedkommende
ikke kan samhandle fullt og helt pa. Men i en slik situasjon
befinner mange forstespraksbrukere av norsk tegnsprak seg. De
lever et tospraklig liv selv om deres tilgang til ett av sprikene,
nemlig det norske talesprdket, er begrenset pd grunn av horsels-
hemningen. Grunnen til denne spesielle formen for tospraklig-
het blant tegnsprakbrukerne i Norge er sammensetningen
av brukergruppen og forholdet mellom tegnsprdket og tale-
spraket» (Erlenkamp, 2007).

Cummins (1980) s& naermere pa spraksituasjonen for mino-
ritetsspréaklige elever. Han analyserte kravene som elevene
motte pa forskjellige trinn gjennom skolelgpet. Det forste
nivaet er hverdagsspraket, som Cummins kalte Basic
Interpersonal Communication Skills (BICS). Spréaket er kon-
sentrert om tema som Vi trenger i hverdagslig kommuni-
kasjon, og det er gjerne knyttet til her-og-né-situasjoner
og til konkrete erfaringer. Det neste spraknivdet omfatter
leering av begreper og spraklige sammenhenger som ikke
bare bygger pa det vi kan ha direkte erfaringer med. Pa dette
nivdet moter vi abstrakte begreper og uttrykk som reflek-
terer kunnskap utviklet gjennom kultur og vitenskap over
lang tid. Dette spraknivéet kalte Cummins for Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP). Cummins hevder
at det tar fem til sju &r i motet med et nytt sprék for sprak-
brukeren mestrer det nye spraket pa et CALP-niv4, mens vi
kan leere & beherske et nytt sprak pa et kommunikativt hver-
dagsniva, BICS-niv4, pa to—tre ar (Garm, 2003).

Kapasiteten til & leere sprak er veldig stor. Det ene spréket
star ikke i veien for det andre (Cummins, 1980). I en folkelig
teori om sprak og hjernekapasitet kan spraklageret i hjernen
betraktes som en ballong som gradvis pumpes opp. Hvis vi
leerer to sprak, har vi to ballonger i det samme rommet. Nar
den ene ballongen okes i volum, skjer det pa bekostning av
den andre. Motsatsen til denne utbredte teorien er den som



billedlig sett kan beskrives som et isfjell med to topper over
vannflata, og en felles basis under. Toppene viser hvordan
sprakene kommer til uttrykk gjennom ulike sprak nar det
gjelder dagligsprék og uttale. Det er den delen Cummins
betegner som BICS (Basic Interpersonal Communication
Skills). Basisen som ligger under og er felles for alle sprak, er
forstdelsen av hvordan vi oppfatter verden. Her ligger nok-
kelen til & forsta mer abstrakt fag- og skolesprak som ikke tar
utgangspunkt i det som skjer her og na. Denne kompetansen
kaller Cummins CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency). Har et barn leert & forklare arsakssammenheng
péa et sprak, kan denne ferdigheten lett overfores til et
annet. Det samme gjelder forstaelse av innholdet av ord og
begreper. Nar barnet vet hvordan en barnehage ser ut og hva
som foregar der, vil det ikke veere sd vanskelig verken a forsta
eller leere seg dette begrepet pa et annet sprak.

Det fins elever som kan veere flinke til & bruke de riktige
lydeneiet sprak og dermed framsta som flinke sprakbrukere.
Det er imidlertid ingen automatikk i at sprakforstaelsen er
like god. Forskning viser at minoritetselever som i hovedsak
far oppleering pa ett sprak, ofte oppnar darligere skolepresta-
sjoner nér de kommer i femte /sjette klasse. Arsaken er at
de har vanskeligheter med a forsté faglige ord og begreper, i
tillegg til & bruke disse til 4 analysere og reflektere over pro-
blemstillinger og saksforhold. Det viser seg imidlertid at
barn som har fétt tospraklig oppleering i minimum fem ar,
presterer bedre enn majoritetsbarn som har fatt oppleering
bare pa ett sprak (Engen & Kulbrandstad, 2005).

Einar Haugen (1906-1994) var amerikansk lingvist
og professor ved universitetene Wisconsin-Madison og
Harvard i USA. Haugen var selv en tospraklig amerikaner
med norsk som sitt andre morsmal og oppdalsdialekten
som et serlig rotfeste. I 1987 ga Haugen ut boka «Babels for-
bredring» (Haugen, 1990). I motsetning til den bibelske tra-
disjonen om «babelsk forvirring», ser Haugen mangfoldet
av verdens sprak som en velsignelse og en kilde til et rikere
liv for alle som har mer enn ett sprak. Selv opplevde han &
leere seg det amerikanske spréket pa skolen og i samver med
venner. Den norske dialekten fikk han tilgang til gjennom
sine norske foreldre og norske kamerater. I hvert av disse
miljoene hadde han glede av & opptre pd en slik mate at han
fikk aksept og ros. I «Babels forbredring» skriver han:

«I det jeg har beskrevet, ligger losningen pa det som mange
ser pad et problem ved d la barna sine bli tosprdklige. Det har
ingen uheldige folger hvis bare miljoet er godt og stottende.
Under slike forhold vil problemene ved d integrere to kulturer
og to sprdk ikke bli for store for barnet. Tvert imot gir det t
ilfredsstillelse som i alle fall for meg har veert storre enn det
Jjeg har fatt ved a lcere andre sprak senere i livet, for det meste

i skolesituasjoner» (Haugen, 1990:18).

Haugen trekker her fram et stottende miljo og aksept for
tospraklighet som viktige elementer for tilegnelse av flere
sprak.

Hvordan er situasjonen for deve og herselshemmede
som bruker norsk tegnsprak som sitt viktigste kommunika-
sjonssprdk, og norsk skrift og noe talesprdk i dagliglivet? Er
det aksept for at dove/horselshemmede utvikler bade tegn-
sprak og norsk, og at dette bidrar til ekt sprakbevissthet og
kompetanse pa begge sprak?

Professor i tegnsprak, Sonja Erlenkamp, er sitert tid-
ligere i denne artikkelen hvor hun slar fast at det er en
seiglivet myte at tospraklighet kan vere farlig for barns
utvikling. Omfattende forskning konkluderer med det mot-
satte. Hun hevder ogsa at mange deve forstespraksbrukere
av norsk tegnsprak er tospraklige om deres tilgang til ett av
sprakene, det norske talespraket, er begrenset pd grunn av
herselshemmingen.

I 1997 fikk deve og sterkt tunghoerte elever rett til opp-
leering i og pd tegnspréak. Tospraklig oppleering er lovfesta
gjennom disse planene, og det er et mél & utvikle funksjonell
tospréaklighet bade i norsk (skriftlig) og tegnsprak.

I formalet til planen i Norsk for dove og sterkt tunghorte
star det at faget skal vektlegge erfaringer og opplevelser med
egne og andres tekster og stimulere til kreativitet og este-
tiske betraktninger. Det star at sammen med faget norsk
tegnsprék, skal norskfaget legge grunnlaget for kulturfor-
staelse, dannelse og identitetsutvikling. Faget representerer
pé denne maten en demokratisk offentlighet som ruster til
deltakelse i samfunnsliv og arbeidsliv. Planen slar fast at det
mer enn noen gang kreves at mennesker kan lese og skrive
for & folge med i samfunnet.

Det som gér igjen i begge disse planene, er at bade tegnsprak
og norsk sammen skal bidra til kulturforstaelse, dannelse og
identitetsutvikling. I tillegg vektlegges at fagene skal bidra
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til & skape aktive elever som kan delta i samfunnsprosesser
béde nasjonalt og internasjonalt. Dette betyr i praksis funk-
sjonell tospréaklighet; elever som kan bidra og fungere som
samfunnsakterer ved hjelp av to sprak.

Selv om retten til tospraklig oppleering er lovfesta, er det
pé langt neer alle horselshemma barn som benytter seg av
denne retten. Arsaken er at nesten alle barn med hersels-
hemminger na far operert inn CI for de er ett ar. Det er for-
eldrene som velger CI for sine barn, og de har ikke nedven-
digvis kunnskap om de positive sidene av tospraklighet.
Siden statusen til tegnsprak ikke er spesielt hoy og dette er
et fremmedsprék for foreldrene, er det ikke sa rart at tale
blir prioritert framfor innleering av tegnsprak pa et tidlig
stadium. I tillegg kommer at foreldrenes valg er et resultat av
hvilke tilbud som fins i naermiljeet der de bor. Det er heller
ikke uvanlig at fagfolk har radet foreldre til ikke & bruke tegn-
sprak etter en operasjon, fordi dette vil ta oppmerksomhet
bort fra innleering av lyd.

To leger og en audiopedagog ved Rikshospitalets ore-
nese-hals-avdeling fortalte i et brev til redakteren i Tidsskrift
for Norsk Legeforening at Rikshospitalet ikke anbefaler for-
eldre til deve barn & benytte retten til tospréklig oppleering
som oppleringsloven anbefaler. Fagfolkene anbefalte for-
eldrene primeert & satse pa auditiv verbal/oral oppleering
(Kermit mfl., 2010).

Tilneerminga som fagfolk ved Rikshospitalet her star for,
ligner pa spraksynet til de som ser pé tospraklighet som et
problem, og ikke en ressurs. Som tidligere nevnt i denne
artikkelen, har forskning de siste 20-30 ara vist at tosprak-
lighet forer til dypere sprékforstielse enn hos enspréklige.

Forskning fra USA viser at barn som far tilgang til tegn
de forste manedene, uansett horsel, tjener pa det senere i
livet. Det er pa bakgrunn av slik kunnskap at BabySign, som
er enkle tegn som spedbarn kan leere seg uavhengig om de
horer eller ikke, har slatt gjennom i USA (Garcia, 2005). Pa
bakgrunn av disse funnene kan det stilles spersmal ved en
praksis som na ser ut til & vinne fram, der tegn ikke brukes
til smé barn fordi de stér i veien for & utvikle tale etter en
Cl-operasjon.

Resultater og drefting
Det er ikke forsket mye p& barn med Cl i samhandlingssitua-
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sjoner med horende barn. En studie (Kermit, Holm & Mjeen,
2009), omtalt tidligere i denne artikkelen, hvor seks barn
med CI fra 4-8 ar deltok i samhandlingssituasjoner med
herende barn i barnehage, skole og SFO, viste at barna med
CI hadde problemer med a komme med i samtaler med de
andre barna og bidra til 4 utvikle og utdype disse. Samtalene
abstraherte i liten grad fra den konkret foreliggende kon-
teksten, for eksempel ved at de tok utgangspunkt i erfaringer
utenfor her-og-nd-situasjonen. Viktige spersmal som resul-
tatene reiser er om barna kommer i posisjon til 4 utvikle et
sprak pa et nivd som Cummins beskriver som CALP, og som
i praksis betyr at de lgsriver seg fra her-og-na-situasjonen,
og kan bruke spraket til a reflektere. Studien bekrefter funn
i internasjonal forskning og forskning pa tungherte barn i
herende settinger (Antia et al., 2002; Nunes et al., 2001).

Fra den samme studien sammenligner jeg i en artikkel
(Holm, 2010) to informanter som begge har CI. Den ene,
Stian, bruker norsk tegnsprik i sin dagligtale med barn og
voksne pé skolen og SFO, mens den andre informanten,
Anna, bruker muntlig norsk nar hun snakker med barn og
voksne pa de samme arenaene. Artikkelen konkluderer med
at Stian, som bruker tegnsprék til daglig i et tegnspraklig
milje, deltar i flere utdypende samtaler og far brukt et storre
repertoar av spraklige virkemidler og kommunikative pro-
sjekter enn Anna.

Selv om Anna og Stian benytter seg av mange sam-
handlingsstrategier, bruker Anna ofte disse til & unnga
brudd i dialogen. Stian bruker imidlertid ofte ressursene til
& utvikle kommunikative prosjekter og en variert bruk av
spréklige handlinger. Annas faktiske kommunikative kom-
petanse trenger ikke pa grunn av dette a veere darligere enn
Stians. Anna deltar imidlertid i samhandlingssituasjoner
som hun ser ut til & beherske. Hun tar kontroll, adminis-
trerer og tar selv initiativ til hva samtalene skal dreie seg om.
Samtalepartneren har ofte vanskelig for & folge opp Annas
initiativ, fordi hun snakker mye uten & vente pa svar. Bade
kontroll over situasjonen og a snakke uten & vente péa svar,
gjor at Anna ikke far deltatt i 4 utvikle samtaler og kommuni-
kative prosjekter. Arsaken til at hun kommuniserer pa denne
maten, kan veere at hun herer for dérlig. Kontroll og styring
forer til at hun slipper uforutsigbare situasjoner hvor det er
vanskelig & hore eller gjette seg til hva som blir sagt. Grenlie



(2005) refererer til sterkt tungherte ungdommer som for-
teller at de er redde for & bli avslort fordi de horer for darlig.
De snakker derfor ofte mye for & slippe 4 lytte. Anna bruker
mestringsstrategier som ikke er nye for tungherte. Det som
er nytt i denne studien, er at deve som bruker CI, ser ut til
& ta i bruk de samme strategiene i kommunikasjon med
herende som tunghorte alltid har benytta seg av tidligere.

Veien videre

Hva vil skje framover? Vil malet om funksjonell tosprak-
lighet som leereplanene i Tegnsprik som forstesprik og
Norsk for deve bli en realitet? Zahl og Pritchard (2009) opp-
summerer resultatene fra eksamen i tegnsprak som forste-
sprék og norsk for dove i lopet av tre ars avgangsproever fra
2000 til 2006. De viser at av 59 elever hadde 46 lik karakter
eller en grads forskjell i henholdsvis norsk og tegnsprik. De
vektlegger at resultatet sterkt indikerer at nar det metodiske
opplegget for begge fagene sees i sammenheng, vil det ha
innvirkning pa kompetansen i begge fag. Elevenes karak-
terer tilsvarte ogsa gjennomsnittet i norskfaget for avgang-
selever ellers i landet. Dette er en klar forbedring fra tid-
ligere og er en indikasjon pé at tospraklig oppleering ogsé er
en ressurs for dove og sterkt tungherte.

Tospraklighet en ressurs — ogsd for herselshemmede
med cochleaimplantat, var overskrifta pad denne artikkelen.
Cl-brukerne fra studiene som er presentert ovenfor, viser
at de benytter tegnsprak lite i kommunikasjon med jevn-
aldrende barn pé skole og SFO. Samtalene pa norsk med
herende barn er for de fleste korte og lite utdypende. Dette
kan fore til at CALP-niviaet som Cummins snakker om, ikke
blir utfordret i tilstrekkelig grad pa noen av sprakene.
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Hva om skolen var en «godisfabrikk»?
Oppleering i og bruk av digitale fortellinger

Denne artikkelen oppsummerer et pilotprosjekt giennomfert
i grunnskolen pa niende klassetrinn. Hensikten med
undersokelsen var a fa vite mer om elevers erfaringer med

oppleering i og bruk av digitale fortellinger.

Svein Sigurd Bee arbeider som forsteamanuensis i
pedagogikk ved Hogskolen i Telemark.

Hvordankangrunnskolenbidratildreduserefrafalletividere-
gdende skole? Arsakene til det store frafallet er bdde sam-
mensatte og komplekse, men allerede i dag er det forskning
som indikerer hvem det er som kommer til & fa problemer.
Elever i risikosonen er ifglge denne forskningen elever som
sliter skolefaglig, elever som sliter med familieere problemer
og som har et dérlig sosialt nettverk (Ogden 2009).

Digitale fortellinger er en multimodal leeringsform som
stimulerer flere sider ved eleven enn tradisjonelle leerings-
former. Digitale leeringsformer kan dermed bidra til & styrke
elevers motivasjon for skolearbeidet, noe som pa sikt kan
fa betydning for deres leering. Dersom dette stemmer, sa vil
oppleering i digitale fortellinger pa sikt kunne virke forebyg-
gende pa et mulig frafall i videregédende skole.

Dette er en viktig begrunnelse for at vi i 2009 gjennom-
forte et pilotprosjekt pa en ungdomsskole der vi ensket &
prove ut digitale fortellinger (DF) som en leeringsmetode.
Pilotprosjektet vil selvsagt ikke kunne gi et fyllestgjorende
svar pa om DF i grunnskolen kan bidra til & redusere frafallet
ivideregdende skole, men erfaringer fra et slikt pilotprosjekt
vil kunne generere ny kunnskap og reise nye forsknings-
sporsmal som kan ha betydning for frafallsproblematikken
i videregaende skole.

Pilotprosjektet tok utgangspunkt i elever pa ungdoms-
trinnet som hadde fatt tilbud om og valgt DF som aktivitet
i norsk fordypning. Vi ensket i denne omgang a belyse fol-
gende sporsmal:

Hvilke erfaringer har elevene gjort gjennom arbeidet
med DF?

¢ Hvordan presenterer elevene seg selv gjennom DF?

¢ Hva kan vi si kjennetegner DF som leeringsmetode?

* Kan leringsmetoden ha overforingsverdi til andre
fag i skolen?
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Digitale lceringsformer kan bidra til
a styrke elevers motivasjon for skolearbeidet.

Om digitale fortellinger som leeringsmetode

I DF blir bdde tekst og bilder «konstruert» som uttrykk for
elevens personlige fortellinger. Metoden representerer et
alternativ til de mer tradisjonelle leringsformer og for-
midles via skriftlige tekster, beker, utstillinger, film, teater
osv. Metoden anvender enkle IKT-verktgy og hjelpemidler
som de fleste elever i dag har tilgang til. En digital fortelling
er en kort videosnutt pa ca. tre minutter som handler om noe
fortelleren personlig ensker & fortelle om. At kunnskapen er
personlig inneberer i denne sammenheng at fortellingen
som lages ikke bare er rent faktaorienterte kunnskaper, men
ogsé elevenes kreative og ekspressive kunnskaper. Det kan
f.eks. handle om opplevelse fra eget liv, enske om bedring
av en eller annen situasjon og s videre. Filmmaterialet er
gjerne basert pa fotografier, egne eller andres, men kan ogsa
besta av tegninger, avisutklipp, brev, musikk og lydeffekter
(Boe & Naerum, 2009).

Digitale fortellinger blir dermed definert som en bestemt
form for digital kompetanse (Drotner, 2008). Det er i den
seinere tid blitt lagt sterre vekt pa & se slik kompetanse
(IKT-kompetanse) som en grunnleggende ferdighet pa
linje med det & skrive, lese og regne (jf. Kunnskapsloftet,
Utdanningsdirektoratet, 2006).

Metode

Alle elevene péd 9. og 10. klassetrinn ble samlet i skolens
gymsal og informert muntlig om hva digitale fortellinger
innebar. Deretter fikk elevene se eksempler pé ulike digitale
fortellinger som ungdom hadde laget. Av kapasitetshensyn
valgte vi a gi tilbudet kun til elevene i 9. klasse, som alle fikk
med seg en informasjonsfolder hjem. Elevene kunne velge
om de ville veere med pa pilotprosjektet dersom ogsa forel-
drene samtykket'. I utgangspunktet fikk alle elevene pa 9.
klassetrinn informasjonen, men pa grunn av plassbegrens-
ninger gikk tilbudet ut til 15 elever.

Det var ledelsen av prosjektet som sto for utvelging av
elevene ut fra hva den mente kunne veere et godt skoletilbud
for dem. Samtidig var utvalgsstrategien ogsa en form for
selvseleksjon, ettersom elevene ogsa selv valgte om de ville
delta i aktiviteten og prosjektet.

Blant metodene som ble valgt, var bl.a. deltakende obser-
vasjon. Deltakende observasjon vil si at man vil innga i ulike
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typer relasjoner til dem man ensker & forske pa. Av og til vil
man observere med litt distanse, av og til vil man veere del-
taker, det vil si i storre eller mindre grad delta i undervis-
ningen pa linje med elevene, som i denne sammenhengen
utgjor enhetene (Wadel, 1991).

Leerere, hjelpelerere og barnevernstudenter i praksis
forte dagbok over hvordan elevene leerte DF og bidro
dermed til feltnotater som en type data i datainnsam-
lingen. Studentene hadde som malsetting & bruke feltno-
tater som grunnlag for & skrive bacheloroppgaver. Studenter
og lerere fra Hogskolen i Telemark, leerere fra ungdoms-
skolen og representanter fra Talent Factory? fungerte som
hjelpelerere.

En annen metode som ble brukt, var kvalitative inter-
vjuer med fa utvalgte elever (Kvale, 1997). Hvilke erfaringer
hadde elevene gjort og hva hadde de lert gjennom sin del-
takelse i aktiviteten? Intervjuene ble foretatt ett ar etter at de
digitale fortellingene var gjennomfort, sd informasjonen vil i
denne sammenheng innebzere en slags retrospeksjon pa hva
elevene hadde fatt ut av deltakelse i aktiviteten og hvordan
de vurderte leeringsutbyttet i ettertid.

Planlegging

Fordi det var knapphet pa undervisningsrom, ble vi tildelt
skolens personalrom. Rommet var innredet med sofaer,
bord og stoler langs veggene, og IKT-ansvarlig hadde
installert en videokanon som ble brukt for & illustrere
hva DF var eller kunne veere. Da undervisningen startet,
naermest veltet elevene inn, kastet fra seg vesker og sekker
for de satte seg. Ved et bord satt leerer fra skolen, miljoar-
beider, fem barnevernstudenter som skulle ha praksis, IKT
— ansvarlig for kurset (Bjarne Nerum) og undertegnede
(Svein Boe). Elevene ble onsket velkommen og de presen-
terte seg. Deretter presenterte studentene seg (i form av en
DF), to representanter for Talent Factory, kursansvarlig og
prosjektansvarlig.

Vi gikk s igjennom hva som var malet med aktiviteten;
at elevene skulle lage en DF «om noe som har betydd mye for
meg, eller som har betydd mye i livet mitt». En gjennomgang
av de interesser som elevene hadde, viste at 8 av 15 hadde
en eller annen datarelatert interesse. Elevene virket &pne
og utprovende og kom med dristige forslag til temaer som



spente fra et feriested som de hadde gode minner fra, inter-
esser som fotball, BMX, et kjeledyr, en musikkartist, band
og musikksjangrer.

Gjennomfering

Etter at elevene hadde laget utkast til en skriftlig fortelling,
fortsatte leeringsprosessen fra backstage® til frontstage.
Leerere, studenter fra Hogskolen i Telemark eller represen-
tanter fra Talent Factory var viktige samhandlingspartnere
i elevenes arbeid fram mot de ferdige digitale fortellingene.

Et praktisk problem ma nevnes: I lgpet av de éatte
gangene som vi hadde samling, s& matte vi stadig bytte rom
fra personalrom til skolekjokken, bibliotek og musikkrom. Et
annet praktisk problem som ofte oppsto, var at strommen til
elevenes PC ble borte, slik at de maétte starte pa nytt. Av og
til var ogsa en eller flere PC-er til reparasjon, slik at eleven
stilte uten PC.

Da vi kom til siste samling, skulle elevenes DF presen-
teres. Det skjedde under hoytidelige rammer til pizza og
brus. Foruten alle elevene som hadde deltatt, var represen-
tanter for skolens ledelse, leerere og miljoarbeidere invitert.
Sju av femten elever hadde klart & bli ferdige med sine
digitale fortellinger. En etter en ble alle elevenes arbeider
vist, og de fikk overrakt diplom for gjennomfert kurs. Bade
leerere og elever sa ut til 4 veere forngyd med resultatet.

I denne artikkelen vil vi konsentrere oss om tre elevers
erfaringer, Andreas, Bjorn og Christian, som kan std som
typiske representanter for dem som klarte & lage digitale
fortellinger.

Analyse og tolkning

Databehandling av de kvalitative dataene i denne sam-
menheng innebar a gjore feltnotater, digitale fortellinger og
kvalitative intervjudata tilgjengelig for analyse og tolkning.
Det vil si at dataene ble kategorisert og kodet, altsa en form
for dekontekstualisering. Deretter ble dataene (sammenfat-
ningene av feltnotater og intervjuer) bygd opp igjen i form
av narrativer med det formél & danne utgangspunkt for
analyse og tolkning (Thagaard, 2007; Johansson, 2005). Altsa
en form for rekontekstualisering. I analyse og tolkning av
narrativene har vi forst lagt vekt pa a f& fram hva elevene har
erfart, og deretter tolket fortellingene i lys av et dramaturgisk

samhandlingsperspektiv, for & forklare og forsta elevenes
leeringsprosess (Goffman, 1992; Boe, 2010).

Mcdten a snakke om ting pd Da Andreas skulle skrive en for-
telling om deathmetal bandet Gorgoroth, sé tenkte han forst
hvordan han skulle gjore det. Humor var viktig, for kun en
beskrivelse av gruppa ville bli for kjedelig. Tekst og bilder
matte kombineres p& en mate som gjorde at de forsterket
budskapet.

Andreas sier at dersom han i dag skulle ha skrevet en
digital fortelling, sa ville han fokusert pa hva death metal
som musikalsk sjanger innebeerer og ikke minst hva gruppa
Gorgoroth stér for. I tillegg ville han kanskje heller ha lagt
vekt pa & skrive seg selv inn i fortellingen pa en personlig
og forhdpentligvis morsom mate. Derfor forteller han at
han i dag heller ville ha skrevet om volleyball som han aktivt
deltar i pa fritida. Da ville han selv ha blitt en aktiv deltaker
i fortellingen.

Andreas forteller videre at oppleeringen i DF har bidratt
til at han i dag har blitt mer bevisst pa hvordan han snakker
om et tema. Det passer for sa vidt godt inn i hans skole-
arbeid, for da kan han bruke DF ogsa i andre fag.

Andreas sier ogsa at han har en spesiell form for humor.
Han forteller at han kan se det komiske i enhver situasjon.
I dag ville han i mye storre grad bidra til aktivt 4 forme den
digitale fortellingen pé en personlig mate, ikke bare veert en
som kommenterte og beskrev fortellingen pé en kjedelig méte.

Bjorn gir ogsa uttrykk for at temaet som velges til den
digitale fortellingenber veere «humoristisk», og han seker
mye pa YouTube for & finne eksempler pa det han synes
er morsomt. «Fainting goats» og «dancing cows» er slike
eksempler som Bjorn har funnet og som han villig viser til
sine medelever. Hans mate 4 veere pd kan oppfattes som en
klovnerolle, og han meter ofte motstand i skolesituasjonen
pé sine innspill. Méten han fremforer sine synspunkter pa i
dag virker mer gjennomtenkt, og han legger né storre vekt pa
& overbevise andre om sine prosjekter. Han sier ogsa selv at
hanidager blitt mer sikker pa seg selv, noe som ogsa kommer
til uttrykk i samtaler og opptredener i skolesituasjonen.

Christian forteller at han i dag er blitt mer bevisst pa
hvordan han bygger opp en historie. Det betyr ogséd at han
irollen som elev i storre grad tenker igjennom hvordan han
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ber opptre for & fa gjennomslag for sine ideer. Tekst og bilde
bor til sammen utgjore en helhet. I dag har han blitt mer
bevisst pd méten han snakker pd og maten han vil fa fram
sitt budskap pa.

Elevenes selvpresentasjon gjennom fortellingene Andreas
sier at han i dag ville ha brukt mer tid pa & sette seg inn i hva
Gorgoroth sto for. Han kjente til musikken deres, men ikke
noe serlig om hva gruppa sto for. Han forteller at han i for-
beredelsen til fortellingen tenkte neye igjennom hva slags
forhold han hadde til gruppa, og hva han hadde lyst til &
skrive og snakke om. I dag sé ville han ha arbeidet mer med
oppgaven, veert mer serigs. Det kan tolkes som at reglene for
hvordan han oppfattet at en DF burde bli konstruert, i for
stor grad la band pa hva han faktisk gjorde. Derfor sier han
at dersom han skulle ha laget fortellingen i dag, sa ville han
ha skrevet om et annet tema. Da hadde han som nevnt valgt
volleyball som han er aktiv utever av.

Bjorn forteller at han startet fortellingen med 4 finne
stoff om Eurodance pa Wikipedia. Sa skrev han teksten som
han leste inn pa en fil. Deretter begynte letingen etter bilder
og musikk som kunne illustrere hva Eurodance som musikk-
sjanger og dans sto for. For ham blir DF en kombinasjon av
bilde, tekst og musikk. Bjorn sier han er veldig opptatt av
Eurodance og at han herer mye pd dem. Skulle han lage
en DF i dag, sa ville den bli temmelig lik, men kanskje litt
lenger. Bjorn forteller ellers at han sitter mye hjemme pa
data og liker & spille. Han er dessuten en ivrig naturfotograf.

Av og til virket det som det ble for urolig rundt ham i
undervisningssammenheng. Da hendte det at han falt litt
ut og drev med sine mindre personlige «prosjekter» som
for eksempel & veere pa YouTube der han ofte koste seg med
morsomme videosnutter som han gladelig viste til sine
medelever. Bjorn forteller ogsé at han ensker & starte opp
pa yrkesfaglig studieretning. Hans skoleprestasjoner i norsk,
engelsk og matematikk ligger pa det gjennomsnittlige.

Nar Bjorn spiller pé nettet, s& gjor han det gjerne sammen
med flere andre deltakere. Rammer og regler ser derfor ut til
& utgjore viktige strukturer rundt det som er hans interesse
innen dataverdenen. Han gjennomferte sin DF og framstér
i dag (et ar etter) som en mer moden elev. Han spiller ikke
lenger pé «klovnerollen», og han opptrer i dag i en elevrolle
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som virker mye tryggere. I dag har han ikke s mye & bevise.
Som han selv sier: «I dag vet jeg mer hva jeg vill».

Christian forteller at han ble rekruttert til DF av leereren i
norsk fordypning. Hun spurte ham om han ville delta, og det
ville han. Christian forteller at han egentlig ikke er s opptatt
av data, men han herer pa musikk. Han er pa Facebook og
ser av og til pa en film som han har lastet ned fra nettet.

I starten pd kurset sa Christian at han kunne tenke seg
a lage en fortelling om «eksplosiver, brennbare ting og fyr-
stikker». Temaet ble en stund hengende i lufta, dvs. at det
ikke ble tatt helt pa alvor. Hvordan skulle forslaget bli tolket?
Sa han det for 4 veere morsom eller var det seriost ment? Eller
var det en mate & hevde seg p&? Ronny fra Talent Factory
samarbeidet tett med Christian. Han raddet ham til & velge
et annet tema, og Christian gikk etter en stund med pa det
og valgte i stedet & skrive om Shakira, en hund av rasen Jack
Russel som tanta eide.

Christian foreslo & skrive fortellingen i jegform. Shakira
er hovedpersonen i fortellingen og Christian viser stor evne
til & leve seg inn i hvordan det er & veere hund og hvordan
virkeligheten fortoner seg sett fra Shakiras stasted. Shakira
betyr mye for Christian, og han sier at han ville ha valgt
akkurat det samme temaet i dag.

Christians karakterer ligger noe under gjennomsnittet i
norsk, engelsk og matematikk. Han er na blitt sikrere pa hva
han vil, og han tar derfor sikte pa a bli snekker eller temrer.
Han har ogsa sokt opptak pa bygg og anlegg.

Innordning eller utproving P& den ene siden kan det se ut
som at Andreas tar kommando og velger ulike strategier og
rekvisita for & fa fram budskapet i fortellingen. Budskapet
i denne sammenheng kan tolkes som uttrykk for hvem
Andreas onsker vare, hvordan han ensker & bli oppfattet av
de andre. Maten som han utformer fortellingen pé, er sam-
tidig uttrykk for hvordan han utever ulike former for inn-
trykksstyring. Goffman (1992) vektlegger at vi alle, bevisst
eller ubevisst, forsoker & styre informasjon om oss selv i
samhandling med andre. P4 den méaten far han fram at
individet har et selv som forutsetning for den rollen som vi
onsker & «spille». Men skal vi lykkes i dette prosjektet, sa er vi
samtidig avhengig av de(n) andre i situasjonen. Vi ma vere
troverdige i den rollen som vi opptrer i. Selv om temaet for



Andreas kunne tolkes som dristig, sa kan det se ut som at
han har folt seg veldig bundet i formen. Han sier at han i
dag ville ha lagt storre vekt pa en friere form og kanskje ogsa
gjort et mer personlig valg der han selv kunne spilt en aktiv
rolle. Vi kan derfor si at han i stor grad har underordnet seg
det som har veert de andres forventninger og krav, dvs. sko-
lesystemets forventninger og krav.

Bjorn sier at han opprinnelig hadde tenkt & skrive en for-
telling om «skolen som godisfabrikk», men endte opp med
en fortelling om Eurodance. En tolkning av hans temavalg
kan veere at han egentlig ikke tok DF som aktivitet seriost,
og i stedet forsokte a leve opp til rollen som klassens klovn.
Det vil si en elev som hele tiden finner pd morsomme ting
og som leereren til tider kan oppfatte som slitsom. En annen
tolkning er likevel mer sannsynlig. Nemlig at Bjorn, akkurat
som Andreas, opplevde lerernes forventninger og med-
elevers kritiske kommentarer pa en mate som gjorde at han
skiftet tema. Da var Eurodance, en musikksjanger og dans, et
tryggere tema. Istedenfor & sta pa sitt opprinnelige tema om
«skolen som godisfabrikk» som kunne blitt en spennende og
grenseoverskridende prosjekt, si velger ogsa han i stedet a
innordne seg skolesamfunnets forventninger og krav.

En digital fortelling er
en kort videosnutt pa
ca. tre minutter.

Christian forteller i starten pa oppleeringen i DF at han er
interessert i «eksplosiver, brennbare ting og fyrstikker».
Hvorvidt dette er en mate & presentere seg selv pd som en
som er spesiell og spennende, skal veere usagt. Kanskje
provde Christian & leve opp til en rolle som var forventet,
kanskje var forslaget egentlig ikke alvorlig ment, men mer
uttrykk for en form for utpreving. Temaet ble vel heller aldri
tatt helt alvorlig fra oss som leerere og heller ikke fra de andre
elevene. Christian fikk imidlertid tett oppfelging av Ronny
fra Talent Factory, og han skiftet etter hvert tema. I stedet
for a sta pa sitt opprinnelige forslag, sa valgte han a lage en
fortelling som handlet om Shakira, en hund som han hadde
spesiell kjeerlighet for. Dermed kan vi konkludere med & si
at bade Andreas, Bjorn og Christian valgte 4 innordne seg
skolens normsett framfor & utpreve noe som kunne ha veert
en spennende idé som utgangspunkt for en DE Det trygge
og sikre ble valgt framfor det kreative og spennende.
Goffman (1992) understreker at rollen som eleven patar
seg i gruppa, i stor grad er avhengig og styrt av de andres
reaksjoner. Elevrollen skapes her i spenningsfeltet mellom
inntrykksstyring pa den ene siden og samhandlingsordenen
pé den andre siden. Elevenes onske om tema for DF blir pa
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Godterifabrikk kan tolkes og forstas som en metafor
pa en kunnskap som star i motsetning til skolens
ensidige og teoretiske kunnskapssyn.

en mate filtrert gjennom lerernes og medelevenes forvent-
ninger. Det er viktig a ikke skille seg for mye ut i elevgruppa.

Tett oppfolging Chistian fikk egentlig mye hjelp allerede
fra starten av. Ronny fra Talent Factory hjalp ham med &
svitsje mellom tekst og bilde. Men det var et hardt arbeid,
seerlig i starten. Men nd behersker Christian bruk av DE
Likevel bruker han ikke data s& mye som man skulle tro. Det
skjer mest om kvelden og da for & here pa musikk, veere pa
Facebook, eller han laster ned filmer fra internett. Egentlig
er Chistian et friluftsmenneske som liker seg ute i skog og
mark, enten til fots eller pa ski.

Christian begynte & skrive fortellingen om Shakira. Det
var ikke lett 8 komme i gang, men da han hadde bestemt seg
for & skrive i jegform, sa gikk det hele lettere. Shakira er en
hund av Jack Russel-typen som Christian er meget glad i.
Gjennom DF sa har han leert seg en metode som han ogséd
kan bruke i andre fag som engelsk. Men uten Ronny, sa tror
ikke Christian at han ville leert seg & bruke av Movie Maker
som verktoy i DE

«Hva om skolen var en godisfabrikk»? Vi har hert at Bjern
innledningsvis kunne tenke seg & arbeide med skolen som
tema. Han utdypet dette med & si at han hadde et darlig
forhold til skolen. Han sa at det var for urolig og mye stoy
rundt ham, noe som gjorde at han ikke leerte det han skulle.
Han hadde heller sett at undervisningen foregikk i mindre
klasserom framfor i store apne skolelandskaper. Derfor
foreslar han temaet «<hva om skolen var en godisfabrikk».
Temaet kan tolkes som uttrykk for en fleip eller at han ville
veere morsom. En annen tolkning er som nevnt ogsa mulig.
At temaet faktisk var seriost ment. «Godisfabrikk» vil da
kunne tolkes som en metafor, et bilde pa en skole som virker
pirrende og stimulerende péa elevers kunnskapsterst og
hunger? Skolen som et sted der elevene kan samarbeide og
utforske kunnskapens muligheter og begrensninger.
Andreas og Christian gir ogsa uttrykk for at de i dag ville
veert mer serigse. De ville i storre grad ha utdypet og gjort
de digitale fortellingene lengre. Et neerliggende spersmal vil
veere: Har fortellingene bidratt til at elevene tenker anner-
ledes om hvordan kunnskap utvikles og formidles? Er kunn-
skapen forst og fremst en personlig sak som ogsé& bergrer

28 Spesialpedagogikk 0912

formidling? Burde skolen i storre grad betrakte kunnskap
som forutsetning for demokratiseringen av samfunnet? I
sd fall burde skolen i storre grad fokusere pa elevers mulig-
heter for utpreving og utfoldelse, framfor innordning og
disiplinering.

Skolen som «godisfabrikk» eller kunnskapens tre? 1 et slikt
perspektiv ville Bjorns opprinnelige forslag kunne blitt et
spennende prosjekt «Skolen som en godisfabrikk?». Da som
en metafor pa det som kunne veert morsomt og motiverende
i kunnskapsutviklingen dvs. en motsats til dagens skole som
mange opplever som kjedelig og for ensidig opptatt av teore-
tiske kunnskaper. Kunnskapen ma ogsa kunne appellere til
andre sanser som syn, horsel, folelser og smak.

Norsk grunnskole bygger pé et kristent og humanistisk
grunnlag. Dersom vi skal ta det gamle testamentets for-
telling om Adam og Eva i Edens hage pa alvor, sé inntreffer
syndefallet idet Adam og Eva lar seg friste til & spise av kunn-
skapens tre. Da leerer de seg nemlig & skille mellom det som
er godt og ondt. Adam og Eva hadde syndet mot Gud og for
det ble de straffet.

Bjorns opprinnelige forslag om skolen som godteri-
fabrikk kan oppfattes som provoserende. Det bryter med det
vi i dag anser som sunt. A spise av «kunnskapens tre» var &
forsyne seg av en «forbuden frukt». Adams og Evas ble rik-
tignok fordrevet fra Edens hage, men de utviklet samtidig
en vesentlig evne. De kunne fra né av skille mellom godt og
ondt, mellom rett og galt.

Godeteri er kanskje ingen «forbuden frukt» i dagens skole,
men oppfattes gjerne som bdde usunt og skadelig, i hvert
fall for tennene. Godterifabrikk kan tolkes og forstds som en
metafor pa en kunnskap som star i motsetning til skolens
ensidige og teoretiske kunnskapssyn. Et kunnskapssyn som
kunne ha blitt utfordret av Bjorns mer lekne og sanselige
forslag til DE Uten & trekke sammenligningen for langt, s
kunne hans opprinnelige forslag til digital fortelling veert en
eksplorerende utpreving av kunnskapen, i stedet for en inn-
ordning. En slags motfortelling eller antitese til bibelens og
den norske skoles fortelling om kunnskapens tre.

Kunnskapsleftet (jf. Kunnskapsdepartementet, 2006) kan
tolkes som en fortsettelse av skolens innordning i den for-
stand at det fortsatt skal vere de teoretiske fagene som skal



fokuseres. De grunnleggende kunnskaper og ferdigheter
som her skal styrkes er:

a kunne uttrykke seg muntlig
a kunne lese

a kunne regne

a kunne uttrykke seg skriftlig
a kunne bruke digitale verktoy

Leering av de digitale fortellinger bereorer dermed bade fer-
digheter som & kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig, men
ogsa anvendelse av digitale verktoy.

Vi har beskrevet hvordan bdde Andreas, Bjorn og
Christian gir uttrykk for at de har blitt tryggere pé seg selv,
og at de i dag framstar pa en sikrere og mer selvbevisst mate.
Dette kan pa den ene siden kanskje forklares med at de er
blitt ett ar eldre og dermed ogsa mer modne.

Men vi skal ikke se bort fra at det ogsé ligger andre plau-
sible forklaringer til grunn, forklaringer som ber under-
sokes grundigere. Vi skal for eksempel ikke se bort fra at
nettopp digitale fortellinger er en multimodal leeringsform
som i storre grad stimulerer hele eleven, og dermed ogsa
kan bidra til & oke hans eller hennes motivasjon. En mul-
timodal leeringsform representerer dessuten en personlig
leeringsform der elevenes egne prosjekter blir leftet fram,
noe som ogsa kan bidra til & styrke deres selvfplelse. I s& fall
kan det veere en grunn til at elevene ett ar etter opplering i
DF fremstar med okt selvbevissthet og trygghet.

Den skolske, den kule og den refleksive skole Aagre (2003)
framstiller ulike skolesystemer og skoletradisjoner ideal-
typisk gjennom det han kaller den skolske, den kule og den
refleksive skolen. Den skolske skolen er den tradisjonelle
leererstyrte skolen og tilsvarer den gamle realskolen og gym-
naset, den kule skolen bestar av leerere som er idealistiske
og kreative og som bruker ungdomskulturen for 4 gjore den
mer interessant og spennende, mens den refleksive skolen
bygger pa dialog og refleksjoner over de valg og muligheter
som finnes i samfunnet. Her er utvikling av det refleksive
selvet gjennom meningsspking og meningsskaping det
overordnede malet, og klassen er den sosiale kontekst der
dette finner sted. Hvor kan vi plassere elevene som deltok i

pilotprosjektet Digitale fortellinger?

Selv om inndelingen av skolesystemene er rendyrkede
eller idealtypiske, s& kan vi finne igjen elementer av disse i
dagens samfunn. Den skolske skolen finnes i form av noen
eldre leerere som klart er oppdratt i det tradisjonelle skolesys-
temet. Det kan veere flinke leerere som tviholder pé sin méate
& gjore tingene pé. Ogsa pa var skole finnes disse leerere, som
fortsatt driver ren formidlingspedagogikk og som i liten grad
trekker elevene med i undervisningsopplegget.

Likeledes finner vi den kule lezereren som er ungdommelig
og idealistisk og som kan veere populeer blant mange elever.
De prover & holde seg inne med elevene og tar ofte i bruk ung-
dommens egne kulturuttrykk. Ukritisk bruk av film, musikk og
teknokultur kan veere eksempler pa den kule skolen, i den for-
stand at dette ikke alltid settes inn i en faglig eller sosial kon-
tekst. Ungdomskulturen brukes, men det er en «mainstream-
kultur» som det blant ungdommen finnes mange sympatier
og antipatier til. Dessuten ses denne ungdomskulturen i liten
grad i ssmmenheng med skolens allmennkultur.

Den refleksive skolen tar ungdomskulturen pa alvor, men
da som oftest problematisert opp mot skolens allmenn-
kultur. Gjennom 4 sette ord pa folelser og begrunne hand-
linger bygger elevene opp en sammenhengende fortelling
om seg selv i forhold til omgivelsene. Selvets refleksive pro-
sjekt er rettet mot meningssoking og meningsskaping i en
sosial kontekst. Elevenes digitale fortellinger som multi-
modal leeringsform kan ses i en slik sammenheng. De for-
teller at de tenker igjennom hvordan de ensker & framsta
med sine fortellinger og sier at humor er viktig for & na fram
med budskapet. Og nar Andreas forteller om death metal
bandet «sitt», sd sier han at i dag ville lagt storre vekt pd
hva gruppa egentlig star for, hva som er deres budskap. I
en refleksiv skole er nettopp dette noe av poenget. Elevene
utfordres til & sté for noe. Pa denne maten kan leerer og elev
hele tiden utfordres til & begrunne og utvikle sine stand-
punkter. Habermas’ (1999) tese om «det bedre argument»
far saledes et konkret innhold i et offentlig rom, her konkre-
tisert med klasserommet.

Konklusjon og erfaringer sa langt
De digitale fortellingene var i stor grad uttrykk for elevenes
interesser pa fritiden. DF har en multimodal form som
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innebeerer at fortellingen bade er verbal, visuell og musisk.
Verbal i den forstand at det som regel foreligger en skriftlig
tekst som eleven selv har forfattet. Teksten blir lest inn og
illustrert med bilder og andre visuelle illustrasjoner. I tillegg
brukes musikk, som enten kan forsterke eller binde fortel-
lingen sammen.

Det er sagt at alle har en fortelling & fortelle (Lundby
2008). Det er kanskje litt upresist fordi en person ikke bare
har én fortelling & fortelle, men som regel flere. DF kan
virke motiverende pé elevers leeringsprosesser ettersom de
far brukt sin kreativitet og fantasi. Selv om fortellingene er
relativt korte, sa uttrykker de en personlig kunnskap som
pa et plan forteller andre hvem man er. Alle elevene ble rik-
tignok ikke ferdige med fortellingen, men vi mé anta at de
likevel har hatt nytte av oppleeringen i DF ettersom de i det
videre skolearbeidet tok med seg elementer fra metoden og
vil kunne anvende den i andre fag.

Leering av DF som metode ser ut til 4 ha en overforings-
verdi til andre fag i skolen som norsk, engelsk og sam-
funnsfag. Det blir ogs& bekreftet av Andreas, Bjorn og
Christian som alle understreker at de i dag vet hvordan de
kan bygge opp en DF og at de ogsd bruker denne ferdigheten
i andre fag pa skolen (norsk, engelsk, samfunnsfag, musikk).

Fortellingene kan bevisstgjore elever pAhvordan de faktisk
leerer, og ogsé styrke deres selvfolelse ved at de opptrer med
storre trygghet og sikkerhet? Pilotprosjektet dokumenterer at
digitale fortellinger kan ha en positiv effekt pé elevenes mot-
ivasjon og leering. Men den viktigste leerdom vi kan trekke av
pilotundersokelsen, er at den far fram elevenes erfaringer
med en aktivitet som DE en leeringsform som ser ut til & virke
béde inspirerende og motiverende pa elever.

Hvorvidt dette ogsa kan ha en framtidig positiv virkning
pé frafall i videregdende skole ma undersokes grundigere
gjennom en steorre og longitudinell studie i bdde grunn-
skolen og videregdende skole. Det far bli vart neste prosjekt.

[
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1 MELDESKJEMA ble sendt til NSD som ga sin tillatelse til & gjen-
nomfgre prosjektet. | tillegg métte alle elevene som skulle vaere
med i undersgkelsen fa tillatelse hjemmefra. Det vil si at foreldrene
ga sitt informerte samtykke til deltakelse.

2 TALENT FACTORY, GRENLAND er et prosjekt for ungdom som
velger alternative veier til utdanning, kompetanse og jobb. | Talent
Factory utgjgr de grunnstammen i en stab som leverer praktiske
tjenester til arrangement, sma og middels store prosjekter og sma-
jobber. Arbeidspraksisen inngér i elevenes utdanning. IKT inngér
0gsa som en aktivitet og kompetanse som Talent Factory bidrar med.

3 BACKSTAGE ER ET BEGREP SOM GOFFMAN (1992) bruker i sitt
dramaturgiske samhandlingsperspektiv. Det er i denne sammenheng
omradet som er utenfor elevenes syns- og hgrselsomradet og der vi
som leerere, miljparbeidere og studenter samarbeider og planlegger
hva som skal skje i frontstage-omradet (pé scenen, i det offentlige
rom). Frontstage er det omradet der vi giennomfgrer det vi har
planlagt, men né i samhandling med elevene, det vil si i undervisningen
(Bge, 2010).
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Tourettes, tvang og muntlig eksamen

AV LISBETH IGLUM RGNHOVDE

Det er avgangseksamen i muntlig pa
10. trinn. Opplegget er at man har for-
beredt seg dagen for og skal presentere
sin oppgave foran sensor og lerer.
Eleven er satt opp med sitt fremlegg
klokka 13.00.

Enkelte elever trengte tid til & rigge
opp utstyr, og det blir noen forsin-
kelser utover dagen. Presset blir for
stort. Eleven har nddd sin grense mht.
spenning og eksamensnerver. Med
uforutsette forsinkelser og det at hans
tidsfrist er oversteget, er det plutselig
for mye.

Han gér hjem. Og avviser ethvert
forsok fra foreldrene pa a fa han tilbake
til skolen i tide. En fortvilet mor ringer
sosialleerer og forteller at gutten har
avlyst eksamen for seg selv. Han hadde
jobbet grundig med stoffet, ville anta-
kelig klart eksamen bra, men presset er
blitt for stort. Na lar han seg ikke rikke
fra PC-en pa rommet sitt.

Sosialleerer tar grep og reiser hjem
til familien. Gutten vil ikke snakke med
han, er tilsynelatende opptatt av spillet
pa PC-en, nekter 8 komme tilbake til
skolen, avviser alle innspill. Sosialleerer
vet om guttens rigiditet knyttet til
Tourettediagnosen. Her nytter det ikke
4 mase, et nei er et nei. Han formidler
til gutten at tilbudet om eksamen star
ved lag, men gar ikke inn i en videre
overtalelse pa dette punktet.

Han reiser tilbake til skolen og infor-
merer leerer og sensor om situasjonen.
Det dreftes hvilke muligheter man har
for & lande situasjonen. Sosialleerer inn-
kaller rektor og far avklart at eksamen
ikke kan utsettes til neste dag, men at
det ikke er mot reglene om sensor og
leerer reiser hjem til gutten og far pre-

sentert oppgaven der.

Eksamensdagen er snart slutt, de
fleste elevene har veert oppe til sine
eksamener.

Sosialleerer ringer mor og presen-
terer forslaget. Hun vil snakke med
gutten og ringe tilbake etterpa. Nei,
sier sosialleerer, snakk med han na
med apen telefonlinje. Dette avgjores
akkurat na!

Til stor overraskelse for dem begge,
aksepterer gutten forslaget, et svakt
nikk rapporteres over telefonen.
Sosialleerer «hiver» leerer og sensor i
bilen og reiser hjem til eleven. Han
hadde forlatt PC-bordet og ventet i
stua. Oppgaven blir presentert, temaet
utdypes pa sensors spersmal og han
far karakteren 4.

En lykkelig familie kan feire en
senn som avsluttet 10-arig grunnskole
med en personlig seier i tillegg til en
god karakter.

Det er mange elever med nevrobio-
logiske vansker og gode evner som kan
klare skolens krav helt greit dersom
det tilrettelegges for det som blir seerlig
utfordrende for dem. Det som oftest
skaper vansker for elever som ellers har
evne til & henge med faglig, er for hoyt
tempo, for darlig oversikt, for lenge a
vente, for mange uforutsette ting som
skjer pa en gang, for mye voksenmas
og insistering nar ting er i ferd med &
lase seg, ikke fleksible nok problemlos-
ningsstrategier i fastlaste situasjoner.

Slike faktorer kan bidra til at eleven
blir s frustrert at han/hun velger
minste motstands vei. For noen vil det
veere & melde seg ut mentalt, dvs. veere
til stede, men helt uten engasjement
for det som foregér fra leerers side. Det

innstikk

kan veere & melde seg ut rent fysisk,
ved & gé hjem eller drive rundt pa
skolen med alt annet enn det klassen
for gvrig driver med. I ytterste konse-
kvens kan det veere & nekte & sta opp,
bli liggende hjemme, gi opp.

Alt sammen vil akkumulere faglige
hull som etter hvert edelegger elevens
muligheter til & folge ordineer fagplan.
Ikke sjelden gér elevens selvbilde
nedenom i samme slengen. Det er det
vanskeligere a fi pd plass igjen enn
faglige hull i engelsk grammatikk.

Elever med evner i normalomradet
ber kunne klare ordinere fagplaner
dersom skolen klarer den viktige plan-
legging og tilrettelegging med grundig
forstaelse for hvordan elevens nevrobi-
ologiske vansker (det veere seg ADHD,
Tourettes syndrom, tvang, angst,
depresjon eller alle pa en gang) arter
seg. Det vil si at skoleledere, spesial-
pedagogikkansvarlige og den enkelte
leerer trenger kunnskap om slike dia-
gnosers typiske kjennetegn.

Gjennom tett samarbeid og en god
relasjon med hjemmet vil man sammen

finne hvilke av disse kjennetegnene
som sarpreger akkurat denne eleven
og hva som blir de kritiske punktene
og suksessfaktorene i tilretteleggingen
og gjennom avsluttende eksamener.

I den konkrete historien ovenfor
har man gjennom arene opparbeidet
seg god kompetanse i hva som er kri-
tiske punkter for denne eleven og
hvordan man skal jobbe for & oppna
daglige suksesser. En liten svikt i til-
retteleggingen forte til situasjonen
over — selvsagt skulle eleven veert en
av de forste som ble eksaminert denne
dagen ...
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Klasseledelse og matemetodikk

— refleksjon over egen praksis

Denne artikkelen handler om klasseledelse og
metoden klassemate. I klassemote far elever og laerere
et forum for a drofte leeringsmiljoet og elevene far

en reell sjanse til medvirkning. God klasseledelse og
klassemoter kan bidra til at flere elever velger a bli i
skolen og gjennomfere videregdende oppleering.

Karl-Petter Endrerud er leder ved PPT og
Oppfolgingstjenesten i Ringerike.

Heidi Marie Hoydal arbeider i en FOU-stilling ved
PPT og Oppfolgingstjenesten i Ringerike og Hole.

Ved Pedagogisk-Psykologisk tjeneste og oppfelgings-
tjenesten for Ringerike og Hole (PPOT) har vi de siste 10
arene arbeidet mye med temaene klasseledelse og leerings-
miljo, knyttet opp til mete som metode for & utvikle et godt
leeringsmiljo. I 2004 ble det gjennomfert et prosjekt i klasse-
ledelse og innfering av metoden klassemote ved Honefoss
videregédende skole. Evalueringene fra dette viste at leererne
mente at det hadde skjedd en bedring av leringsmiljoet
som folge av prosjektet. Elevene ga ogsa uttrykk for at pro-
sjektet hadde positiv betydning for klassemiljoet.
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I forbindelse med tilsyn i Buskerud fylkeskommune i 2007
okte kravet til individrettet arbeid betraktelig, og system-
rettet arbeid knyttet til & folge opp veiledning om leerings-
miljp, klasseledelse og metemetodikk ble nedprioritert.
Gjennom vart fokus pa leeringsmilje og individarbeid har vi
erfart viktigheten av godt leeringsmiljo og klasseledelse, og vi
har det siste ret tatt initiativ for & oke var innsats mot dette
omradet igjen.

I arbeidet med klasseledelse og leringsmiljo ma det
veere en vilje til refleksjon over egen praksis hos oss som vei-
ledere og hos leererne. I evalueringen fra Prosjekt klassemote
(Endrerud & Blikshavn, 2004) krysset samtlige leerere av pa
de tre overste kategoriene (pa en skala fra 1-6) for at de
hadde fatt ny kunnskap og innsikt i hvordan de kunne utove
sin leererrolle. Mange av leererne som deltok i prosjektet,
har fortsatt & bruke motemetodikk i elevgruppene sine.
Som PP-radgivere opplever vi at det & ha metemetodikk
som felles erfaringsgrunnlag fra en klasse gir oss et bedre
utgangspunkt for veiledning pé bade system og individniva.

En metode kan aldri bli mer enn et rammeverk for



En metode kan aldri bli mer enn et
rammeverk for god eller darlig praksis.

god eller dérlig praksis. Terje Endrerud (1990) sier i boken
«Ansvarsleering» at en pedagogisk metode i prinsippet kan
benyttes til & fremme hva som helst. Den kan brukes til a for-
midle kunnskap, ferdigheter og holdninger. Han fremhever
viktigheten av at metoden ikke blir malet for pedagogikken.
Deter et hjelpemiddel for & gjennomfere god pedagogikk. Det
er de innstillinger, holdninger og elevsyn som ligger til grunn
for metoden — og som formidles av dem som bruker metoden
— som er viktig. Med disse forbehold vil vi presentere klas-
semgte som en metode som vi synes er nyttig for & utvikle
godt leeringsmilje og et godt verktoy for klasseledelse.

Relasjoner i klassen

Et godt leeringsmiljo fordrer at elevene opplever gode rela-
sjoner, biade seg imellom og med leererne. For en elev inne-
beerer det & ha gode relasjoner til leerere og medelever at
det er storre sannsynlighet for at han eller hun opplever til-
herighet til klassen, inkludering i miljoet, motivasjon til a
mestre og trygghet til & prove sine ferdigheter i klassen. Vi
mener at likeverdighet danner et viktig fundament for gode

relasjoner, og motedeltagernes likeverdighet er et grunnleg-
gende prinsipp for metemetodikken. I forstéelsen av like-
verdighet er det helt avgjorende at man har en forstaelse av
skolens relasjonelle struktur, nemlig det asymmetriske for-
holdet mellom elev og leerer.

«Det ma veere et asymmetrisk forhold mellom lcerer og

elev, og siden ledelse handler om samarbeid, blir lcererens
relasjonelle kompetanse avgjorende. A styrke klasseledelsen

i skolen er folgelig sveert vanskelig uten samtidig d forbedre
lcererens relasjonelle kompetanse. A utvikle sin relasjonelle
kompetanse er krevende da en ofte ma gjore noe annet enn

det en intuitivt tenker. Leererne ma flytte fokuset fra egenskaps-
forklaringer av elevene til samarbeidet og relasjonen mellom
lcerer og elev. Det er lcererne som md endre seg for at relasjonen
skal bli bedre og for at eleven skal bli sett, respektert og
anerkjent samtidig som leererne beholder ledertraya pa»
(Utdanningsdirektoratet, 2011).

Likeverdighet er ikke det samme som likhet. Ansvar og
muligheter ma tilpasses den rollen man har i relasjonen, og
det er viktig a veere tydelig pa hvilken rolle man har. Lzerere
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og elever motes som subjekt-subjekt med et felles ansvar for
a lose problemer og imetekomme behov i gruppen ut ifra
sine ulike kompetanser og ferdigheter. A legge til rette for &
bygge gode relasjoner er med andre ord leererens ansvar. I
praksis ser vi at relasjonsbygging, og hvilken retning rela-
sjonene tar, legges i oppstart av skoleéret. Dette ma folges
opp med bevissthet om hvordan hver enkelt time begynner.

Spurkeland (2011) mener at relasjonen mellom leerer
og elev er sa viktig at leererne skal ha «like mye fokus pa
mennesket i eleven som pé fagutvikling hos eleven» de
forste ménedene av en relasjon. Viktige spersmal man ber
tenke igjennom som leerer, er «<hvordan starter skoledret?»,
«hvordan starter timen?», <hvem meter hvem?». Er det jeg
som moter elevene eller elevene som meoter meg? Det & ha
en bevisst holdning til disse spersmalene, og atferd som
folger opp holdningene, er en bra méte & legge til rette for
en god relasjon.

Undersokelsen «A gjore tilfeldighetene mindre tilfeldige.
En studie av ungdom mellom stoler» som vi gjorde i 2011
(Endrerud, mfl.), viser at det som har betydd noe for ungdom
i risiko for & falle ut av skolen, er at det har veert et menneske
som har uttrykt interesse for personen «bak» merkelappen
«problematisk ungdomb». Dette har ogsa veert kommunisert
tydelig til ungdommen. Vi valgte & kalle disse personene for
endringsagenter, da dette var personer som hadde bidratt
til endring for ungdommene. Ungdommen opplevde at det
var en voksen i «systemet» som hadde vilje til & folge dem
- ogsa gjennom darlige valg — og til & bevare kontinuiteten
i relasjonen.

Elevmedvirkning, ansvar og forpliktelse

Autoritet/autonomi

-+ Autoritetsomrade

Fellesansvar

Autonomiomrade

v
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I den asymmetriske relasjonen mellom lerer og elev er det
omréader hvor lereren ma bestemme (autoritetsomradet),
og omrader hvor elevene bestemmer (autonomiomradet). I
grenselandet mellom disse to ma det finnes tema og planer
der elever og lerere har et felles ansvar. Det er i samhand-
lingen mellom elever og laerere at muligheten for autonomi
okes. Det er i det felles ansvaret vi finner vekst.

I var undersokelse (Endrerud mfl., 2011) fant vi at det
var et gjennomgdende trekk at ungdom som hadde falt
ut av skolen, opplevde at skolen ikke hadde tatt dem pa
alvor. De opplevde mangelfull mestring, manglende tilho-
righet til skolen, og de folte seg lite betydningsfulle i klas-
semiljoet. I «Materiell for helhetlig arbeid med leerings-
miljoet» pépekes det at «tilhorighet i et fellesskap kan
betraktes som en grunnleggende forutsetning for at skolens
leeringsmiljo skal oppleves som godt for den enkelte elev»
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Motemetodikken adres-
serer nettopp disse utfordringene. I evalueringen fra pro-
sjektet i 2004 har ca. 60 % av elevene sagt at de opplevde &
bli tatt pa alvor av leereren i motet.

Spurkeland (2011) sier at sannhetens gyeblikk i elevmed-
virkning er hver gang en elev foler seg delaktig i meningsut-
veksling og beslutninger i klasserommet. Vi mener at dette
ogsa beskriver essensen i motemetodikken hvor medvirkning
og medansvar blir tydeliggjort gjennom felles ansvar for & na
et mél eller folge en plan. Elevene foler ofte at de blir snakket
til, mer enn de blir invitert til & snakke med (Spurkeland,
2011). I metet inviteres elevene til & snakke med.

I videregaende skole diskuterer vi ofte regler og konse-
kvenser av regelbrudd. Vér erfaring er at det er vanskelig
4 finne konsekvenser som virker begrensende pa regel-
brudd. Videregdende skole er et tilbud som er frivillig og
som elevene kan velge bort nar de vil. Elever og leerere ma
komme frem til praksis og regler som virker relevant. I motet
kommer man frem til regler og synliggjer konsekvenser i
fellesskap. Matet blir et sted for & synliggjore autonomi og
felles ansvar.

A innfere mote i en elevgruppe

Vi velger & se pd motemetodikk ut ifra to innfallsvinkler;
reaktiv og proaktiv tilneerming. Ved reaktivt arbeid har pro-
blemene og utfordringene i en elevgruppe utviklet seg til



et slikt nivd at skolen soker veiledning fra PPOT. Elevene
og lererne har en opplevelse av at de har det vanskelig.
Gruppen er ofte preget av hyppige relasjonsbrudd der
mange elever mangler tilhgrighet. Det er liten tro pd at man
kan f4 til endringer i leeringsmiljoet.

Behovet for raske tiltak er sé stort at det ikke er sikkert
man kommer i en posisjon hvor man kan gi en grundig intro-
duksjon til metoden. Da mé vi introdusere noen verktoy som
kan bidra til & se utfordringene fra andre vinkler. Ofte ma
vi overta ansvaret for ledelsen av motet, ofte er relasjonen
mellom leerer og elev tynnslitt, og det gir oss en mulighet til
a erfare utfordringene klassen har.

Metoden vi bruker er «Problemlesning i gruppe» som
bestar av 6 trinn; malavklaring, kartlegging av fakta, vurder-
ing av ndveerende atferd, plan, forpliktelse og vurdering. Vi
legger inn tid til hyppige veiledningssamtaler med leererne
béde for og etter motene, og samtaler med hver enkelt elev
igruppen.

Nar vi jobber proaktivt, begynner vi planarbeidet med
leererne i forkant av skolearet slik at motet innfores som
en del av hverdagen til elevene ved oppstart. Det handler
i storre grad om & bruke motet for & vektlegge opplevelser
som skaper en felles historie. Motet knyttes ikke opp til pro-
blemer, men er et forum for elever og leerere til & ta opp de
tema de ensker med resten av gruppen. P4 den maten blir
motet et viktig bidrag til & styrke fellesskap og «vi-folelse».
Evalueringene fra prosjekteti2004 viser at ca. 80 % av elevene
som hadde deltatt i proaktivt arbeid med klassemaote,
onsket & ha klassemote ogsd pafelgende skoledr, mens
det i elevgruppen som hadde jobbet reaktivt var ca. 25 %
som ensket 4 fortsette.

Vi har som et mél & oke den proaktive innsatsen pa
skolen da vi mener dette er mest hensiktsmessig for a
utnytte potensialet man har i metemetodikken. For & ha en
god dialog med skolene og informere om véart arbeid, deltar
alle ansatte ved PPOT i Ringerike og Hole pa skolenes leder-
moter to ganger i aret. Det er i dette motet vi presenterer
vére satsingsomrader for skolen. A benytte klassematet som
metode kan ikke vaere en beslutning bestemt av ledelsen
mot leerernes vilje, men ledelsen mé veere involvert og inter-
essert. For oppstart av et proaktivt arbeid har vi mete med
omrédeleder ved de aktuelle studieretningene. Det er en for-

utsetning at leererne ma onske & f& veiledning fra oss, og de
ma gnske 4 benytte mote som metode hvis vi skal jobbe med
denne.

Vi har gjennomfoert en kursrekke om leeringsmilje og
klasseledelse for leererteamene ved oppstarten av dette sko-
ledret. Her har vi presentert motemetodikk som en mulig
metode, sammen med prosessveiledning. Flere laerere
velger na & starte med motemetodikk, enten med oss som
aktive bidragsytere inn i klassen, eller som dreftingspartnere
i veiledning for og etter motet.

Avslutning og oppsummering

God klasseledelse henger sammen med at flere elever velger
abliiskolen, og at flere kommer gjennom videregdende med
karakterer og bestétt. Vi anser motet som et viktig bidrag
til god klasseledelse hvor elever og leerere far et forum for
& drofte leringsmiljoet. Var erfaring er at elevene gjennom
& bli mott med &penhet og respekt for sine meninger, leerer
& delta i samtaler og ter 4 legge frem sine synspunkter.
Elevenes opplevelse av relevans eker nar de far en reell og
tydelig sjanse til & medvirke til hvordan skolehverdagen skal
vaere. Medvirkning forer til tilhgrighet som igjen forer til at
den enkelte elev foler seg betydningsfull og at det blir viktig
4 ga pa skolen.
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Evaluering av veiledning i klasseledelse/klassemgte — leerere og elever.
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Intervensjon ved dysleksi

Barn og unge med dysleksi har behov for effektive tiltak for

a videreutvikle sine lese- og staveferdigheter. Artikkelen
beskriver og diskuterer funn fra to hovedtyper forskningsbaserte
intervensjonsopplegg for denne elevgruppen, og drefter hvordan
disse varierer med hensyn til organisering, varighet, innhold
samt hvor alvorlige vansker elevene i malgruppene hadde.

Anne Elisabeth Dahle er forsteamanuensis i
spesialpedagogikk ved Lesesenteret,
Universitetet i Stavanger.

Dysleksi er en sprakbasert forstyrrelse, og det er stor enighet
blant leseforskere om at vanskene for de fleste dyslektikere
er knyttet til svak eller manglende evne til fonologisk pro-
sessering (Ehri, 2005; Hulme & Snowling, 2009; Heien &
Lundberg, 2012; Torgesen, 2005a; Vellutino & Fletcher,
2005), noe som gir problemer med & avkode ord korrekt.
Flere forskere viser ogsa til persistente stavevansker som et
hovedkjennetegn ved dysleksi (Moats, 1996; Romani, Olson,
& Di Betta, 2005; Shaywitz, 2003; Vellutino & Fletcher, 2005).

Avkodings- og stavevanskene forer sekundeert til pro-
blemer med leseflyt og leseforstielse. Vanskene ved dys-
leksi kan endre karakter over tid. Mens mange tilegner seg
hensiktsmessige leseferdigheter gjennom iherdig, arelang
innsats, ser en ofte at stavevanskene vedvarer (Moats, 1996).

De fleste personer med dysleksi har grunnleggende fonolo-
giske vansker, men forskning har vist at en mindre gruppe
kan ha visuelle vansker (Helland, 2002). Enkelte personer
med dysleksi har i tillegg vansker med hurtig benevnelse
av kjente objekter, tall og bokstaver, Rapid Automatized
Naming (RAN) (Wolf & Bowers, 1999, 2000). En stor andel
har ogsa tilleggsproblemer knyttet til andre omrader som
sprék, atferd, motorikk og/eller matematikk.

Mens dysleksibegrepet er definert med utgangspunkt i
teori, ma dysleksi diagnostiseres med utgangspunkt i per-
soners observerbare lese- og skriveatferd. Forekomst av dys-
leksi i befolkningen vil dermed kunne variere avhengig av
hvordan dysleksi defineres og ut fra hvilke grenseverdier for
cutoff-punkt som velges. Av den grunn er det ofte vanlig a
oppgi forekomst av dysleksi som et spenn fra 3- 6 % (Hulme
& Snowling, 2009).

Artikkelen fokuserer pa intervensjonsopplegg rettet
mot primervanskene ved dysleksi; avkoding og staving.
Eventuelle tilleggsvansker ved dysleksi tas ikke opp, selv
om disse kan veere av stor betydning bade for planlegging,
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utforming, gjennomforing og ikke minst for effekten av
intervensjonsopplegg.

Ifolge Snowling & Hulme (2011) ber et godt interven-
sjonsopplegg ha basis i en arsaksmodell om hvordan ferdig-
heter utvikles og hvordan disse kan fremmes hos barn som
strever. Det er god evidens for at bokstav-/ lydkunnskap og
fonemisk bevissthet er slike kritiske grunnleggende ferdig-
heter som barn méa mestre for 4 leere & avkode skrift (Bowey,
2005; Muter & Snowling, 2009; National Institute of Child
Health and Human Development, 2000; Snowling, Duff,
Petrou, Schiffeldrin, & Bailey, 2011). Det betyr at et godt
intervensjonsopplegg for barn med dysleksi ber inneholde
elementer som fremmer disse ferdighetene (Snowling et al.,
2011).

Snowling & Hulme (2011) anbefaler bruk av randomi-
serte, kontrollerte utvalg (der det er tilfeldig hvem som far/
ikke far intervensjonen), for & undersoke eventuell effekt av
intervensjonsprogram for disse blir tilgjengelige og anbefalt
brukt i skolen for elever med vansker. Er gruppene av en viss
storrelse, kan en i storre grad anta at en eventuell effekt er
knyttet til selve intervensjonsopplegget, fordi betydningen
av utenforstdende variabler da blir redusert. Forskerne viser
til betydningen slike metoder har hatt for resultater i medi-
sinsk forskning og behandling. En sveert omfattende review-
rapport av Singleton (2009) omtaler denne type utpreving
som en gullstandard. I praksis har relativt fa intervensjons-
program av dem som benyttes i norske skoler veert gjennom
en slik kvalitetsutpreving.

I intervensjonsopplegg innenfor pedagogisk og spesi-
alpedagogisk forskning er bruk av kvasieksperiment mer
vanlig. Her testes deltakernes ferdigheter for og etter inter-
vensjonen. Slike intervensjonsopplegg benyttes direkte pé
sma, ikke-randomiserte elevgrupper med vansker, uten at
en eventuell effekt av selve intervensjonsopplegget har veert
testet ut i forkant. Det er da en viss usikkerhet knyttet til om
en registrert effekt kan tilskrives intervensjonsopplegget
i seg selv, eller om andre variabler kan ha fort til effekten.
Denne type intervensjonsopplegg betegnes av Singleton
(2009) som en solvstandard.

Artikkelen fokuserer, som tidligere nevnt, pa to hoved-
typer intervensjonsopplegg. Forst belyses intervensjon
overfor barnisékalte At-risk grupper. Dette begrepet benyttes
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om barn som tidlig blir identifisert til & veere i faresonen for &
utvikle dysleksi. Det kan veere barn som er fanget opp for den
formelle oppleeringen har startet eller barn som er kommet til
kort i den forste lese- og staveoppleeringen. Deretter belyses
intervensjonsopplegg rettet mot eldre barn og unge som har
utviklet sveert alvorlige og persistente vansker. De to valgte
gruppene representerer pd mange mater yttergrupper av
barn og unge med dysleksi. I tillegg finnes det en stor gruppe
barn og unge med mer moderate lesevansker.

Hensikten med tidlig identifikasjon og tidlig intervensjon
av barn som star i fare for & utvikle vansker, er 4 redusere
antallet elever som i dag utvikler moderat dysleksi. I tillegg
er internasjonal forskning opptatt av at barn med alvorlig
dysleksi har behov for en mer omfattende intervensjon. Selv
om intervensjoner rettet mot de to hovedgruppene har en
del fellestrekk bade med hensyn til innhold, organisering og
varighet, er det ogsa ulikheter.

Intervensjon rettet mot At-risk-gruppen
Tidlig intervensjon er viktig fordi den kan forhindre eller
begrense alvorlighetsgraden av lesevansker (Snowling et
al., 2011), en viten som de siste arene har fort til okt fors-
kningsmessig interesse omkring leseoppleringen til barn
som tidlig viser tegn pa a utvikle vansker (for en oversikt, se
Scammacca, Vaughn, Roberts, Wanzek, & Torgesen, 2007;
Singleton, 2009; Slavin, Lake, Davis, & Madden, 2011).
Eksempelvis viste resultatene fra den sdkalte Bornholm-
studien allerede i 1988 at fonologisk bevissthet kan utvikles
for barn har leert 4 lese og uavhengig av denne ferdigheten
(Lundberg, Frost, & Petersen, 1988). Fokus har veert pa &
styrke og forbedre begynneroppleeringen, samt 4 tilby inter-
vensjon til elever som kommer til kort her (At-risk-gruppen).
Da alder for skolestart varierer fra land til land, vil det vaere
en viss aldersvariasjon med hensyn til nér tiltak rettet mot
denne gruppen starter. Det vanlige er at elevene er fra 5 til 8
ar gamle, og flere studier rapporterer om relativ lik kjenns-
fordeling (Helland, Tjus, Hovden, Ofte, & Heimann, 2011;
Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron, & Lindamood, 2010).
Intervensjoner rettet mot At-risk-grupper har veert orga-
nisert pa ulike mater. De fleste studier inkluderer kun elever
med evnemessige forutsetninger innenfor normalomradet.
Det er, som tidligere nevnt, vanlig at elevers lese- og stave-



ferdigheter testes ved intervensjonsstart og slutt. Fra flere
studier rapporteres det i tillegg om oppfolging ett eller flere
ar etter at intervensjonen er avsluttet for & undersoke om
en eventuell registrert effekt holder seg over tid, se f.eks.
Scammacca (2007).

Bruk av kontrollgrupper er vanlig, men sammenset-
ningen av kontrollgrupper varierer. Elever i kontrollgrupper
kan identifiseres med utgangspunkt i barn i risikogruppen,
som i intervensjonen da far sakalt «vanlig spesialunder-
visning». De kan ogsd identifiseres blant elever utenfor
risikogruppen, som ikke har vist tidlige tegn pa vansker.
Studiene varierer i tillegg med hensyn til om det er lerere
og/eller assistenter som har hatt ansvar for & gjennomfore
intervensjonen. Det er vanlig at badde leerere og assistenter
trenes/kurses i hvordan intervensjonen skal gjennomfores
for den starter. I de fleste studiene foregar treningen i smé-
grupper eller 1 til 1. At-risk-studier varierer ogsd med hensyn
til varighet og intensitet. Enkelte studier er longitudinelle
der intervensjon gis i flere relativt konsentrerte perioder, se
f.eks. studien til Helland og medarbeiderne (2011) der elever
ble trent i perioder pa tre maneder over en tredrsperiode. I
andre studier gis intervensjonen kun én gang, men pagar
da ofte over et lengre tidsrom, f.eks. gjennom et helt skolear
(Scammacca et al., 2007; Singleton, 2009; Slavin et al., 2011).
Fra de fleste studiene er det rapportert om intensive okter
fra 3-5 ganger per uke i intervensjonsperioden, men det
totale timetallet som inngdr i intervensjonen, varierer.

De fleste At-risk-studier beskriver barn som skal leere
& lese og skrive engelsk skriftsprak, men det er ogsa gjen-
nomfert flere nordiske intervensjonsstudier pé& dette
omradet (Elbro & Petersen, 2004; Frost & Serensen, 2007;
Gustafson, Ferreira, & Ronnberg, 2007; Gustafson, Filth,
Svensson, Tjus, & Heimann, 2011; Helland et al., 2011; Saine,
Lerkkanen, Ahonen, & Lyytinen, 2010; Saine, Lerkkanen,
Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen, 2011).

Til tross for at det i alle studiene har veert et mal & utvikle
barns grunnleggende lese- og staveferdigheter, rappor-
teres det om stor variasjon bade i forhold til innhold og
metodikk i intervensjonene. Enkelte studier har f.eks. hatt
fokus pa effekt av ulike metodiske tilneerminger (Gustafson
et al.,, 2011; Helland et al.,, 2011; Ryder, Tunmer, & Greaney,
2008), mens andre har vurdert effekten av ett eller flere data-

program (Gustafson et al., 2011; Saine et al., 2011; Slavin et
al.,, 2011). Det er ogsd variasjon med hensyn til om under-
visningen har veert leererstyrt, knyttet til ulike oppleerings-
program pé data eller en kombinasjon av de to ferste
variantene.

Studier som rapporterer fra barn som skal leere engelsk
skriftsprék, har hatt tilgang til mange ulike typer innlee-
ringsprogram der Reading Recovery bade er det mest
utbredte og mest kjente (Slavin et al., 2011). Felles for mange
slike program er et stort fokus pa fonologisk bevissthet og
bokstav-lydkunnskap. I tillegg kan trening i ordavkoding,
ordforrad, ordlesing, staveferdighet, RAN og tekstlesing av
meningsfull tekst inngad som del av intervensjonen.

Reviewstudien til Scammacca (2007) underspkte 12
intensive intervensjonsopplegg. Barn fra barnehagealder og
opp til Grade 3 (eng. nivad) som sto i fare for & utvikle lese-
vansker, deltok. Det var klare inklusjonskriterier for 4 delta i
studien, noe som gjor den til et godt eksempel pa interven-
sjonsstudier pé At-risk-grupper. De 12 studiene som inngikk
hadde veert publisert i vitenskapelige, engelskspréaklige tids-
skrift fra 1995-2005. Alle tidsskriftene hadde benyttet par-
review. Videre ble det krevd at intervensjonene besto av
minimum 100 leksjoner, at ferdighetene til elever i At-risk-
gruppene var sammenlignet med tilsvarende ferdigheter i
kontrollgrupper, og at studiene inneholdt data der det var
mulig 4 kalkulere effektstorrelser. De mest suksessrike inter-
vensjonsstudiene viste seg 4 ha folgende fellestrekk:

Tidlig identifisering av barn som trengte hjelp
(fra barnehage eller pa 1. trinn)
* Trening i fonologisk bevissthet, avkoding og
arbeid pa ordniva
* Lesing av tekst med okende vanskegrad
(bade veiledet og selvstendig lesetrening)
e Learere som oppmuntret elever til 4 ta i bruk
forstéelsesstrategier ved tekstlesing
Daglige eller neer daglige treningsokter 1-1
eller i smagrupper

Skriveovelser som del av treningen

Den omfattende reviewstudien til Singleton (2009) viser til
de samme punktene for a fremme effekt. I tillegg blir det
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her understreket at omfanget av intervensjonen ber vaere
fra 20 til 40 timer (men gjerne fordelt pa flere leksjoner).
Reviewstudien til Slavin, som er basert pa 97 studier (Slavin
et al., 2011), viste at 1-til-1-undervisning var langt mer
effektivt enn undervisning i smagrupper.

Oppsummering og vurdering av At-risk studier N&r en skal
vurdere intervensjonsopplegg, ma en ta i betraktning at
blant publiserte studier finner en oftest de der det har veert
mulig & pavise effekt pa ett eller flere omrader. Det betyr at
en sjelden far innsikt i intervensjonsstudier der det ikke er
pavist effekt. Et annet forhold & reflektere over er at inter-
vensjonsstudier ofte viser til positive resultater pa grup-
penivd, eksempelvis forskjeller i resultat mellom en for-
seksgruppe og en kontrollgruppe. Samtidig vil de aller fleste
studiene identifisere enkeltelever som ikke eller i liten grad
har profittert pa intervensjonen. Singleton (2009) fram-
hever seerlig to kritiske aspekt som bor vurderes ved At-risk-
intervensjoner. Det ene er i hvilken grad intervensjons-
studien kan vise til en langtidseffekt. Det andre er hvem som
skal gi intervensjonen, leerere eller assistenter.

Flere studier har sjekket langtidseffekt av intervensjoner
pé At-risk-grupper ved & folge opp elever etter at interven-
sjonen er avsluttet. For elever som har vist framskritt i lopet
av intervensjonsperioden, viser Singleton (2009) til at det er
vanlig at framgangen holder seg over tid, selv om effekten
kan avta noe.

For eksempel viste en anerkjent studie fra Vellutino,
Scanlon & Sipay fra (1997) at elever som hadde respondert
positivt pa intervensjon fremdeles hadde samme neyak-
tighetsniva i ordlesing og samme mate & angripe ord pa
som gjennomsnittslesere ett &r etter intervensjonsslutt.
Tilsvarende viste en dansk studie at elever i At-risk-gruppen,
som hadde fétt trening i fonemisk bevissthet og instruksjon
i bokstav-lydkunnskap, flere ar etter intervensjonsslutt var
bedre enn kontrollelevene bade i & lese ord og nonord (Elbro
& Petersen, 2004). Studien til Slavin (2011) var imidlertid
ikke fullt s& positiv med hensyn til langtidseffekt av inter-
vensjonsopplegg overfor At-risk grupper, i hvert fall ikke for
elever som hadde benyttet Reading Recovery-programmet.
For disse elevene ble effekten av intervensjonen kraftig
redusert etter 3 til 4 ar.
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Flere At-risk-studier har med suksess benyttet assistenter,
studenter eller andre voksne i giennomferingen av interven-
sjonen (Ryder et al., 2008; Scammacca et al., 2007). I review-
studien til Scammacca og medarbeiderne ble det funnet like
store effektstorrelser enten det var leerere eller assistenter
som gjennomforte intervensjonen. Et naerliggende sporsmaél
blir da om det er uten betydning om en benytter leerere eller
ukvalifiserte personer til spesialpedagogisk opplering av
barn som star i fare for a utvikle lese- og skrivevansker. Det
er imidlertid ikke grunnlag for & trekke sa enkle slutninger.

Intervensjonsstudier som hadde benyttet assistenter, fikk
disse i forkant grundig oppleering og trening i hvordan pro-
grammene skulle giennomferes. Programmene var sveert sys-
tematiske, strukturerte og med helt forutbestemte leksjoner
og hadde sterk vektlegging av fonemiske ferdigheter (Slavin
et al.,, 2011). I tillegg var programmene utviklet av lesefor-
skere. Assistentene gjennomferte samme program mange
ganger, enten overfor en liten gruppe eller enkeltelever.

Intervensjonsprogram som var styrt av lerere, hadde
langt storre fleksibilitet. Mer av formidlingen var overlatt
til leerernes vurdering og kunnskap om hvordan barn leerer.
Siden 2007, da Scammacca og medarbeiderne publiserte sin
studie, er det gjennomfert langt flere intervensjonsstudier,
noe som har gitt et bedre sammenligningsgrunnlag. Blant
annet konkluderte Slavin og medarbeiderne sin omfat-
tende reviewstudie fra 2011 med at leererstyrt intervensjon
var langt mer effektiv enn om den ble ledet av ufagleerte.
Intervensjon ledet av assistenter var likevel mer effektiv enn
ikke intervensjon.

Ifplge Stortingsmelding 18: Leering og fellesskap. Tidlig
innsats og gode leringsmiljoer for barn, unge og voksne
med serlige behov (Kunnskapsdepartementet, 2011), var
det i Norge 8081 assistentarsverk i grunnskolen i skoledret
2010-11, og antallet assistenter har okt med om lag 400 arlig
pda 2000-tallet.

Ifplge samme stortingsmelding viser forskning at de
fleste assistentoppgaver er knyttet til spesialundervisning.
Storrelsesmessig utgjor det ca. 40 % av totalressursen brukt
til spesialundervisning. Assistenter er en ressurs i skolen,
men skal, ifplge nevnte stortingsmelding, ikke erstatte
leererens undervisning. Det opplyses likevel at de vanligste
oppgavene til assistenter er: 1) a gi praktisk bistand utenom



Elever med vansker

ma fa vite hva de kan,

hva de har behov for
da lcere og hvorfor aktuell

trening er nodvendig.
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oppleeringen, 2) a gi faglig bistand i klassen/basisgruppen
og assistanse til leereren og 3) & erstatte leereren (i nevnte
rekkefolge).

Okonomiske vurderinger og prioriteringer ligger til
grunn for den relativt utstrakte bruken av assistenter i
grunnskolen bade i Norge og i andre land. Samtidig trekker
Slavin og medarbeiderne (2011) frem at det er mangel pa
spesialpedagogisk kompetanse. Studien peker pa at dersom
leerere har ansvaret og programmene er godt strukturert,
kan en oppné gode resultater med at ufagleerte gjennom-
forer intervensjonen for elever i At-risk grupper. Det vises
videre til at spesialpedagogisk kompetanse dermed kan fri-
gjores til elever med mer alvorlige vansker; elever som ikke
profitterer pa sakalt At-risk intervensjon samt elever som
allerede har utviklet vansker.

I de internasjonale studiene det er vist til, hadde assis-
tenter fatt grundig veiledning, oppleering og trening i &
giennomfore det spesielle treningsprogrammet de skulle
benytte, f.eks. & bista elever som benyttet et dataprogram.
Det ville veert en helt annen situasjon dersom assistenter
hadde erstattet leerere/spesialpedagoger i oppleering av
barn med spesielle behov uten at slik nedvendig oppleering
og veiledning var gitt. Bruk av assistenter i norsk grunnskole
er som tidligere nevnt okende, og spersmalet er hvilken
opplering og veiledning de tilbys i situasjoner der de overtar
ansvar for undervisning.

I Norge har spesialpedagogiske ressurser til nd hovedsa-
keligveaertbrukt pddhjelpe eldrebarn somharutviklet vansker,
i denne sammenheng dysleksi. Med Stortingsmelding 18
onsker norske myndigheter en omprioritering av spesial-
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pedagogiske ressurser. Oppleeringslovens bestemmelser om
rett til spesialundervisning skal né ogsd omfatte barn i barne-
hagealder. Mélet er 4 kanalisere spesialpedagogiske ressurser
til lavere arstrinn i skolen samt til barnehagen, for 4 fange
opp elever som tidlig viser tegn pé at de er i faresonen for &
utvikle vansker. Dermed kan de folges opp for vanskene fér
tid til & manifestere seg. Pa dette omradet er norske myndig-
heter i takt med utviklingen internasjonalt.

Selv om mange barn kan identifiseres og hjelpes pa
et tidlig tidspunkt i skolelopet og dermed oppleve en mer
positiv skolehverdag, vil det likevel veere en del elever som
ikke ser ut til & profittere pa denne type intervensjoner.

Intervensjon rettet mot barn og unge med alvorlig dysleksi
Barn og unge som har utviklet alvorlig dysleksi, tilherer en
elevgruppe som ikke ser ut til & ha profittert pa «vanlig klas-
seromsundervisning» eller «vanlig spesialundervisning».
Den kjente leseforskeren Torgesen har i mange ar veert en
av de mest profilerte forskerne pa intervensjon overfor barn
og unge med alvorlig grad av dysleksi. Torgesen fremhever
at selv om det hadde veert mulig med tidlig identifisering av
alle barn i risikogruppen og disse hadde fatt en omfattende
intervensjon, s ville likevel mellom 2 og 6 % av elevene
matte betegnes som svart svake lesere ved intervensjons-
slutt (Torgesen, 2000). Dette er barn og unge som i forsk-
ningslitteraturen omtales som elever med alvorlig grad av
dysleksi. Det er langt feerre publiserte intervensjonsstudier
pé denne gruppen (Niemi, Poskiparta, & Vauras, 2001;
Torgesen, 2005a; Torgesen et al., 2001; Torgesen, Wagner, &
Rashotte, 1997).



Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger har publisert 3
studier om denne elevgruppen (Andreassen, Knivsberg,
& Niemi, 2006; Dahle, Knivsberg, & Andreassen, 2010;
Knivsberg & Andreassen, 2008). At det er fa intervensjons-
studier, kan ha sammenheng med at denne elevgruppen
tilhorer en sveert marginal gruppe i befolkningen som vil
trenge en langt mer intensiv oppleering for a lykkes med &
leere & lese og skrive.

Blant elever med alvorlig dysleksi finner en, naturlig
nok, sterre alderssprik enn blant barn i risikogruppene.
Kjennsforskjeller er vanlige, og gutter er i klar overvekt.
Publiserte studier viser at intervensjoner overfor denne
elevgruppen gjennomfores av leerere eller spesialpeda-
goger. I enkelte studier inngar dataprogram som en del av
treningen, men da oftest i kombinasjon med direkte leerer-
styrt instruksjon. Intervensjonsstudier overfor denne elev-
gruppen har i tillegg sveert ulik varighet.

Da dette er elever med store vansker, er bruk av kontroll-
grupper, av etiske arsaker, ikke sa vanlig. Brukes kontroll-
grupper, rekrutteres elever fra elevgruppen som ikke har
vansker.

En Klassisk studie pd omradet er intervensjonsstudien til
Torgesen og medarbeiderne (Torgesen et al., 2001). Denne
studien fulgte 60 elever pd 4. trinn der 73 % var gutter. Elevene
hadde store fonologiske vansker og alvorlige problem med
lesing pa ordniva. Alle hadde evner innen normalomradet,
og de ble tilfeldig valgt til & delta i ett av to ulike interven-
sjonsprogram. For intervensjonen startet, hadde elevenes
leseutvikling statt pé stedet hvil de siste 16 manedene.

IProgram 1 brukte elevene 85 % av tiden pd & arbeide med
fonemisk og artikulatorisk bevissthet og syntetiske phonics
ferdigheter som f.eks. lydering, men disse oppgavene inklu-
derte ikke lesing av meningsfull tekst. 10 % av tiden ble brukt
pé 4 trene pa gjenkjenning av hoyfrekvente ord. Bare 5 % av
tiden ble brukt til 4 lese meningsfulle tekster.

I Program 2 ble bokstav/lydferdigheter kun trent i sam-
menheng med at elevene leste historier eller skrev tekst
(embedded phonics). Ca 20 % av tiden ble benyttet til & trene
fonemisk bevissthet og fonemisk avkoding avenkeltord. 30 %
av tiden ble brukt til & leere hoyfrekvente parate ordbilder
(sight-words), og 50 % av tiden ble brukt til & lese meningsfull
tekst. I denne siste oppgavetypen fikk elevene trening i avko-

dingsferdigheter ved at feil-lesinger ble korrigert og ved at
leerer og elev diskuterte lesestrategier mens elevene leste.
Vektingen av de ulike oppgavetypene i Program 1 og Program
2 var med andre ord sveert ulike. Organiseringen var lik i
begge programmene. Intervensjonen ble gitt av laerere med
minst ett ars erfaring i arbeid med barn med lesevansker.
I den forste intensive fasen ble oppleeringen gitt i to 50
minutters faser hver dag 1 til 1 over en periode pa 8-9 uker, til
sammen 67. 5 time. I fase 2, som var en generaliseringsfase,
arbeidet lzererne sammen med elevene i klasserommet én 50
minutters leksjon i uka over en periode pé 8 uker.

Begge programmene viste seg a veere sveert effektive nar
det gjaldt & forbedre elevenes fonemiske avkoding, noyak-
tighet i tekstlesing og leseforstéelse, men ikke for & forbedre
leseflyt. P4 dette omrédet ble det ikke registrert framgang i
leseferdighet enten elevene deltok i Program 1 eller 2.

Det var ikke forventet at alle elever ville profittere pa

intervensjoner av denne typen. Men for over halvparten av
elevene fortsatte framgangen, og to ar etter prosjektslutt
fortsatte denne gruppen a naerme seg nivaet til sine med-
elever. Ca 40 % av elevene trengte ikke spesialundervisning
ett &r etter intervensjonsslutt, og effekten holdt seg over
en todrsperiode.
Men for ca. ¥4 av elevene avtok effekten etter prosjektslutt,
ogilepet av den to dr lange oppfolgingsperioden gikk resul-
tatet til elever i denne gruppen tilbake til samme ferdig-
hetsnivd som de hadde hatt for intervensjonen. Det samme
forholdet er registrert i en finsk intervensjonsstudie (Niemi
etal., 2001). Resultater fra begge disse studiene synliggjor at
det er en gruppe elever med dysleksi hvor det er vanskelig &
oppna en permanent forbedring for alle elever, til tross for
gode, intensive tiltak over tid.

Torgesen har ogsd presentert review og analyser av 12
andre intervensjonsstudier som omhandler barn og unge
med alvorlig dysleksi (Torgesen, 2005a, 2005b). I alle stu-
diene som inngikk, hadde deltakerne alvorlige fonologiske
vansker, og deres ferdigheter i tekstlesing bade i forhold til
noyaktighet og leseflyt ble karakterisert som svert dérlige.
Deltakerne hadde en evnemessig utrustning innen nor-
malomradet. I gjennomsnitt viste studiene at elevene etter
intervensjonen oppnddde storst framgang i fonemisk ordav-
koding, mens det var mindre framgang i ngyaktighet og lese-
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forstdelse. Reviewstudien synliggjorde i tillegg at effekten
var storst de forste 12 timene av intervensjonen, og at til-
leggseffekt av videre oppleering var langt mindre. Det ble
ikke opplyst om elevenes fremgang fortsatte etter at stu-
diene var avsluttet, eller hvor stor andel som ikke profitterte

pé opplegget.

Oppsummering og vurdering av intervensjoner for elever med
alvorlig dysleksi De skisserte studiene vurderte effekt av
ulike oppleeringsprogram for barn og unge med alvorlig dys-
leksi, men forelopig vet vi ikke s mye om langtidsvirkninger
av intervensjonsopplegg overfor denne elevgruppen.

Faktorer knyttet til enkeltelever, leererrollen, klassemiljo
eller den ordin@re undervisningen utenom intervensjonen
var i liten eller ingen grad vektlagt i de refererte studiene.
Dette er likevel faktorer som, ikke minst for denne elev-
gruppen, vil kunne ha stor betydning for trivsel, utvikling
og leering. I tillegg er resultater fra publiserte intervensjons-
studier i stor grad knyttet til oppleering i engelsk skriftsprak,
og erfaringene derfra kan ikke automatisk overfores direkte
til norske forhold. I Norge har leerere heller ikke tilgang til det
samme materiellet som er benyttet i de refererte studiene.

Mens lerere i engelskspraklige land kan velge mellom
mange ulike begynnerleseprogram, har tradisjonen i Norge i
langt storre grad veert knyttet til bruk av ABC-boker, se f.eks.
Skjelbreds doktoravhandling (1999). Hos oss blir dermed
leereres kunnskap om leseoppleering og leseutvikling sann-
synligvis mer avgjorende for hvor god oppleering elever far.
Lesevanskene et barn viser, vil alltid reflektere alvorlighets-
graden av vanskene, men samtidig ogsd styrken i den opp-
leeringen eleven har fatt (Torgesen, 2005b). Barn som viser
alvorlige vansker til tross for en systematisk og strukturert
begynneroppleering, kan ha mer alvorlige vansker enn barn
som viser samme alvorlighetsgrad av vansker, men som har
fatt en mindre god begynneropplering. Den forste gruppen
vil ifelge Torgesen kunne ha darligere prognoser for videre
utvikling (2005b).

I Norge er det vanlig at det i begynneroppleeringen er
en stor vekt pa bottom-up-prosesser (at barn leerer bok-
staver og tilherende bokstavlyder, for de tar i bruk stavelser,
morfem, hele ord og tekst). Samtidig er det tidlig fokus pa
innleering av heyfrekvente ord som ikke er regelrette, (ord
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som er, og, jeg osv.), og elever kommer raskt i gang med a
lese enkel tekst. Dette er i samsvar med anbefalinger gitt i
rapporten fra National Reading Panel (2000) og fra Slavin fra
2011, Hulme & Snowling 2011.

Etannet forhold ved det norske skolesystemet er at hvem
som helst kan utvikle leerebeker, dataprogram og mate-
riell til bruk i skolen. Det er per i dag ingen kvalitetskontroll
av det som tilbys. Bruk av data er blitt en viktig ressurs, og
mange ulike oppleeringsprogram pa data tilbys det norske
markedet. Da blir den enkelte leerers kunnskap avgjerende
for valgene som tas med den konsekvens det kan ha for
barns leering. Selv om det finnes bade gode og morsomme
innleeringsprogram pa data, er det likevel grunn til 4 peke pa
at for barn med alvorlig dysleksi, har f.eks. studien til Slavin
vist at intervensjonsopplegg der dataprogram inngér, ikke er
like effektive som leererstyrt instruksjon 1 til 1.

Norsk skolepolitikk har vekt pd inklusjon, noe som er
positivt i sveert mange sammenhenger. Samtidig er det
et overordnet mal at alle elever har krav pa tilpasset opp-
leering. Ved mange skoler pagar det i dag en diskusjon om
elever kan fa deler av oppleeringen utenfor klasserommet.
Det er & hape at inklusjonstenkningen ikke er til hinder for
at ogsa barn med alvorlig dysleksi kan fa tilpasset oppleering
ut fra deres behov og med hensyn til hva forskning har pekt
pda som mest effektivt for denne elevgruppen.

Et godt spesialpedagogisk undervisningsopplegg ma
ta utgangspunkt i den enkelte elev, kartlegge hva han eller
hun mestrer og strever med for 4 avklare hvor innsatsen bor
settes inn. I Norge har vi et nasjonalt kvalitetsvurderings-
system der obligatoriske kartleggingsprover i lesing pd 1.-3.
trinn inngar. Kartleggingsprovene vektlegger viktige delfer-
digheter elever md mestre for & bli gode lesere. I tillegg til
provemateriellet er det utviklet idehefter med blant annet
tips og rad om hvordan leerere kan folge opp elever som
kommer til kort pé de ulike delprevene.

Bevisstgjoring er viktig for 4 fremme videre utvikling.
Elever med vansker m4 f4 vite hva de kan, hva de har behov
for & leere og hvorfor aktuell trening er nodvendig. Innsikt i
egen mestring kan i tillegg hjelpe dem & bevare et positivt
selvbilde, se for eksempel (Taube, 2007). For mange elever
med dysleksi er det ekstra toft & oppleve at de strever med
ferdigheter som andre oppnar lett. Klarer vi & hjelpe dem



med a opprettholde et godt selvbilde, kan det ha positivinn-
virkning bade pa motivasjon og yteevne.

I en studie fra Lesesenteret (Andreassen et al., 2006)
ble effekt av rddgiving til PPT og skoler vurdert 8 maneder
etter at elever med sveert alvorlige lesevansker hadde veert
til utredning ved Lesesenteret. For nar 80 % ble det rap-
portert om klar forbedring i leseferdighet. Framgangen ble
ikke relatert verken til alder, evneniva, hvor i landet de kom
fra eller til tidligere spesialundervisning. Det som sd ut til &
vere avgjorende, var forbedret motivasjon.

Oppsummering
Det er mulig 4 hjelpe barn med dysleksi. En systematisk og
strukturert begynneroppleering, tidlig identifisering og tidlig
intervensjon for elever som kommer til kort i den forste opp-
leeringen, samt en mer omfattende intervensjon for dem som
ikke profitterer pd «vanlig opplering» og «vanlig spesial-
undervisning» blir viktige tiltak for 4 na dette mélet.

Siste rapport om leseferdigheten til norske elever pa
4 trinn fra The Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS) (Daal, Solheim, Gabrielsen, & Begnum, 2007)
viser at ¥4 av norske leerere venter og ser nar elever pa 4. trinn
kommer til kort i lesing, og at dette tallet oker til 42 % for
elever pa 5. trinn. Her er norske laerere ikke i takt med hva
forskning anbefaler og heller ikke i takt med norske myn-
digheters gnske uttalt i Stortingsmelding 18 om tidlig opp-
folging av elever som strever. Det er 4 hape at resultatene fra
PIRLS 2011 vil avdekke at det har skjedd en praksisendring
pa dette omradet i de siste arene.
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bokmelding

Ja, men du laerer megjo a leve.

AV VIGDIS HEGG

«Mdten vi voksne i skolen neermer
oss elevene pa, har betydning for
hvordan de blir i stand til d utvikle seg
i eget tempo. Nar vi er nysgjerrige og
undrer oss istedenfor a gi rad, nar vi
lytter og taler taushet og er bevisst var
egen mdte G veere sammen med andre
pad, kan elevene lettere fa aye pa seg selv.
Vi har erfart at ved G kommunisere pd
denne madten kan vi lettere komme i en
slik posisjon som dpner opp for at eleven
bedre kan lose egne problemer pa sin
egen mdte og endre seg i eget tempo.»

Relasjonsperspektivet er baerende
i boka; her beskrives hvordan leereren
og sosialarbeideren kan arbeide
sammen i skolen. Forfatterne gir
teoretisk innsikt og praktisk kunnskap
til 4 fa i gang og opprettholde tverr-
faglig samarbeid, og de belyser blant
annet samarbeidet pd systemniva,

i klassen, i skole-hjem-relasjonen og
i elev-leerer-relasjonen. Sentrale
elementer er klasseledelse, gruppe-
prosesser, konfliktlesning, samtaler
og endringsprosesser.

Nina Temmerbakken jobber som
kontaktleerer og rddgiver, og Ulrika
Gustavsson jobber som sosionom i
grunnskolen. Forfatternes ulike yrkes-
bakgrunn gir god balanse i framstil-
lingen, og de ulike temaene vektes
ut fra bade laerer- og sosialarbeider-
perspektivet. Dette er bokas styrke
og baerebjelken, presentert med rela-
sjonsarbeid som red tradd gjennom
alle kapitler. Her er mange inspire-
rende eksempler fra moter med elever:
«... dannelsen gjennom samtaler
utvikler seg til engasjement, refleksjon
og handling. Under denne prosessen
med Svein var oppmuntring, aner-

kjennelse, undring og nysgjerrighet

fra de voksnes side helt avgjorende.
Parallelt med individuelle samtaler ble
det satt inn tiltak for a prove a stoppe
guttens mange negative kommentarer.
I arbeidet med d hjelpe elever til d bli
dannede mennesker ma vi skape gode
relasjoner til dem. Vi mener at en
dialektisk tilncermingsmdte vil fremme
dette arbeidet.»

Nar sosialarbeiderens kunnskaper
blir tilgjengelig i skolen hevder de at
sosialarbeideren og leereren sammen
kan utvikle et enda bedre faglig og
psykososialt miljo for elevene. «Flere
elever sd en sammenheng mellom
sosial fungering og faglig lcering.

De nceermest «tomte» seg hos sosial-
arbeideren, slik at de fikk plass og tid
til faglig kunnskap. En elev beskrev
at det a veere deprimert eller i darlig
humer ikke er akseptable grunner
for lite faglig innsats pa skolen.»

I ei bok om sosialfaglig arbeid
iskolen, forventet jeg utdypende
drofting av radgivningsarbeidet i
grunnskolen. Da dette omhandler de
to ulike fagfeltene; sosialpedagogisk
radgivning og utdannings- og yrkes-
radgivning. I meter med elevene
fordres ulik kompetanse relatert til
elevenes personlige problemer eller
rad relatert til yrkesvalg; jeg hadde
forventet at de to fagomradene ble
problematisert her. Ellers var det flott
med praktiske eksempler krydret med
teori, men framstillingene kunne bli
noe omstendelige.

Skolepersonell anbefales a lese
boka, og her kan de absolutt finne inn-
spill til alternative méater & handle pa i
vanskelige situasjoner. Enkelte ganger

er det de bare sma forandringer som
skal til for & oppné sterre endringer
for elevene. Boka flommer over av
samarbeidsglede, takknemlighet og
engasjement. Matte skoleledere la
seg inspirere og engasjere i det viktige
temaet som kan gi bedre skoledager
for mange elever. Dette er rett og slett
ei viktig bok for framtidens skole med
elevenes beste i fokus. Dersom skolen
skal romme alle elever framover —
forutsettes det at flere yrkesgrupper
blir representert i skolen: «Det bar
imidlertid ikke veere opp til hver enkelt
kommune og skole d bestemme om
det skal ansettes andre yrkesgrupper

i skolen; det bor lovfestes. Dette kan
gjores pa flere ulike mater. Skolen kan
ansette sosialarbeideren i en egen
stilling eller i stillingen som sosial-
pedagogisk radgiver.»

ULRIKA GUSTAVSSON
OG NINA TOMMERBAKKEN
SOSIALFAGLIG ARBEID I SKOLEN -
om samarbeidet mellom
leerer og sosialarbeider
Kommuneforlaget, 2011
ISBN: 978-82-446-2074-1
156 sider
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stillingsannonser

DRZBAK MONTESSORTI SKOLE

Drobak Montessori skole er en privat gri kole som ble etablert i 1995.
Skolen er bygget pa Maria M is pedagogiske prinsipper og er

godkjent for 160 elever fordelt pa 1. — 10. trinn. Vi er 32 ansatte inkludert adm.

Leerer/spesialpedagog
til barnetrinnet

Vi soker fortrinnsvis deg som:

er allmennlerer, gjerne med videreutdanning i spesialpedagogikk
er utdannet montessoripedagog, eller har interesse for pedagogikken
har et onske om & bidra til & skape et leringsmiljo som vektlegger
hver enkelt elevs egenskaper og utvikling
er malbevisst og strukturert
har gode samarbeidsevner og initiativ

Tiltredelse snarest
For nzermere informasjon kontakt:
Daglig leder Mervi Flugsrud pa tIf. 64 93 05 23
Seknad sendes Drabak Montessori stiftelse, Osloveien 27, 1440 Drobak

evt. skole@drobakmontessori.no

Du kan lese mer om oss pa var hjemmeside www.drobakmontessori.no

spesialpedagogikk
Annonsefrister og utgivelser 2012/2013

9 29. oktober 23.november
10 19. november 14. desember
1 30. januar 22. februar

2 27. februar 22. mars

3 17. april 10. mai

4 22. mai 14. juni
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PPT for Ytre Nordmgre
- ledig fagstilling for
psykolog/pedagogisk
psykologisk radgiver

Kontoret har i dag ca. 15 fagstiliinger.
Godt og stabilt tverrfag ig arbeidsimiljgz,
med store krav til seivstendighet.

Mye spennende utvi mgsarbeud
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Konkurransedyktig ignn og betingelser.
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Det tilretteiegges for etterutdanning
og veiledning.

Soknadsfrist: 20. desember 2012
Fullstendig utiysningstekst cg bvordanr
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Lyst til a skrive i

spesialpedagogikk?

I tillegg til artikler tar vi gjerne
imot kortere innlegg som bl.a.
kan veere:

 Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

» Refleksjoner

» Debattinnlegg

« Kommentar til aktuelle spgrsmal
* Bokmeldinger

Bruk adressen:
redaksjonen(@spesialpedagogikk.no
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forskningsartikler,
kronikker, debattstoff og bokmeldinger. Bladet kommer ut
med 8 nummer i dret.

La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert
om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement nal

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for arsabonnement.
Kr 450,- for ordineert arsabonnement.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

spesial|

Spesialpedagogikks nettsider:

* du kan bestille enkeltblader

e du kan abonnere pa bladet

 pénettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

e finn bestemte temaer og forfattere
ved & bruke sokerfunksjonen

¢ du kan fa opplysninger om hvordan
vi gnsker at artiklene skal utformes

e du kan finne stillingsannonser www.spesialpedagogikk.no



Returadresse: Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grgnland, 0134 Oslo
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bidragsytere: Hilde Hofslundsengen er utdannet logoped med hovedfag i pedagogikk. Hun arbeidet for som heogskolelektor
ved Hogskulen i Sogn og Fjordane og er nd phd-stipendiat samme sted. Tema for forskningsprosjektet hennes er emergent
literacy. Astri Holm er utdannet leerer og har hovedfag i anvendt sprakvitenskap fra NTNU. Hun har arbeidet i grunnskolen,
videregaende og de siste atten arene ved Hogskolen i Sor-Trondelag. Hennes interessefelt er spesielt norskfaget og tospraklighet
sett i et ressursperspektiv. Svein Sigurd Bee har hovedfag i sosialpedagogikk og doktorgrad i pedagogikk. Han har flere ars
yrkeserfaring fra grunnskole, videregadende skole, PP-tjeneste og hogskole. Han underviser na i pedagogikk, sosialpedagogikk
og psykologi for studenter pa bachelor barnevern og vernepleie. Karl-Petter Endrerud er har gjennom 30 ar arbeidet i ulike
institusjoner rettet mot ungdom som har veert i risiko for & falle ut av skole og utdanning. I dette arbeidet har motemetodikk veert
en viktig innfallsport til god kommunikasjon og dialog. Heidi Marie Hoydal har jobbet med klasseledelse og leeringsmiljo i bade
grunnskole og videregdende skole siden 2000. Anne Elisabeth Dahle har lang erfaring som leerer og spesialpedagog pa alle trinn
i grunnskolen. Hennes doktorgradsarbeid og forskningsinteresse er knyttet til dysleksi og tilleggsvansker som kan forekomme
sammen med dysleksi.

I neste nummer kan du bl.a. lese om:

Karin Torgerstuen og Anne Merete Tengs
har skrevet en artikkel om et dataprogram som kan veere et hjelpemiddel for
kommunikasjon og utviklingen av sprak i undervisningen av deovblinde elever.

Knut Brandsborgs artikikel
handler om autismelignende atferdstrekk hos blinde barn som kan tolkes i et
overbelastningsperspektiv.

Tomas Haugerud presenterer i sin artikkel et
utredningsforlop for forskolebarn med forsinket utvikling slik det foregar ved Kapellveien
habiliteringssenter. Kirsten Flaten og Einar
Heiervangs forskningsartikkel beskriver et pilotprosjekt med et undervisningsprogram

for forebygging og reduksjon av angst hos elever pa 5. klassetrinn.



