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De stille barna

Huvor gar skillet mellom det & veere stille og sjenert og det & ha sosial
EllenB.Ruud  angst? Ber barn som ikke har lyst til & snakke heoyt i klassen, presses til
dette eller bor de fa slippe?

I boken Quiet som er omtalt i dette nummeret av Spesialpedagogikk,

tar forfatteren i forsvar de barna og voksne som ikke snakker s& mye.
Forfatterens hevder at disse personene ofte blir nedvurdert og patologisert fordi det ses pa som mer
positivt & veere utadvendt og pratsom.

Som mennesker er vi ulike. Noen har fra de er ganske sma lett for & snakke med fremmede og foler
seg vel i de fleste sosiale situasjoner. De far lett kontakt med barn og voksne bade i barnehage og
skole og tar lett ordet nar de har noe de vil si. Andre er mer stille, det tar lengre tid for dem a bli kjent
med andre og de kan vegre seg for 4 ta ordet der flere personer er tilstede. I de fleste barnehager,
skoler og pa de fleste arbeidsplasser vil du finne variasjoner av begge disse personlighetstypene.

Huis det er slik at vi som samfunn ser pa den forstnevnte personlighetstypen som det normale og
onskverdige, vil det fort bli slik at vi ensker & sette inn tiltak overfor barn som er stille og beskjedne.
Vi kan derfor forseke a presse, eller for & bruke et mer positivt ladet ord, utfordre barna til & svare
pa sporsmal selv om de ikke har rukket opp handen eller til & ha muntlige fremlegg foran klassen.
Det er ikke lett & vite hvordan man skal forholde seg til barn som sjelden sier noe i barnehage- og
skolesammenheng. Det & bare overse dem og la dem veere i fred, kan ogsa veere skjebnesvangert.
Disse barna trenger ogsa a bli sett og kanskje er det bekymringsverdige forhold som gjor at de er s&
stille.

Derfor, her som med alle barn, er det viktig a bli kjent med barnet for & forsta hvorfor det er stille
og tilbakeholden. I noen tilfeller er det helt sikkert riktig & utfordre barnet til & torre a ta ordet, pa
tross av vegring og hjertebank. Kanskje det & bli hjulpet til & lykkes vil gjore det mer trygg i sosiale
situasjoner neste gang. Likevel bor vi kanskje ha en storre toleranse for at ikke alle barn trenger a
veere like utadvendte og sosiale. De stille barna kan ha andre kvaliteter som er vel sa viktige og ver-
difulle, men hvis deres veeremate blir nedvurdert og forsekt «rettet pa», er det lett for dem a fole seg
mislykket.
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Spesialpedagogikk i praksis
— et foreldreperspektiv

Denne artikkelen bygger pa et foredrag artikkelforfatteren holdt

pa Spesialpedagogisk dag pa Universitetet i Oslo den 4. april i ar.
Spesialpedagogisk dag arrangeres hvert ar og er et samarbeid mellom
Institutt for Spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og Statped.

Inga Bostad er prorektor ved Universitetet i Oslo

Livet i en annerledes familie finnes ikke. Det vil si at alle
familier med barn som er annerledes, barn med spesielle
behov, er bare familier pa sin mate, forskjellig fra andre, men
ogsa lik, og for familien selv er annerledesheten blitt nor-
malen. Dagene gér, livet endrer seg, tunge loft, hjelpeappa-
rater, stonadsordninger, sykehusopphold og nattevak blir
ogsé rutine og vever seg inn i hverdagen, og svak gjor sterk
rett som det er. Erfaringene av a mestre et slikt liv gjor at livet
blir til & mestre.

Senere forskning har ogsa vist hvordan foreldres for-
tellinger om sine liv i annerledes familier kan veere ganske
sd avgjerende for hvordan de mestrer sine liv. Jeg har for
eksempel hatt stor glede av & lese Halvor Hanisch sin nylig
publiserte artikkel i tidsskriftet Sociology of Health and
Iliness, «Politics oflove», der han skiller mellom tre narrativer,
eller méter som foreldre til funksjonshemmede barn skaper
fortellinger pa; nemlig det vi kan kalle motstandsfortel-
lingen, normalitetsfortellingen og verdsettingsfortellingen.

Den forste, motstandsfortellingen, handler om at det 4 f&
et funksjonshemmet barn er en inngripen som mé metes,
en tragedie som rammer en familie, en motstand i livet. Na
som alt gikk sa fint og livet var pa sitt beste, sa skjedde dette.

Normalitetsfortellingene er de som handler om 4 se for-
skjellen mellom de andre og en selv, og at normalitetsbe-
grepet blir for snevert. I denne familien er vi annerledes og
har spesielle behov, og det kjennetegner oss at vi skiller oss
ut fra det som er vanlig og normalt, men vi onsker samtidig
a rokke ved hva som kalles normalt. Vi ser den dypere lik-
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heten mellom mennesker. Den siste, fortellingen om verd-
setting, handler om foreldre som evner & fortelle og skape
mening i sin hverdag med funksjonshemmede barn. Med
tilstedeveerelse og opptatthet av livet som det er, her og
nd, skildrer de det individuelle ved barnet; ikke at det forst
og fremst er funksjonshemmet eller annerledes, men et
individ, en seeregen person som endrer seg slik alle endrer
seg og utvikles og modnes. Den siste typen av narrativ har
rotter i en romantisk forestilling, sier Hanisch, som for
eksempel kan handle om at det funksjonshemmede barnet
ogsé er noe positivt unikt, og at denne unikheten overdrives
ved at fortellingen handler om barnet som noe «rent, et slags
englebarn, gitt dem i gave» etc.

Og «romantiske fortellinger» gjor ogsa noe mer. De viser
gjennom sin motsetningsfullhet, sin overdrivelse, at kjeer-
ligheten til barna fremkommer; det funksjonshemmede
barnet; foreldrene elsker det til tross for at de ikke forstar
det, kjenner at det er en belastning, men omtaler det som
en berikelse.

Naér dette er sagt, er det viktig & huske pa at fortellinger
mer allment kan ogsa bidra til 4 legge noe i morke, unngd &
problematisere det vanskelige og idyllisere.

Men, som sagt, senere forskning har vist hvordan familier
med funksjonshemmede barn kan bidra med avgjerende
inkluderingsfortellinger som kan virke som modeller ogsa
for sosial inkludering mer generelt (fra Hansich, sitert Rapp
and Ginsburg 2001: 552).

Vi kan snakke om at spréket bdde kan muliggjore og inva-
lidisere, og at foreldrene spiller en avgjorende rolle. Og nar
jeg apner pa denne méten, er det fordi jeg har veert opptatt av
at bade foreldrene og det barnet som er annerledes, trenger
4 omgis av et sprak, og en fortelling om seg selv som er dpen
for en god fremtid, som har et mulighetsrom, er mangfoldig



Spesialskolene gir den multifunksjonshemmede rett
til a spille hovedrollen.
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og som ikke lukker og begrenser. En amerikansk sosiolog
jeg har veert opptatt av, Arthur Frank, refererer til kaosfor-
tellingene, som ogsa er en slags motstandsfortelling, der alt
blir snudd pa hodet ved at man f.eks. far en dedsdiagnose,
og heltefortellingene, der det er snakk om & «ta opp kampen
mot kreften», eller «overvinne» en lidelse, etc.

Alle disse spraklige modellene er interessante fordi de
sier noe mer om hvordan vi meter og handterer livet med
barn som har spesielle behov, mer, eller noe annet enn det
medisinske spréket kan fortelle oss.

Itillegg til at jeg er prorektor, er jeg altsa mor til en anner-
ledes jente, et multifunksjonshemmet barn med béde coch-
leaimplantat og store utfordringer i hverdagen. I 16 &r har
jeg sett hvordan habilitering, fagmiljoer innen audiopeda-
gogikk, bevegelsesteam, fysioterapi, logopeder og andre, har
fylt sine roller pa ulike mater. Dette har fort til at jeg med
stigende interesse har dratt mine erfaringer inn i arbeidet
som filosof og forsker — og fordypet meg i sporsmal knyttet
til annerledeshet, inkludering, sarbarhet og instrumentali-
sering. Samtidig er jeg klar over at min personlige erfaring
ogsé kan forfere meg og bli kontraproduktiv, at den per-
sonlige erfaringen blir gjort ikke bare generell og allmenn-
menneskelig, men at det er en posisjon som det er vanskelig
afriseg fra. Man kunne sporre: Er en mor som skriver filosofi
ut ifra sin posisjon som mor i stand til a flytte sitt perspektiv
kritisk, eller er hun bare bedre til & selv evaluere sin kontekst
enn andre filosofer som alle har en hverdagslig erfaring?

Filosofen Eva Kittay er et godt eksempel pa hvordan
nettopp den personlige erfaringen blir filosofisk for sa a
bli politisk, eller anvendes i et maktkritisk perspektiv. Hun
skriver i artikkelen «The Personal is Philosophical is Political:
A Philosopher and Mother of a Cognitively Disabled Person
sends Notes from a Battlefield» (Kittay, 2009) (En sterk
tittel!), at hun fant sin egen praksis som filosof utilstrekkelig
og mangelfull i motet med sin egen datter. Det vil si at dat-
terens fodsel og oppvekst utfordret den filosofien hun hadde
tilegnet seg péd en ny og utfordrende mate. Kittay refererer til
at filosofien fortoner seg som «usann», forst og fremst i sin
anvendelse av en generell forstaelse av menneskelige egen-
skaper som utgjor premisset i moralfilosofien og den poli-
tiske filosofien sa vel som i erkjennelsesteorien. N kunne
man sporre om ikke det er avgjorende og nedvendig at filo-
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sofien har noen generelle begreper som det spesielle kan ses
opp imot, at det ville veere en umulighet & si at alle er ulike,
og at ingen er mer lik enn andre. Men dette er ikke Kittays
agenda. Det ville veere for lettvint a si at dikotomiene vanlig-
uvanlig, spesiell-generell, person-menneske, er et teoretisk
utgangspunkt for praktisk anvendelse. Kittay er ute etter a
vise hvordan en undersokelse av den kognitivt eller mentalt
utviklingshemmede (kognitiv funksjonsnedsettelse) er fra-
veerende i mye av den filosofiske etikken. I den spesialpe-
dagogiske, psykologiske og littereere er den det ikke, men
i den filosofiske litteraturen finner Kittay fa forbilder. Her
foyer hun seg derimot inn i det vi kan kalle en ny bevegelse
i filosofien, der navn som Martha Nussbaum, Julia Kristeva,
Lorraine Code, Alasdair MaclIntyre, Judith Butler, Anita
Silvers med flere, har viet dette feltet oppmerksomhet de
senere arene.

Kittay undersoker pa en original méte den kognitive
annerledesheten, og setter dette opp som en provestein for
filosofisk analyse som forutsetter at det er den rasjonelle
evne som primeert kjennetegner mennesket. Jeg skal ikke
her gé videre inn i den filosofiske debatten for & undersoke
hvilke implikasjoner det kan ha & sette spersmaélstegn ved
om det er den rasjonelle evnen som gjor oss til mennesker
eller ikke, men derimot bruke Kittays erfaringer som bak-
grunnsteppe for en pluralistisk modell for spesialpeda-
gogikk — en modell som evner & gi plass for et mangfold
av annerledeshet - sett fra et foreldreperspektiv. Men forst
noen generelle betraktninger om avhengighet og gjensidig
avhengighet — og sarbarhet.

Sarbarhet som menneskelig eksistensial

Det & veere avhengig av daglig stotte og omsorg, enten det er
den funksjonshemmede selv eller vi som er pargrende, kan
gjore de berorte svake og sterke p&d samme tid. I en familie
med funksjonshemmede er det & veere avhengig av andre
krevende. Det innebzerer at man bade stér i «takknemlig-
hetsgjeld» til andre (noe som kan skyve ut andre familiere-
lasjoner, men kan ogsa forsterke, fordype og inderliggjore
disse), samtidig som stotte og hjelp faktisk bedrer hverdagen.
Det & veere avhengig av stotteapparat som skole, fysioterapi,
transportordninger, ressurser til hjelpemidler, avlastning
etc. er bade noe som styrker og bedrer hverdagen, men sam-



I en familie med funksjonshemmede er det da veere avhengig av

andre krevende.

tidig krever det ogséd kontinuerlig oppfelging og arbeid. En
funksjonshemmet person og hennes familie er ogsa sarbar
ndr det gjelder kontinuitet og langsiktighet. Hverdagen er
ofte preget av storre uro for fremtiden enn i andre familier,
da velferdssamfunnets bistand kan svinge mellom skiftende
politisk styring, med alder og geografi/bosted.

En spraksensitiv tilneerming til dette, det & veere avhengig
og sarbar, innebaerer at begrepspar som sterk/svak, normal/
unormal, frisk/syk, overskrides eller utfordres. Bade Julia
Kristeva (2010), Martha Nussbaum (2006/2010) og Inger
Marie Lid (2008) har valgt & bruke variasjoner i funk-
sjonsevne som en allmenn kategori i sin forskning. De har
derfor unngétt begreper som svak og syk fordi det legger opp
til kontraster som sterk og frisk. I stedet har de gétt inn for
& bruke sarbarhet som et enkeltstdende begrep, som ogsa
er en fellesmenneskelig kategori. Vi er alle sarbare, det for-
binder oss som mennesker, samtidig er det variasjoner i var
méte & fungere pé i vare omgivelser, og begrepet funksjons-
hemmet er forst av alt fleksibelt (Lid, 2008). Her er vi ogsa
tilbake til Hanisch sine analyser av foreldrefortellinger, der
det & gi barna en positiv bekreftelse pa sin annerledeshet og
fremheve det originale, nye og gode, ja det skjpnne ogséa —
ved 4 vaere annerledes, er positivt og nedvendige strategier
for & unnga diagnosenes fastlaste fremtidsutsikter.

Et forsvar for flermodellteorien

Sa noen ord, ganske rett fra hjertet, om noe som muligens
kan virke provoserende og kanskje endog bakstreversk.
Nemlig et forsvar for spesialinstitusjonene - og indi-
rekte, ikke fullt s& provoserende vil jeg tro, et forsvar for
spesialpedagogikken.

Det er en vanlig oppfatning i store deler av det nor-
diske velferdssamfunn at integrering er det altoverskyg-
gende mélet — at det beste er om alle funksjonshemmede
integreres i samfunnet og i oppleeringen. En slik modell har
som grunnpremiss at respekt for mangfold og forskjellighet
styrkes ved at vi blir kjent med hverandre pa tvers av funk-
sjonsevne. I praksis viser en slik modell seg, nér den over-
fores pé skole og oppleeringstilbud, & ha flere svakheter, og
det & begrunne disse er et av mine hovedanliggender i disse
dager. For integreringsmodellen har vist seg a vere for ide-
alistisk. Idealismen ligger i den forestilling at det er mulig &

gjore «alt» pa en gang, bade tilrettelegge for majoriteten og
for alle minoritene pd et og samme sted — p& en og samme
skole eller oppleeringstilbud.

Erfaringen viser at integreringsmodellen svikter primeert
fordi den er skonomisk eller politisk svak. I Norge, hvor det i
dag eksisterer et kommunalt og fylkeskommunalt selvstyre,
prioriteres ikke de sakalt «<svake gruppene» ndr de settes opp
mot andre mal som skal gjennomfores. Dette gir seg utslag
i at vi far en hybridmodell, en sakalt «integrering». Det er
seerlig oppleeringstilbudet for videregdende skole (altsa barn
ialderen 16-19) som opplever dette i dagens Norge. De plas-
seres pd offentlige skoler sammen med godt fungerende
barn for 4 integreres, men ender opp med egne (ofte bort-
gjemte) klasserom eller avdelinger.

Det er ogsa grunn til & understreke at det finnes sveert
gode modeller for integrering pa lavere trinn (6-16 ar), der
det settes inn mye ressurser for at funksjonshemmede skal
delta i vanlig undervisning, eller at de har en delt modell
med visse dager i uken pa spesialskoler og andre pa inte-
grerte institusjoner. For mange funksjonshemmede er dette
en god lesning.

Det er altsa behov for flere modeller: bade spesialinsti-
tusjonene og integrerte institusjoner — forst og fremst fordi
det er et generelt behov i samfunnet for synliggjering, men
ogsa fordi det er snakk om kompetanse — og her kommer
spesialpedagogikkens mange ansikter inn. Et multifunk-
sjonshemmet barn trenger mye faglig og oppdatert kom-
petanse, og de faglig ansatte trenger et miljo de kan utvikle
seg innenfor. Dette legges det til rette for pa en spesialin-
stitusjon. De multifunksjonshemmede som har sterst behov
for hjelp, vil ogsa trenge bade den fysiske tilpasningen og
den faglige kompetansen som en spesialskole kan gi, sam-
tidig som de ofte vil oppleve storre trygghet og forutsig-
barhet i et miljo der hun er majoriteten og ikke minoriteten,
og kan bidra til & sette premissene for utvikling og leering.
Vi kan snakke om at spesialskolene gir den multifunksjons-
hemmede rett til 4 spille hovedrollen.

For 4 ytterligere belegge mine synspunkter for flermo-
dellteorien, skal jeg vise til tre videregdende skoler i Norge
der det gis tilbud til multifunksjonshemmede (disse er ikke
navngitt for & unnga stigmatisering og er ikke ment a vere
representative for det nasjonale tilbudet i Norge, men gis pa
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bakgrunn av personlige erfaringer).

Pa den ene skolen, skole SI (for svak integrering) opplever
man folgende: De ansatte er slitne og opplever at de multi-
funksjonshemmede ikke blir prioritert. Skolen er stor og de
multifunksjonshemmede er plassert for seg med darlig fysisk
tilrettelegging. Bussen med de multifunksjonshemmede rul-
lestolbrukerne stopper utenfor hovedinngangen, og de ma
rulle gjennom lange korridorer med mye uro for & komme til
sin isolerte avdeling. Det er lite eller ingen plan for kompe-
tanseheving blant de ansatte, og det er fa eller ingen visjoner
for hvordan de multifunksjonshemmede pa sikt kan fa et
bedre tilbud.

P& den andre skolen, skole S (for spesialisering) opp-
lever man folgende: De multifunksjonshemmede styrer
alle faglige prioriteringer og blir satt i «fgrersetet». Det er
stor grad av bred faglig kompetanse blant de ansatte og
mye videreopplering. De fysiske omgivelsene er tilpasset
helt og fullt til de multifunksjonshemmede, og det er et
uttrykt enske om & invitere «vanlige barn» og voksne inn pa
skolen for a vise frem teater og musikkoppsetninger, delta
pa skolens aktiviteter som bading og uteleker, og veere med-
aktorer pd faglige arrangementer. Foreldrene opplever stor
grad av involvering.

Pa den tredje skolen GI (for god integrering) kan man
oppleve folgende: De faglig ansatte berikes av & veere i et
mangfoldig milje og har eget budsjett og faglig oppfelging.
«De vanlige barna» har sterre grad av innsikt og forstdelse
for annerledeshet og de multifunksjonshemmede opplever
béde et fellesskap med andre multifunksjonshemmede og
glede over samveer med de vanlige barna.

Itillegg til disse tre skolemodellene, som er bédde karikerte
og ufullstendige i sine beskrivelser, men som kan tjene som
en ramme inn til den pedagogisk-filosofiske diskusjonen,
kunne jeg tatt med en dérlig fungerende spesialskole. Disse
finnes det flest av hvis man gar litt tilbake i historien (se
f.eks. Barbro Seetersdal Tullinger, skrullinger og skumlinger
— fra fattigdom til velferdsstat fra 2008) — og det er grunn til
4 minne om hvor galt det kan g& med slike institusjoner hvis
de lukkes for omverden og preges av overgrep, mishandling
og lite gjennomsiktige behandlings- og oppleeringstilbud.

Formaélet med & presisere disse tre modellene er ogsa
knyttet til at det er en tendens i flere land til & legge ned alle

spesialinstitusjoner, noe jeg mener vil veere sveert uheldig.
Familier er ulike, og det handler forst og fremst om 4 la den
enkelte (funksjonshemmede) i storst mulig grad fé plass til
sine behov og til & delta i samfunnet pa sin mate. Det er sa
altfor lett & sette mal for sdkalt normal utvikling, s& altfor lett
a bli fristet til & fremme en mal for avvik og en for normal
vekst — og organisere oppleringstilbudet etter dette.

Tilbake til Eva Kittay og hvordan hun evner & se at den
kognitivt funksjonshemmede tvinger filosofiens grunnbe-
greper om moralsk refleksjonsevne, borgerskap og rasjo-
nalitet til & utvides. Jeg har veert seerlig opptatt av begrepet
om dannelse, spesielt akademisk dannelse og i denne tra-
disjonen blir den multifunksjonshemmede i all hovedsak
«objektivert», eller sett pd som en mottaker av en form for
etisk refleksjon. Med andre ord er det liten plass til den mul-
tifunksjonshemmede som subjekt eller akter. Historisk er
det i filosofien forst pa 1970- og 80-tallet at CD (cognitive
disabled) blir diskutert, selv om flere har sett linjer gjennom
den vestlige filosofihistorien fra Platon, via John Locke,
Charles Montesquieu og Immanuel Kant til Peter Singer
og Alasdair MacIntyre, der idealet om det rasjonelle og frie
mennesket blir undersokt.

Analyser av hvordan vi bruker spraket og snakker om
de som er annerledes, bidrar ofte med utfyllende kunnskap
til spesialpedagogikken. Sprak er ogsd makt og med det
mener jeg at det a4 arbeide med begreper som normalitet,
avvik, inkludering, frihet, overgrep og identitet, har politisk
betydning. Sprdk innebarer makt og eksklusjon. Gjennom
spraklige kategoriseringer skapes rammer for tanke og
handling. For enhver kategorisering innebaerer ogsa en
grensedragning der noe nedvendigvis faller innenfor og noe
utenfor. Det handler ogsé om & ha et vaktsomt og dpent blikk
for skillet mellom kvalitative og kvantitative egenskaper: Sett
ilys av tall og diagrammer, rapporter om utvikling, mélbare
ferdigheter og tallfestede prognoser er noen barn tilbake-
stdende med spesielle behov.

Men det finnes ogsa en rekke kvalitative egenskaper som
helt klart kan likestilles med disse malbare: Egenskaper
som henger sammen med at hvert menneske har sin egen
rasjonalitet og evne til & velge, fole, vurdere, onske, lengte
og sd videre. I et slikt lys fremstar det enkelte barn eller den
enkelte voksne som en ressurs og ikke en utgiftspost, som



Et multifunksjonshemmet barn trenger mye faglig og

oppdatert kompetanse.

en bidragsyter til glede og innsikt og ikke som en forbruker
av goder og tjenester. Og det er faktisk snakk om & velge & se
folk pé den ene eller den andre maten. Hos den bulgarsk-
franske filosofen og psykologen Julia Kristeva blir sprak-
analyser et humanistisk prosjekt: det at alle er sarbare sprak-
brukere forener oss, alle er vi sammensatte og flerstemte,
sier hun, som betraktes og selv betrakter verden gjennom
ulike perspektiver (og som ogsa er fremmede for oss selv).
Vi har alle flere identiteter og endrer oss gjennom livet, alle
i skjore relasjoner.

Hos Kristeva, som det er det hos Nussbaum, Kittay, Lid,
Grue og Hanisch, er ikke funksjonshemning forst og fremst
et problem som det ma tilrettelegges for, eller en feil ved
kroppens funksjonsmate. Funksjonshemning handler om
forskjellige mater a leve i samfunnet pa. Autisten, epilepti-
keren og den blinde er ikke medisinske kasus, men borgere.
De representerer utfordringer av etablerte rasjonaliteter
som ikke forst og fremst ma repareres, men som kan virke i
sin annerledeshet og til og med forbli ubegripelige (Kristeva
2008: 65).

Det betyr ikke mer overflatisk at vi alle er handikappede,
eller at vi alle en dag kan bli funksjonshemmede, nei, som
Per Solvang sier det: «Funksjonshemningen er allerede i oss.
Og nér vi konfronteres med vér angst for kastrasjon, for det
defekte, og for deden, oppstér det en transformasjon hvor vi
ved omsorg, tdlmodighet og solidaritet skjerper vér veeren i
verden. Vi kommer ikke til oss selv for vi har konfrontert det
uhelelige i oss selv».

Kanskje trenger vi innenfor norsk spesialpedagogikk en
storre oppmerksomhet pd kroppslig og kulturell variasjon,
ogatsdrbarhet ogsa kan veere en styrke. Det er kjennskapet til
og anerkjennelsen av den andres sarbarhet, snarere enn den
andres fortreffelighet, som utgjor det demokratiske bandet
(Kristeva 2008: 70). Nar man meter motgang opplever de
fleste at han eller hun er forbundet med andre— og at venner,
familie, kolleger, naboer er viktige. Mange snakker om hvor
fint det er & «vaere seg selv». Det er riktig pd mange mater — at
hver og en av oss mé finne ut hva man vil, hvordan man vil
veere mot andre, hvordan man vil bli oppfattet og hvordan
man vil bli husket. Samtidig er det ogs& misvisende & si det
slik. Vi er oss selv bare i relasjon til andre. Vi er forbundet
med hverandre og med naturen rundt oss — pd godt og pa

vondt. Det kan vi ikke unnslippe. Det er et faktum. Men vi
leerer ogsa oss selv a kjenne gjennom andre, vi speiler oss i de
andres blikk og maler var egen godhet, evne til rettferdighet
og erlighet, i andres ord og handlinger. Pa den maten lerer
vi stadig nye ting om oss selv — ved & dpne oss opp for hver-
andre — ogsa de som er fremmede for oss.
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innstikk

Barn som utsettes for uforsvarlig behandling av

personalet i skolen

AV EDNAN KERIM, SPESIALPEDAGOG OG LEKTOR MED OPPRYKK

Flere saker om bruk av tvang og makt i skolen har veert publisert i media
de to siste drene. Skoleledere har hatt kontakt med ulike instanser for a fa
klarhet i hvordan de skal forholde seg til bruken av «ngdvendig tvang» i
skolen. Denne artikkel handler om fysisk makt som kan virke krenkende
eller nedverdigende for elevene.

Norske offentlige lover og forskrifter
samt formelle normer styrer leerernes
atferd med hensyn til hva som er
akseptable og ikke akseptable hand-
linger i skolen. Laerere ma forholde
seg til oppleeringsloven som ikke

gir hjemmel for bruk av fysisk makt
verken overfor elever med ordinaer
oppleeringsplan eller overfor elever
med spesielle behov.

Kunnskapsleftet fra 2006 foku-
serer pa viktigheten av a redusere
atferdsproblemer i skolen. Laerere/
spesialpedagoger har minimum fire
ars utdanning der de blant annet til-
egner seg kunnskap om hvordan de
skal finne leeringspotensialet til eleven.
De har leert hvordan de skal tilpasse
oppleeringen etter elevenes evner og
forutsetninger. De skal med andre
ord ha tilegnet seg didaktikken for
undervisning.

I oppleeringslovens § 2-9 er kom-
munen péalagt & gi forskrifter om
ordensreglement i hver skole. I ordens-
reglement er ikke refsing eller tilsva-
rende lov. «Fysisk refsing eller anna
krenkjande behandling ma ikkje
nyttast» (Oppleeringsloven § 2-9,
Lovdata). Oppleringsplanen skal ha
som mal & ruste elevene til & mote
livets oppgaver, mestre utfordringer
og kunne ta hand om seg selv. Tiltak
som innebeerer at elever utsettes for
arrangerte provokasjoner, kan ikke
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veere med i en individuell opplee-
ringsplan. Det er kjent at tiltak som
sékalt framprovosering av ugnsket
adferd, ekstinksjonstiltak, og mot-
standstrening blir brukt som virke-
midler overfor elever med spesielle
behov. Slike tiltak er imidlertid ulovlige
i skolen.

Tiltak som forer til provokasjon,
kan gi eleven psykisk belastning. Slike
tiltak er uheldige overfor elever med
spesielle behov. Mange elever med
atferdsvansker har flere diagnoser og
har ofte ikke oversikt mer enn «her og
nan.

Skoler, som andre organisasjoner,
har sin egen kultur. I hver skolekultur
finnes formelle og uformelle hie-
rarkier. Mellommenneskelige rela-
sjoner og handlinger kan skape ufor-
melle normer (tatt for gitt, usynlige).
Kulturen i skolen er ikke alltid lett

a tolke. Ofte kommer elever med
«atferdsproblemer» i konflikt med
ansatte pa skolen pa grunn av at
elevene har brutt skolens normer og
verdier. I forbindelse med at eleven
«bryter» skolens normer og verdier kan
konsekvensen bli at eleven blir lagt
ned eller at det blir brukt annen type
makt.

Skolen kan da i enkelte tilfeller
stotte seg til straffelovens bestem-
melser om nodverge og nedrett
§§ 47 og 48 som gir hjemmel for &

bruke makt, og som gir personalet

ikke bare rett, men ogsa plikt til & gripe
inn for & hindre at eleven skader eller
plager andre elever eller skader seg
selv (lovdata). Men §§ 47 og 48 gir ikke
hjemmel for noen form for systematisk
bruk av tvang for formal & endre atferd
hos elev.

Angrep i skolen fra elever uav-
hengig av diagnose, kan stoppes med
tvang og makt nar det er fare for skade
av seg selv, andre eller materiell. Da
maé man bruke minst mulig inngri-
pende handling og vurdere verdien av
det ofrede og det vernete rettsgodet
mot hverandre. For leereren har tilgang
til & bruke tvang, skal alle andre mulig-
heter veere provd.

Det star klart i oppleeringsloven §§
9a-1 og 9a-3 at elevene har rett til et
godt fysisk og psykososialt milje som
fremmer helse, gir trygghet og sosial
tilherighet. Oppleering skal samtidig
veere i fokus.

Elever som kommer i konflikt pa
skolen kan ofte ha begrenset sprakfor-
stdelse i tillegg til sosiale og emosjo-
nelle vansker. Ut fra straffelovens
§ 44 er psykisk utviklingshemmete
ikke strafferettslig tilregnelige per-
soner og de kan ikke stilles til ansvar
for handlingene sine. Elever med en
autismediagnose har ofte tilleggsfunk-
sjonshemminger som for eksempel
psykisk utviklingshemming. De har



ofte vansker med & se helheten i en
situasjon og kan ha problemer med

a fokusere péa detaljer. Ikke minst har
elever med autismediagnose vansker
med a forholde seg til flere ting sam-
tidig. De har heller ikke alltid forut-
setninger og muligheter til a se kon-
sekvenser. Forandring kan ofte virke
utfordrende for disse elevene, likesa
kommunikasjon. Dérlige kommunika-
sjonsferdigheter kan bidra til mangel
pé sosial kontakt og videre til ugnsket
atferd. Omgivelsens forstielse og
respons pé elevens signaler vil derfor
ha avgjerende betydning for elevens
mate 4 samhandle pa.

Nar en elev gang pa gang med sin
atferd viser misngye og det oppstar
konflikter med leerere eller medel-
evene i klasserommet, kan det veere
signal fra eleven pd motstand mot
gruppen og/eller leeringsprosessen.

I en oppleeringssituasjon er det ofte
ikke noe samsvar mellom elevenes
motivasjon og leerernes intensjoner,
og da kan eleven bli oppfattet som
problematisk.

Hvis det da, uavhengig av arsak,
fokuseres pa elevens atferd og
diagnose og hvordan handlingen kan
stoppes, er dette problematisk.

Nar eleven viser/kommuniserer
med aggressiv atferd, responderes
det gjerne med 4 legge eleven ned
eller bruke annen fysisk makt for &
stoppe eleven. Utgverne stotter seg pa
hjemmel i nedverge og nedrett §§ 47
og 48, for a bruke makt.

Ofte mangles tolkning av bud-
skapet bak elevenes handling, og sett
fra elevens side oppfattelsen og for-
staelsen av det han blir utsatt for. Det
er en mangel pa kjedeforstaelse hos
begge parter, og resultatet blir total
kommunikasjonssvikt. Dette forer til
en uforutsigbarhet hos eleven som

iverste fall kan utvikles til angst og
depresjon.

Hos noen elever med autisme-
diagnose kan bruk av fysisk makt ogsa
framkalle en slags «adrenalin-kick-
folelse». I begge tilfeller kan de angripe
og skade seg selv eller andre nar de
foler at omgivelsene er fiendtlige.
Eleven kan komme i forsvarsposisjon

og reagere oftere og oftere med angrep.

Pa denne maten vil voksne ogsa
reagere med fysisk gjensvar. Dermed
utvikles en negativ spiral. Dersom
leereren/spesialpedagogen vet mélet
med den utagerende atferd, kan man
hjelpe eleven & finne enn mer hen-
siktsmessig méte & nd malet pa. Den
nye atferden ma veere akseptabel for
skolen/hjemmet og oppfattes som
effektiv av eleven.

Elever med autismediagnose har
problemer med & si eller forklare
tanker, folelser, handlinger. De kan
mangle sprak, begrep og uttrykksevne.
Dersom det har utviklet seg mye ut-
agering, kan folgene bli at eleven
flyttes eller medisineres for a bli rolig.
I verste fall kan medisinering fore til
at eleven bli apatisk. Medisinering
kan ogsa gi eleven bivirkninger som
redusert evne til a reagere.

Erfaring viser at elever med autis-
mediagnose har reduserte forutset-
ninger og muligheter til & forsta mél
for oppleering eller arsak for bruk av
fysisk makt som for eksempel ned-
legging, eller valgmuligheter i ulike
situasjoner. Elever med autisme-
diagnose har behov for forutsigbarhet
og sammenhengende opplering, og
ikke minst trenger de malrettete tiltak,
repetisjon og tdlmodighet.

For & bryte en ukultur med ulovlig
bruk av tvang i en organisasjon ma
en ha hjelp utenfra. Dette kan for
eksempel vaere ved a delta pa fore-
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lesning eller seminar hvor fagper-
soner foreleser om temaet. Det kan
ogsa endre seg hvis man har en dyktig
ledelse. Dette kan gi grunnlag for sam-
kjorte verdier og normer. I motsatt fall
kan ansatte som sier fra om ukultur, bli
isolert eller motarbeidet. Det er viktig
at ledelsen i organisasjonen skaper

en kultur for &penhet og har vilje

til & lytte til kritiske roster innenfor
organisasjonen.

Det er ulike mater 4 tolke §§ 47 og
48 pa. Kunnskap pavirker holdningene
vare. Holdninger igjen pavirker
hvordan man utferer og tolker sine
handlinger. Ledelsens holdninger og
verdier har stor betydning for hvordan
man skal definere og tolke hva refsing
eller andre krenkende tiltak er.

Alle elever i norsk skole har krav
pé kvalifisert undervisning, dvs. til-
passet oppleering etter opplae-
ringsloven. Dette stér i alle leerer-
planene fra Normalplanen fra 1939
til Kunnskapsleftet 2006. Hver sko-
leorganisasjon mé bevisstgjores pa
a skille mellom bruk av fysisk makt
som refsing/tvang og nodverge. Jeg vil
poengtere at leereren ikke har rett eller
myndighet til 4 behandle eleven pa en
nedverdigende eller krenkende mate.

Hvis eleven oppfatter beskjeder pa
riktig mate, kan det fore til trygghet og
samhorighet. Hvis kommunikasjonen
svikter, kan reaksjonen bli redsel, mot-
stand eller fore til konflikt. Vi som
leerere ma vaere bevisst pa vart arbeid
som forebyggende for elevens atferd
og leering. Oppleering av elever med
autismediagnose nar det gjelder kom-
munikasjon og samspill, er krevende.
Det forutsetter malrettet trening og det
krever talmodighet og tid.

REFERANSE:
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Naturlig smabarnsstotring eller begynnende stamming

Hva kan foreldre og barnehage gjore

nar stammingen er et faktum?

Forskolebarn i 2-5-ars alderen er i sin mest aktive utviklingsvekst,

og de har ofte brudd i talen i mindre eller starre grad. Det som kan
karakteriseres som normal ikke-flytende tale, ofte kalt smabarnsstotring
eller smabarnshakking gar som oftest over av seg selv. Det kan imidlertid
veere vanskelig & skille normal smabarnsstotring fra begynnende

stamming.

Ragnhild Rekve Heitmann arbeider som
seniorradgiveri Statped vest.

Noen barn er spraklig usikre, de leter etter ord, kan ha
vanskelig for a formulere seg, repeterer smaord og set-
ningsdeler, og har ofte korte opphold i talestremmen. Hos
andre barn kan ordforrdd og sprék veere godt utviklet, men
her kan talemotorikken veere den sterste utfordringen.
Smabarnsstotring kan variere mye fra barn til barn, men
den avtar som regel med alder og spraklig modenhet. Det
kan veere en utfordring a trekke noe skarpt skille mellom
naturlige repetisjoner og en begynnende stammeutvikling.

Faktorer som skiller vanlig sméabarnstotring fra
stamming

De karakteristiske trekkene ved smébarnsstotring er lette
repetisjoner av ord og fraser med jevn rytme, pauser og
bruk av interjeksjoner og/eller fyllord (Guitar, 2006).
Omformulering av setninger er et typisk trekk, og barnet
er i liten grad oppmerksom pé talebruddene sine. Fra for-
skerhold finner man en klar forskjell mellom smabarns-
stotring og stamming.

Trekk ved stamming Stamming kan beskrives som avbry-
telser i talen i form av repetisjoner av lyder eller sta-
velser, forlengelser av lyd, stavelse eller artikulasjons-
stilling eller total blokkering av lyd eller luft. Forskere har
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STAMMING

® Stamming er en rytmeforstyrrelse i talen som kjenne-
tegnes ved hyppige gjentakelser av enstavelsesord,
stavelser, spraklyder, forlengelse av lyd- og artikulasjons-
stilling, blokkering av lyd og/eller luft i talen.

e Stamming har eksistert fra tidlige tider og finnes i alle
kulturer, er uavhengig av kjgnn, alder og intelligens.
Mange kjente historiske og nalevende personer
stammer.

® (a. 5 prosent av fgrskolebarn, ca.1 prosent av
skolebarn og ca. 0,7 prosent voksne har vansken.

® Stamming forekommer oftere hos menn enn kvinner
i forhold 4: 1. Mye tyder pa at jenter oftere far tilbake
normal taleflyt.

® QOppstar oftest hos barn mellom 2 — 5 ar, men ogsa
senere.

o Arsakene er ikke klarlagt, trolig virker flere faktorer
sammen.

® Arv spiller en rolle hos ca. 60 prosent av de som stammer.

® Taleflytvansker er en fellesbetegnelse for stamming og
lgpsk tale.

Statped er et statlig spesialpedagogisk stgttesystem som
yter tjenester til skoleeiere over hele landet, hvor det blant
annet jobber logopeder (www.statped.no).

Norsk Interesseforening for Stamme er en landsomfat-
tende organisasjon for personer som stammer og personer
med Igpsk tale (www.nifs.no).

Kilde: www.statped.no



Dess fortere barnet far hjelp, dess lettere er det
d snu en negativ utvikling av stamming.
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Logopedisk kompetanse er avgjorende viktig i

radgivning til barnets ncermiljo.

enna ikke blitt enige om en entydig definisjon av stamming.
Forskjellige definisjoner av stamming reflekterer ulike per-
spektiv, noe som skyldes at stamming er et ytterst kom-
plisert fenomen genetisk, nevrologisk, fysiologisk sa vel som
psykologisk. Jeg velger a forholde meg til Guitar (1998, s. 10)
sin definisjon pa stamming. Den ser pd stamming som en
rytmeforstyrrelse i talen, men inkluderer ogsa de emosjo-
nelle sidene av stamming:

«Stuttering is characterized by an abnormally high fre-
quency or duration of stoppages in the forward flow of
speech. These stoppages usually take the form of a) repeti-
tions of sounds, syllables, or non-syllable word, b) prolonga-
tions of sounds, or c) «blocks» of airflow or voicing in speech.
Individuals who stutter are usually aware of their stuttering
and are often embarrassed by it. Moreover, they often use
excessive physical and mental effort to speak.»

Et differensialdiagnostisk kjennetegn vurderes med
hensyn til mengde talebrudd, det vil si kvantitet, og type
talebrudd, det vil si kvalitet. Med kvantitative brudd menes
alt som bryter talen. Det kan for eksempel veere pauser, gjen-
tagelser eller fullstendig stopp/blokkering av luft eller lyd.
En regner med at ti prosent talebrudd i tredrsalderen er
normalt, men er det mer enn ti prosent slike brudd i talen
hos en syvéring, sé er det fare for stamming (Merk & Wolff,
1994).

Med kvalitative brudd menes blant annet stavelsesgjen-
tagelser, lydgjentaking, rytmeavvik, fonasjonsstopp og blok-
kering. Dersom det er en til tre stavelsesgjentagelser pr. 100
ord, s er det sannsynligvis helt normal smdabarnsstotring.
Ved syv til ti stavelsesgjentagelser pr. 100 ord, gker mulig-
heten for at det er stamming (ibid.). Jevn rytme i gjenta-
gelsene er et godt tegn, mens ujevn rytme og «klippingy,
det vil si brudd i fonasjon, gir gkt fare for stamming. Tegn
pé& muskelspenning og hastverk samt barnets gkende into-
leranse overfor snakkemadten sin, er gjerne et tegn pa begyn-
nende stamming.

Som en tommelfingerregel kan man si at skillet mellom
smébarnsstotring og begynnende stamming gar pd om det
er brudd mellom ord eller om det er brudd inni ord (Conture,
1990).

Dersom det er brudd inni ord, er det ofte kjennetegn pa
begynnende stamming. Brudd mellom ord karakteriseres
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oftest som smabarnsstotring og vil i de fleste tilfeller ga over
av seg selv.

S4 lenge det forekommer et par lette repetisjoner av
smdord i begynnelsen av setningen, er det smébarnssto-
tring. Dersom repetisjonene gker p4a, blir hardere og man
registrerer at barnet ogsa har brudd inni ord, kan det dreie
seg om begynnende stamming.

Det kan se slitsomt ut for barnet nar det sitter fast i en
lyd eller et ord. Det viktigste varseltegnet er likevel hvis
barnet begynner 4 vise frykt for 4 snakke og/eller hvis barnet
begynner & unngé visse talesituasjoner. Dersom den lette,
myke ikke-flytende talen holdes tilbake hos barnet, begynner
han/hun & kjempe for & fa ordene fram, og stamming kan
oppsta. Tilleggskjennetegn som medbevegelser, grimaser og
vansker med pusten kan etableres.

Stamming kan ytre seg sveert forskjellig for den som
stammer fra periode til periode, fra dag til dag og fra situ-
asjon til situasjon. Noen stammer ofte og kraftig med store
medbevegelser. Andre stammer forholdsvis lett, og stam-
mingen hindrer dem lite. Hos noen er stammingen &pen og
heres og sees godt. Andre greier a skjule den pa forskjellig
vis, men kan likevel veere plaget av den.

Forekomst av stamming

Forekomst av stamming ligger pa ca. fire prosent for barn i
forskolealder, ca. en prosent for barn i grunnskolealder og
noe under en prosent for voksne. 0,7 prosent er ofte brukt
som et gjennomsnittstall nar det er snakk om prevalens
av stamming i en befolkning. Det er flere gutter enn jenter
som stammer, en regner ca. 2 til 3 gutter per jente som
stammer (Yairi, 1997). I tidlig ferskolealder kan man finne
en ratio pa 1:1 (Yairi & Ambrose, 2005) nér det gjelder kjonn
og stamming. Dette betyr at det er flere jenter enn gutter
som slutter & stamme. En regner med at stamming kan ha
en genetisk komponent i ca. 70 prosent av tilfellene (Yairi,
1997).

Om lag 85 prosent av de som stammer, begynner &
stamme nar de er mellom to og fem &r med en gjennom-
snittsalder pa rundt 36 maneder (Yairi, 2003). Det vil siien
periode med stor fysisk, spraklig, nevrologisk og kognitiv
vekst. Vanligvis utvikler stamming seg gradvis, men noen
ganger kan den komme plutselig. Det er klar sammenheng



mellom hardhetsgrad og plutselig begynnelse. Stammingen
ergjennomgaendeharderehosbarnhvisstammingbegynner
brétt (Yairi, 2003). Det er vanlig at stamming opptrer peri-
odisk i forskolealderen. Det betyr at barnet i lange perioder
kan ha mye flytende tale. Forskning tyder pa at sjansen for
spontan forbedring er mellom 30 og 74 prosent (Bothe et
al, 2006; Yairi & Ambrose, 2005). Tilbgyeligheten til spontan
forbedring ser ut til & veere arvelig (Dworzynski et al., 2007).
Dersom stamming ikke gripes tak i for den utvikler seg til
en kronisk forstyrrelse, oker sjansen for at stammeatferden
kan bli vanskelig & endre, og medfere negative affektive, kog-
nitive og atferdsmessige reaksjoner hos personen (Onslow &
Millard, 2012).

Hvorfor begynner barn 4 stamme?

Stadig flere forsker pa stamming. Det er ikke oppnadd
enighet om eller forstaelse av hva stamming skyldes, eller
hvordan den kan hindres i & oppsté. Det er ingen entydige
teorier som kan forklare hvorfor et barn begynner a stamme.
Forskningen de siste arene viser at det kan veere flere fak-
torer som virker sammen i utvikling av stamming. For vi
ser litt pd individuelle forutsetninger samt miljemessige
og utviklingsmessige faktorer som en regner er vesentlige i
utvikling av stamming, skal vi se litt p& noen av de viktigste
arsaksforklaringene opp gjennom tidene.

Ulike arsaker til stamming

De sdakalte konstitusjonelle eller somatiske teoriene regner
med en arveligfaktorica. 70 prosentavtilfellene (Yairi, 1997).
Hjerneforskningen har dessuten funnet forskjeller i hjerne-
aktiviteten hos personer med stamming og hos personer
uten stamming. Studier viser at de som stammer, bruker
hoyre hjernehalvdel mer aktivt nar de for eksempel leser enn
det ikke-stammere gjor (Guitar, 2006). Helt fra 1920-tallet og
frem til i dag har studier vist at manglende hjernedominans
kan gjore det vanskelig for de perifere talemuskler & funk-
sjonere synkront. Muskler og nervesignaler far samarbeids-
problemer, og en rytmeforstyrrelse, stamming, blir resul-
tatet. En teori hevder at stamming skyldes en talespraklig
koordinasjonssvikt som folge av en konstitusjonell svakhet i
hjernebarken. En annen teori mener at stamming er en per-
septuell defekt, det vil si at stamming skyldes en innebygget

forsinket auditiv feedback.

De psykodynamiske teoriene har papekt at stamming
skyldes en nevrose som gir seg utslag i en taleforstyrrelse.
Stamming blir derfor et kompromiss mellom & si sann-
heten om seg selv og 4 tie stille. Denne retningen hevder at
stamming kan vaere en forventningsnevrose. Dette er arsaks-
forklaringer som har fétt lite oppmerksomhet de senere tiar.

Leerings- og utviklingspsykologiske teorier har eksistert
i mange ar, og de har fatt spesielt mye oppmerksomhet de
siste tretti &rene. Ifplge disse teoriene kan miljomessige og
utviklingsmessige faktorer, som for eksempel uheldig inter-
aksjon mellom individ og milje, kritiske lytterreaksjoner og
frustrasjoner omkring tale og sprakproduksjon, fremkalle
og utvikle stamming. Forskere har spekulert i om stamming
utvikles nar det blir ubalanse mellom krav og kapasitet hos
et barn. Kanskje er stamming en konflikt mellom a nerme
seg et onsket mal (& snakke) og unngé et fryktet mal (&
stamme). Disse teoriene har en del optimisme i seg. Dersom
miljeet rundt barnet setter inn tiltak, kan man snu en negativ
utvikling av stamming.

De fleste forskere og klinikere kan i dag enes om at
stamming er en sammensatt og kompleks taleflytvanske, og
at stamming er et multifaktorielt problem. Det er enighet
om at stamming skyldes forstyrrelse av timingen av ner-
veimpulser og muskler som frembringer talen og at den
utvikler seg og holdes ved like ved hjelp av leering. Trolig har
stamming en fysiologisk arsak grunnet ineffektive nevrale
aktiveringsmenstre for tale, som sammen med en noe sen-
sitiv personlighet og ugunstige miljofaktorer kan frempro-
vosere kjerneatferd som repetisjoner, forlengelser og blok-
keringer (Guitar, 2006). Mange teorier kan ha noe rett, men
ingen teorier gir den fulle og hele sannheten om stamming.

Utvikling av stamming

Stamming utvikler seg nar et barn som er disponert for
stamming av nevrologiske og/eller arvelige &rsaker blir utsatt
for store utviklings- og miljemessige utfordringer. Stamming
oppstar som oftest i forskolebarnets storste fysiske, kog-
nitive, sosiale, folelsesmessige og spraklige utviklingsvekst.
Studier har blant annet vist at bdde stamming og normal
ikke-flyt oppstar oftere nar barn produserer setninger som
innehar store spraklige utfordringer. Stress i omgivelsene
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Foreldrenes tanker og folelser omkring barnets

stamming ma tas pa alvor.

rundt barnet synes ogsd 4 pavirke stammingens begyn-
nelse og utvikling. Noen studier av foreldre til barn som
stammer, indikerer at disse foreldrene har tendens til & vaere
mer engstelige eller kritiske enn andre foreldre. Disse stu-
diene er ikke entydige. Andre studier finner ingen forskjeller
i foreldregruppene.

Stress rundt barnets tale og sprakmiljg er antatt som en
annen fremskyndelse av stamming. Undersokelser viser at
medre til barn som stammer, snakker hurtigere enn medre
til barn som ikke stammer. Andre studier viser at intensiv
artikulasjonstrening og/eller spraktrening kan gi ikke-fly-
tende tale og fremkalle stamming for de barna som er dis-
ponert for en rytmeforstyrrelse i talen.

Stamming utvikler seg nar et barn ikke har motoriske for-
utsetninger for a snakke sa flytende som situasjonen krever.
Med andre ord nar kravene hos barnet selv eller fra omgi-
velsene gar lenger eller utover det barnet har forutsetninger
for, da oppstar stamming. Hvis kravene fortsetter & oke, vil
stammingen vedvare. Hvis kravene vedvarer, og stammingen
fortsetter, vil barnet etter hvert utvikle strev, spenning og
unngéelser som etter hvert kan bli automatisert.

De forventninger barnet utsettes for og pavirkes av, har
med bade indre og ytre faktorer & gjore. Med indre faktorer
menes et voksende gnske i barnet om & uttrykke komplekse
tanker i ord i tillegg til & benytte kompleks og nyansert uttale
og setningsstruktur. Med ytre faktorer menes omgivelsenes,
forst og fremst foreldrenes, direkte og indirekte forvent-
ninger til spraklig formulering og spréklig kompetanse.

Barn som er disponert for & utvikle stamming, er spe-
sielt sérbare hvis omgivelsene benytter komplekse setninger,
lange ord eller hurtig tale. Barn har ikke den finmotoriske,
spréklige eller kognitive kapasitet til imptekomme de kravene
som de da utsettes for. Dessuten kan foreldrene uten 4 veere
helt klar over det selv, uttrykke utdlmodighet over barnets
mange brudd i talen. Dette kan pavirke alle barn, men det
viser seg & bety noe mer kritisk for et barn som pa en eller
annen mate er forsinket i utvikling. Det er viktig & fa belyst
og konkretisert eventuelle krav barnet utsettes for i relasjon
til sine forutsetninger, fordi kunnskap om dette muligens kan
forebygge eller hindre en uheldig stammeutvikling. Forskning
de siste tiar viser sveert positiv korrelasjon mellom lavt tale-
tempo og mer flytende tale (Starkweather, 1990).
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Studier viser at stamming forsterkes nér setningene er lange,
fordi det da stilles storre krav til motorisk planlegging, koor-
dinering og presis utforelse (Starkweather, 1987). Andre
studier viser at voksne avbryter barn som stammer, oftere
enn barn som ikke stammer (Myers, 1992). P4 denne maten
leerer barnet at det har begrenset taletid - noe som igjen
skaper tidspress. Dessuten pavirker det barnets opplevelse
av egenverd og selvfplelse. Uhensiktsmessige hendelser i
barnets liv, for eksempel flytting, fraveer fra foreldre, et nytt
sosken, skilsmisse eller sykdom kan medfore utrygghet og
pavirke barnets taleflyt.

Foreldrenes rolle

Det er ikke foreldrenes skyld at barnet begynner & stamme.
Foreldre onsker kun det beste for barna sine. Réadet til
foreldrene er derfor: «Se dere ikke tilbake i tid. Som foreldre
gjorde du/dere det aller beste for barnet ditt/deres ut fra
den kunnskap du/dere da hadde. Se derfor fremover; fra her
og né og inn i fremtiden. Bli en del av lgsningen p4 taleflyt-
vansken til barnet ditt.»

I rddgivningen til foreldre blir det viktig & kartlegge de
faktorer som er aktuelle for barnet som strever. Logopeden
og foreldrene i fellesskap finner sa ut hvilke endringer en
kan iverksette for & snu utviklingen i en positiv retning.
Logopedisk kompetanse er avgjorende viktig i rddgivning til
barnets neaermiljo.

Foreldrenes taletempo er blitt viet stor interesse de senere
ar i utvikling av stamming, spesielt forskjellen mellom
barnets og foreldrenes taletempo. Oppmuntrende studier
viser at dersom foreldrene reduserer sitt eget taletempo nar
de snakker med barnetsitt, kan dette veere med pd & forhindre
en videreutvikling av stamming. Barn leerer ved imitasjon,
de gjor det samme som det den voksne gjor. Forskning viser
at voksne oker taletempoet sitt som en reaksjon pé barnets
stamming (Meyers & Freeman, 1985). Forskning viser ogsa
at hvis neerpersonene rundt barnet reduserer sitt eget tale-
tempo og pa den maten er en oppnaelig modell, sa er dette
et av de mest effektive virkemidlene for & snu en negativ
utvikling av stamming. Et avgjerende viktig rad blir derfor:
«Forspk a snakke langsomt. Prov & modellere en rolig, «lett»,
uanstrengt og langsom tale». Foreldrene kan f& hjelp til &
fokusere pa spesifikke oppgaver. Energien kan «bindes opp»



konstruktivt for eksempel ved daglig logg-skriving; «Nar
stammer barnet ditt mest/minst? Registrer bedre og dar-
ligere perioder/lettere og vanskeligere snakkesituasjoner.
Nar snakker barnet ditt helt flytende? Er det noe spesielt som
skjer rundt barnet ditt nar han/hun stopper opp og ikke far
frem ordene?»

Dersom foreldre foler de er arsak til eller har startet pro-
blemet, vil en fole eller reagere med skyld (Conture, 1992).
Hvordan foreldrene greier 4 takle egne folelser og reaksjoner
pé& stamming, sies & ha en prognostisk verdi for barnets
videre stammeutvikling. Forskere har de siste arene pekt
pé at foreldrenes opplevelse av skyld ofte er den sterste
hindring for vellykket behandling.

Behandling

Behandling av forskolebarn omfatter bade direkte og indi-
rekte behandling. Indirekte behandling vil si at logopeden
gir rdd og veiledning til foreldre og barnehagepersonalet.

Huva kan foreldre gjore? Foreldre kan gjore endringer i hjem-
memiljoet som kan fremme barnets taleflyt. Foreldrene er
barnets viktigste og hyppigste samtalepartner. Det er forel-
drene som har den sterste innflytelsen pa barnets utvikling.
Det aller viktigste foreldrene kan gjore, er & gi kjeerlighet
og naerhet, og pd denne méten bidra til at barnet foler seg
sterkt, elsket og selvstendig. Det & oke barnets selvtillit
ved & ha hovedfokus pé barnets sterke sider og gi det opp-
muntring, konsentrert oppmerksombhet, fysisk kontakt og
oyekontakt vil bidra til trygghet. Alt som kan oke barnets
selvtillit vil ogsa kunne virke inn pa barnets taleflytutvikling.
Uheldig utvikling av stamming kan forhindres. Dess fortere
barnet far hjelp, dess lettere er det & snu en negativ utvikling
av stamming. Det er ogsd viktig & erverve seg kunnskap
om stamming og dens utvikling. Kunnskap om hva som
fremmer og hemmer barnets taleflytutvikling gir overblikk
og det minker frykten.

Den spraklige dimensjonen 1den spréaklige dimensjon foku-
serer vi forst og fremst pa den spréklige forskjellen mellom
foreldrene og barnet. Et avansert sprak med lange set-
ninger og lange ord stiller store krav til barnets talemoto-
riske og spréklige forutsetninger. Ridene blir derfor 4 snakke

enkelt, i korte setninger og pa den méten vere en oppnéelig
talespraklig modell for barnet. Foreldre og barnehage blir
oppfordret til & ikke bruke et for vanskelig og innviklet sprak
med lange setninger. Alle barn kan ha vanskelig for a leve
opp til talespraklige forbilder som bruker et avansert sprak
med hensyn til grammatikk, begrep og talehastighet. Det
barnet som er disponert for stamming, er ekstra sarbart fordi
rytmen i barnets tale da lett bryter sammen. Kravene blir for
store ut fra den spréklige og motoriske kapasiteten barnet
har. En annen nyttig reaksjon péd barnets stamming kan veere
at den voksne selv bruker et par lette og myke repetisjoner
av smaord og pd den maten viser at det er OK & hoppe litt pa
ordene iblant.

Den emosjonelle dimensjon Med den emosjonelle dimensjon
menes foreldrenes og barnets ulike folelser og reaksjoner pa
barnets talebrudd. Hvordan foreldrene klarer a takle sine
egne folelser og reaksjoner pd stamming, sies 4 ha en prog-
nostisk verdi for barnets videre stammeutvikling. I kommu-
nikasjonen avspeiles ens holdninger og folelser bevisst og
ubevisst. Tanker, folelser og bekymringer avspeiles gjerne
gjennom kroppssprék, stemmeleie, stemmestyrke og tale-
tempo. Dersom foreldrene er bekymret, er det viktig at de
kan fa snakke med en logoped som har innsikt i taleflyt-
vansker og som kan gi veiledning og rad. Foreldrenes tanker
og folelser omkring barnets stamming mé tas pd alvor. Nar
barnet opplever at méten han/hun snakker péd er unormal
eller ugnsket, kan det skape utrygghet og pdvirke bade
sprakglede, initiativ og eget selvbilde. Reaksjoner fra mot-
takeren, som for eksempel tap av lytteren eller signal som
antyder kritikk eller ubehag, for eksempel ved at lytteren ser
vekk eller «stivner» til, vil kunne pavirke taleflytutviklingen
hos barnet.

Barn som stammer, kan ogsa veere sveert sensitive overfor
folelsen av tidspress, hastverk eller utdlmodighet fra deres
omgivelser. Frustrasjon, forvirring, tretthet, frykt og sykdom
kan ogsa fore til at barnet stammer mer. Oversikt, struktur,
aksept, ro og trygghet vil derimot kunne ha en gunstig inn-
virkning pa taleflytutviklingen.

Den kognitive dimensjon Med den kognitive dimensjon
menes at barnet moter en kommunikasjonsform som er
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krevende og som stiller store forventninger. Avbrytelser
kan veere et slikt eksempel. Nar talen forstyrres av avbry-
telser, viser forskning at det blir vanskeligere 4 starte pa nytt
og opprettholde flytende tale (Meyers & Woodford, 1992).
Réadet blir derfor: Snakk etter tur, ikke i munnen pa hver-
andre; forst du og sd jeg. Ved & leere & vente pa tur og lytte til
hverandre, kan en forhindre at dialogen gar i stykker.

Antall spersmal og type spersmél kan ogsa pavirke
barnets talebrudd fordi spersmal alltid har krav i seg.
Reduser derfor pé spersmal til det barnet som strever med
taleflyten sin. La barnet fa snakke mest mulig pa eget ini-
tiativ. Tidspress ser ogsd ut for & oke bruddene i barnets
tale (Starkweather, 1992). I tospraklige familier kan barn
som bruker to sprék samtidig, bli utsatt for store spraklige
og kognitive krav. Dette kan forstyrre den grunnleggende
sprakkompetansen (Starkweather, 1990) og disse barna kan
utvikle en rytmeforstyrrelse i talen dersom de rent nevro-
logisk er disponert for & utvikle stamming. Intensiv sprék-
trening og/eller artikulasjonstrening kan ogsa frempro-
vosere stamming hos de barna som er disponert for en
taleflytvanske. Radet blir derfor at omgivelsene reduserer pa
alle krav slik at barnet for en tid far utvikle seg mer i fred
og ro. Kravene skal vere tilpasset den kapasiteten barnet
innehar til enhver tid.

Det er logopeden som har kompetanse til & arbeide
direkte med & redusere stamming. Han/hun vil oftest kom-
binere bdde indirekte og direkte stammebehandling.

Hva kan barnehagen gjore? Barnehagepersonalet utgjor en
viktig del av den indirekte hjelpen/behandlingen i tillegg
til foreldrene. Barnehagens personale skal ikke forskjells-
behandle barn som stammer og andre barn nér det gjelder
regler og retningslinjer for atferd. En grunnholdning karak-
terisert av forstdelse, kjeerlighet, grenser, aksept av og
respekt for barnets egenart vil vere like viktig for alle barn.
Barnehagens personale kan med sin holdning og atferd
veere viktige bidragsytere i & forhindre at stamming utvikler
seg til & bli en hemmende funksjonshemning. Nokkelen til
stammeproblemet er & gripe tidlig inn slik at en kan snu en
uheldig utvikling.

Faktorer som virker negativt inn p& det stammende
barns evne til 4 snakke flytende:
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* Tap av lytteren. Enhver form for reaksjon fra
mottakeren som antyder kritikk eller ubehag, for
eksempel at lytteren ser vekk eller «stivner» til.
Avbrytelser eller «konkurranse». Barn som stammer

har vansker med 4 komme i gang igjen dersom de blir
avbrutt. Det er ogsd vanlig at et barn stammer nér det
prover a «bryte» seg inn i en samtale eller deltar i en
samtale der en ma kjempe litt om oppmerksomheten.
Tidspress. Barn som stammer er ofte svaert sensitive
overfor folelsen av hastverk eller utdlmodighet fra deres

omgivelser.

Krevende sprakmodeller. For alle barn kan det veere
vanskelig & leve opp til talespraklige forbilder som
bruker et avansert sprak med hensyn til grammatikk,
begrep og talehastighet. Spesielt gjelder dette for barn
som stammer (Van Riper, 1973)

Rad til barnehagepersonalet vil derfor veere a styrke evnen
til sprék, tale og kommunikasjon gjennom taleflytfrem-
mende talefaktorer. «Forstehjelpen» er at barnets naerper-
soner bruker lett, langsom tale med korte setninger. Dersom
barnets neerpersoner klarer & redusere sitt taletempo og
snakke i enkle, korte setninger, kan andre tiltak bli uned-
vendige (Conture, 1992).

Logopedens rolle

Direkte behandling vil si at man arbeider direkte med tale-
flytvansken og leerer barnet lurere méter 4 fa ordene ut pd.
Det kan dreie seg om bade individuell behandling til barnet
eller gruppebehandling. Dess naermere opp til stammingens
begynnelse man iverksetter tiltak, dess storre er sjansen for
at barnet slutter & stamme (Guitar, 1998). Om man velger
indirekte eller direkte behandling, vil veere avhengig av stam-
mingens alvorsgrad og karakter, barnets modenhet og even-
tuelle folelsesmessige reaksjoner relatert til stammingen.

Konklusjon

Det er viktig & soke hjelp hos logoped s& snart man begynner &
fole uro for eller bekymrer seg for rytmeforstyrrelsen i barnets
tale. Spennende og oppmuntrende forskningsresultat viser at
det er mulig & snu en negativ utvikling av stamming dersom
det settes inn riktig og god hjelp pa et tidlig stadium.



Frustrasjon, forvirring, tretthet, frykt og sykdom
kan ogsa fore til at barnet stammer mer.

Barnet har storst mulighet for & slutte & stamme dersom det
far hjelp s& neer opp til stammingens begynnelse som mulig.
Foreldre kan melde fra til helsestasjon eller barnehage/
skole, og disse kan henvise videre til PPT som har oversikt
over logopedkompetansen i kommunen. Dersom PPT ser at
det er behov for spisskompetanse utover det man har i kom-
munen, kan man seke hjelp hos Statped. Sa ikke vent med a
soke hjelp tidlig!
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Matematikkvansker — utfordringer og tiltak

Tidlig kartlegging og de gode tiltakene, med den gode leereren,
er avgjorende faktorer for a fremme og hayne kompetansen i

matematikk hos elevene.

Marianne Akselsdotter arbeider som spesialpeda-
gogisk radgiver ved Statped Serest, avdeling for
sammensatte leerevansker pa Gjovik,

I Utdanning nr. 5 2013 hevdes det at 30-40 prosent av
elevene pa 10. trinn far karakteren 1 eller 2 i matematikk.
Disse elevene slutter med stor sannsynlighet pa videre-
géende ilopet av det forste skoleéret. Dersom dette er riktig,
utgjor det store utfordringer.

Etter 4 ha jobbet i skolen noen &r, og etter det, meste-
parten av min yrkeskarriere i Statped, erfarer jeg at inter-
essen for matematikkvansker har ekt betraktelig i skole og
PPT. For har det veert mye fokus pa dysleksi og sprakvansker,
men i dag er skole og PPT blitt mer opptatt av matematikk-
vansker. Fra et «Statped-perspektiv» er dette veldig tydelig i
form av innholdet i henvisninger til senteret. Foresperslene
gjelder bade utredning pé individniva og behov for kompe-
tanseheving av leerere innen matematikkvansker. Kursene
vi holder, inkluderer blant annet arsaksforklaringer til
matematikkvansker, bruk av forskjellig kartleggingsmate-
riale, tolkning av resultater og tiltak med utgangspunkt i
kartleggingen. I henvisningene som er knyttet til individ-
saker, er det ofte et pnske om utredning av matematikkvan-
skene for & klassifisere dem og et gnske om veiledning pa
gode tiltak.

Matematikkangst

Opptil 20 prosent av elevene som gar ut av grunnskolen,
befinner seg pa 4.-5. klassenivd i matematikkferdigheter
(Adler, 2007; Medelstadundersokelsen i Sverige). En del av
disse elevene har en misoppfatning om at de ikke kan skole-
matematikken. De lider av den sékalte matematikkangsten.
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Disse elevene taper unedig faglig underveis, og det far kon-
sekvenser for deres tro og engasjement i faget. Holdningen
kan bli: Jeg er dum i matte». Innenfor denne kategorien
vansker finner en ofte elever som har sdkalte pseudomate-
matikkvansker grunnet angst og emosjonelle blokkeringer.

Det er en akseptert komorbiditet mellom matematikk-
vansker og angst. Det har ogsa lenge veert kjent at ekse-
kutiv fungering er sarbar for angst, noe som ikke minst
kommer til uttrykk i oppgaver som aktiverer arbeidsminnet.
I artikkel i Spesialpedagogikk (Johnsen, 2004) fokuseres det
pé den domenespesifikke matematikkangsten, og at denne
angsten seerlig kommer til uttrykk i oppgaver som belaster
og minsker kapasiteten i arbeidsminnet. For pedagogen blir
det viktig & hjelpe eleven forbi de emosjonelle blokkeringene
slik at eleven far tro pa egen mestring. En forstaelsesfull
leerer, som har tid til 4 lytte til elevens opplevelse av van-
skene, som hjelper eleven med & senke ambisjonene, som
forteller at eleven er pa rett vei, som avpasser progresjonen
etter elevens behov for god tid pa oppgavene, er kanskje den
leereren som hjelper eleven forbi angsten og blokkeringene?

Mange leerere vil si at dette vil kreve ressurser som ikke
finnes. Det krever i alle fall en leerer som har innsikt i & dif-
ferensiere undervisningen, og som har vilje til & gjore det.
Denne type planmessig pedagogisk arbeid er heller tids-
besparende enn ressurskrevende i et lengre perspektiv. For
elever som har slike eller lignende vansker, blir pedagogen
en viktig faktor for opplevelsen av mestring.

Den gode leereren

Tendensen i norsk skole kan kanskje beskrives som repa-
rasjonspedagogikk. Vi gir mer eller mindre tilfeldig hjelp til
de som har vansker, etter at matematikkvanskene har blitt
store og truende for elevenes akademiske selvoppfatning og



Det er en akseptert komorbiditet mellom
matematikkvansker og angst.
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Matematikkvanskene er ofte en del av et

starre vanskebilde.

tro pa seg selv og for muligheten til & oppna en stdkarakter
ifaget.

At den gode laereren bor settes inn fra 1. trinn i skolen, er
nok mange lerere enige om i utgangspunktet. Det er viktig
& «investere i fredstid»! Men diskusjonen blir fort betent for
pedagogen nar den gode leerer skal defineres. Er den gode
leereren en som har utdanning i matematikk, er det den gode
formidleren med relasjonskompetanse, eller lereren som
har god kompetanse pa grunnleggende leerevansker og kart-
legging av matematikkferdigheter? Det finnes vel ikke bare
ett svar, eller kanskje svaret er at det er behov for at leereren
trenger kompetanse pé alle disse omradene.

Det er nodvendig med et omfattende utredningsarbeid
for & diagnostisere type og nivd pa matematikkvanskene.
Forhold som kompliserer diagnostiseringen, kan veere at
diagnosekriteriene kan oppleves som diffuse, manglende
kunnskap/ferdigheter knyttet til kartleggingsmateriale,
tolking av testresultater, kjennskap til utfyllende kognitiv
kartlegging, innsikt i hvordan ulike typer vansker pavirker
hverandre, etc. Tidsmal er ogsa sveert viktige for a fa innsikt i
elevens niva i automatisering av grunnleggende ferdigheter.
Ikke minst er det viktig at en vurderer tidsbruk i de ulike
oppgavene, siden dette vil fortelle utreder noe om evnen til
4 henge med i en forventet progresjon i skolen, som ogsa i
stor grad baseres pa tid.

En utfordring for pedagoger og psykologer blir & differen-
siere de ulike matematikkvanskene og & avgrense dem mot
andre leerevansker gjennom en individbasert utredning.
Vanligvis opereres det med begrepene dyskalkuli/spesi-
fikke matematikkvansker, generelle matematikkvansker og
pseudomatematikkvansker.

Utredning av vanskene

Utredningen ber starte i skolen og viderefores i PPT.
Matematikkvanskene er ofte en del av et storre vanskebilde;
f.eks. i kombinasjon med lese- og skrivevansker, AD/HD og/
eller andre tilstander. Statistisk er det fa elever med «reine»
matematikkvansker. Av de okende opptil 20 prosentene som
en regner med har matematikkvansker, har 5-6 prosent
dyskalkuli/spesifikke matematikkvansker (Adler, 2007).
Spesifikke matematikkvansker (dyskalkuli) defineres som
spesifikk svekkelse av matematikkferdigheten, som ikke bare
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kan forklares giennom betydelige generelle leerevansker eller
meget utilstrekkelig undervisning. Matematikkvanskene
innebefatter manglende evne til & mestre grunnleggende
regnemetoder som addisjon, subtraksjon, multiplikasjon
og divisjon (snarere enn mer abstrakte matematiske fer-
digheter i algebra, trigonometri, geometri eller komplekse
beregninger). Det er viktig & merke seg at elevens matema-
tikkferdigheter m4 veere vesentlig darligere enn det som for-
ventes i forhold til alder, generell intelligens og skoleniva. I
vurderingen av om vanskene er spesifikke, benyttes standar-
diserte kognitive tester og kartleggingsprover innen mate-
matikkferdigheter. Det mé ogsd vurderes om eleven har hatt
en forsvarlig oppleering i faget.

Elever med generelle matematikkvansker er de som
grunnet svakere kognitive forutsetninger vil ha behov for
lettere oppgaver, der progresjonen er langsommere. Dette
er primeert elever som strever med mange fag i skolen.

Elever som har spesifikke matematikkvansker, har behov
for en annen tilneerming enn elever som har generelle mate-
matikkvansker. Ved tidlig intervensjon, allerede i smaskolen,
vil det kunne veere lettere & kategorisere en elevs vansker
og prove ut tiltak. Tidlig hjelp kan ofte vaere «god hjelp»,
dersom den er basert pa en grundig observasjon, samtaler
med foresatte og begynnende kartlegging i matematikk.
Matematikkartleggingen vil inneholde oppgaver innen
spréklig forstaelse, blant annet innsikt i relasjonsbegreper
og preposisjoner. Sprakkomponenten inngér i elevens mate-
matiske forstéaelse, og er serlig viktig i den grunnleggende
sprakbaserte matematikken. Spraket er ogsa viktig i forsta-
elsen av oppgaver p4 alle nivaer.

Tilrettelegging av undervisningen

Rundt 4. trinn i skolen er det viktig at elevene er godt i gang
med automatisering av oppgaver innen de fire regnings-
artene, og at begynnende automatiseringsferdigheter er i
god utvikling innen disse. For elever som har serlig store
vansker pa dette omradet, viser erfaring at repetert ferdig-
hetstrening for & skape tilstrekkelig overlering, er en forut-
setning for automatisering av grunnleggende ferdigheter.
Den intensive treningen skal ikke ha lang varighet, prin-
sippet er at eleven skal giennomfere den intensive treningen
i noen minutter daglig, gjennom skoleuka.
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Interessen for matematikkvansker har okt

betraktelig i skole og PPT.

Dette er et eksempel pa definerte, konkrete oppgaver
innen multiplikasjon. Eleven trener noen minutter/smé
intensive arbeidseokter daglig, i en avgrenset tidsperiode.
Treningsopplegget bor inneholde en basisregistrering, med
en etterfolgende evaluering. Tabellen nedenfor viser en elev
som etter trening oppnar betydelig framgang i mestring
og en mer effektiv tidsbruk pa oppgaver innen den lille
multiplikasjonstabellen.
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Det som kjennetegner elever med spesifikke matematikk-
vansker, er at de forstdr; de har logisk evne og evne til pro-
blemlgsning og relativt gode forutsetninger for & anvende
matematikken. Denne elevgruppen har normalt gode kog-
nitive forutsetninger, men pa grunn av spesifikke vansker
far de ofte ikke vist hva de kan, og de blir ogsé tapere i
matematikkfaget.

Det er slik at elever skal ha karakterer i ungdomsskolen
og videregdende skole, og det er vanskelig a fa fritak, selv pa
de yrkesrettede utdanningsprogrammene. I lys av dette er
det viktig at elever som har matematikkvansker, far sa god
hjelp som mulig for sine vansker. For a gi en tilrettelagt hjelp
i faget, mé leereren kjenne sine elevers forutsetninger for &
mestre faget, vansker som kommer fram under oppgaver
og prover, samt vansker av annen karakter som kan pavirke
mestringen. Der en elevs vansker oppleves som seers store,
og det ikke er tilstrekkelig med ordinzer tilpasning i faget,
ber PPT kobles inn. Gjennom god kartlegging pé alle nivaer
i faget fér leerer et nyttig redskap til & vurdere niva og gjore

TIDSBRUK

prioriteringer. Ofte vil disse vurderingene veere krevende, og
det behgves bistand fra PPT og/eller andre fagfolk/kompe-
tansemiljoer. Kartleggingen er nedvendig for at alle elever
skal f4 tilpasset undervisning i matematikk. For elever som
har seerskilt behov for tilrettelegging, ber tiltak settes inn
allerede tidlig i grunnskolen. Slik kan man unngd at ferre
elever far darlige karakterer eller stryker i matematikk, eller
at matematikkvanskene bidrar til «drop out» i videregaende
skole.

For a realisere god tilrettelegging, er det nodvendig at
leerere far mulighet til & utvikle sin kompetanse innenfor
leerevansker generelt, og ikke minst med seerlig fokus pa
elevers matematikkvansker. Vektlegging av slik kompetanse
bor veere en selvfplge i utdanning av kommende lerere.

ADLER, B. (2007). Dyskalkuli & matematikk: en handbok i dyskalkyli.
Hollviken: NU-forlaget.

JOHNSEN, F. (2004). Matematikk, angst og «blokkeringer».
Spesialpedagogikk nr. 2 s. 46-48.

SPESIALPEDAGOGIKK NR. 02.2004

UTDANNING (2013). Nr. 5, Debattinnlegg s. 50
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reportasje

Tiltak mot skolevegring
Fleksible, mobile og intensive

TEKST: INGELA HOFSTEN (OVERSATT TIL NORSK AV REDAKT@R)

FOTO: JOHAN GUNSEUS

Ingen er like. Derfor behaver hver skolevegrer sitt eget program for
a klare a komme tilbake pa skolen igjen. Det har Tillbaka till skolan-
teamet i Umea tatt hensyn til. Denne reportasjen, som ogsa har
veert publisert i det svenske tidsskriftet Specialpedagogik, beskriver
arbeidet til et skoleteam i Umead i Sverige hvor de iverksetter tiltak
overfor elever som av ulike grunner ikke mater pa skolen.

Av Umeas knappe 12 000 elever i
grunnskolen er det ett fortitalls elever
som nesten aldri er til stede. I april
for ett ar siden startet derfor projektet
Tillbaka till skolan. Formalet var &
skape en egen modell for hvordan
skolehelsetjenesten skal fange opp
slike elever, hjelpe dem til & vende
tilbake til skolen og skape samarbeids-
former med sosialtjenesten, barne-
og ungdomspsykiatrien og forstelinje-
tjenesten'.

Teamet bestar av spesialpedagog
Karin Arngvist, psykolog Lisa Ek og
sosionom og sosialsekreteer Cecilia
Engqvist, sistnevnte innlant fra sosial-
tjenesten. Alle jobber heltid med pros-
jektet. I gruppen inngar ogsa barne-
psykiater Anders Andersson pa
konsultasjonsbasis.

Gruppen begynte med en invi-
tasjon via kommunens ni skolehel-
seteam, samt gjennom kontakt med
alle friskoler. Totalt fantes 39 elever
som hadde ekstra hoyt fraveer. Etter en
prioriteringsordning, der niende klas-
setrinn kom gverst pa listen, ble de
berorte skolene tilbudt & medvirke i
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Tillbaka till skolan. (Noen takket nei,
ettersom de nylig hadde iverksatt egne
tiltak, men disse har sjansen til & delta
senere om de vil» forteller Lisa Ek.

I de skoler som takket ja, hen-
vendte rektorene seg til elevene og
deres foresatte med samme tilbud.
Noen var betenkte i begynnelsen,
kanskje ut fra tidligere mislykkede
forsgk, men snart var alle med pa
toget.

Sé& kunne teamet begynne 4 jobbe
ut fra den modellen de hadde arbeidet
seg fram til og der neste steg dreide seg
om kartlegging. Den innbefattet flere
samtaler med savel elever som fore-
satte, hver for seg og sammen, moter
med skolens helseteam og i noen til-
feller med sosialtjenesten, BUP og/
eller andre aktorer. Teamet tar ogsa
selvfolgelig hensyn til hvilke tiltak
skolen har iverksatt tidligere.

Pa bakgrunn av kartleggingen gjor
teamet en tverrfaglig analyse; hvilken
stotte trenger akkurat denne eleven?
Deretter jobber de to og to med hver
enkelt elev og utveksler hele tiden
ideer med sével den tredje personen

i teamet som barnepsykiater Anders
Andersson og andre impliserte parter.
«Alle bidrar til vurderingene som blir
gjort, ettersom vi har ulik kunnskap
og ulike kontakter. Skolen kjenner ikke
alltid elevene igjen etter de beskri-
velsene som kommer fram i kartleg-
gingen. De har kanskje ikke sett symp-
tomene som kan tyde pa f.eks. sosial
fobi eller panikkangst hos sine elever»,
sier Lisa Ek.

De tre i teamet synes ikke det er sa
rart at det kan bli slik — mange av disse
ungdommene er flinke til 4 holde pa
fasaden i de fa timene de er pé skolen.

Flertallet av skolevegrerne i
Umed gar pa ungdomstrinnet.
Kjennsfordelingen er jevn og elevene
kommer fra alle samfunnsklasser.
Ingen av dem har lavt evneniva.

«Snarere tvert imot» sier Karin
Arngvist. «Noen har sluttet a g& pa
skolen fordi de stiller s& hoye krav til
seg selv at de ikke holder ut om de ikke
oppnar en A i alle fagy.

Selve tilbakekomsten til skolen
ser ulik ut for hver enkelt elev, men
en fellesnevner er at det m4 fa ta tid,



og teamet tar hensyn til hver elevs
forutsetninger.

«Det star i var prosjektplan at
vi skal veere mobile, fleksible og
intensive», sier Karin Arnqvist.
«Egentlig burde det sté at vi skal vaere
utholdende ogsa. For dette er ikke noe
quick-fix. Det er ikke uvanlig at det
kan ta opp mot et ar for en elev helt og
holdent er tilbake pa skolebenken.

For en stor del handler det om faste
aktiviteter: Folge med, passe pd at

planer og undervisning tilpasses den
enkelte elev, tydeliggjoringy.
«De ma fd vite hva de skal gjore, hvor,
med hvem, hvor lenge og hva som
skal skje etterpd» sier Karin Arnqvist.
«Mange av disse ungdommene
blir stresset om de ikke fér tydelige
beskjeder steg for stegr.Teamet har
ogsd samtaler med elevens foresatte og
eleven selv flere ganger i uken.
Avgjorende for at metoden skal
lykkes mener de tre i teamet er tid,

reportasje

Tillbaka till skolan-teamet . Fra venstre:

Karin Arnqvist, Lisa Ek og Cecilia Engqvist.

fremfor alt i begynnelsen, da de ma
avsette atskillige timer pr. uke for
elevene. Men etterhvert trekker de tre
i teamet seg tilbake og overlater mer
og mer til skolens personale. Men
ettersom skolens spesialpedagog(er) er
med i planleggingen, blir ikke elevens
kontaktleerer s& mye mer belastet enn
tidligere.

«Kanskje litt i begynnelsen», sier
Cecilia Engqvist. «Det er viktig at kon-
taktleereren viser at det spiller en rolle
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at eleven er pa plass og hjelper til 4 lage
en s stressfri situasjon som mulig».

Ogsé andre enn kontaktleereren
kan fungere som en stotte i denne pro-
sessen. En elev har for eksempel fatt
lov til forst & venne seg til 4 begynne
hver dag med & mote skolens fritids-
leder og sammen med han gé gjennom
hvordan dagen vil se ut.

Skolehelsetjenesten er ogsa
involvert i utviklingen av Tillbaka till
skolan, forteller de. «Dette er jo rimelig
ettersom det er de som skal overta
modellen etterhvert», sier Lisa Ek, og
poengterer hvor viktig det er 4 finne
samarbeidsmodeller med blant annet
sosialtjenesten, siden mange elever
tidligere har hatt slik kontakt — eller vil
komme til & trenge det. Projektet tar
nemlig slutt i desember 2014. Da er det
tenkt at Umedmodellen, som de kaller
den, skal ta slutt.

Gjennom hele prosessen benytter
temaet seg av kartleggingstestene SDQ
0g 5-15.

«Det er viktig dels for at vi skal
kunne male hvordan var metode fun-
gerer, dels for at vi fir mye informasjon
gjennom disse kartleggingsinstru-
menteney, sier Cecilia Engqvist.

«Pa mange mater ligner det hele
Magelungens hemsittarprogram. Det
bygger pa den samme basisen, nemlig
kartlegging — tiltakspakke og opp-
folging og vedlikehold.Vi gikk pa deres
utdanning og har kjopt deres tiltaks-
pakke. Den modellen var bra & ha i
starten, men vi benytter ikke alt, bare
det beste», sier Lisa Ek.

Av de 39 skolevegrerne som ble
identifisert for ett ar siden, arbeider
teamet for tiden aktivt med syv elever,
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som alle har 70 — 100 prosent fraveer.
Etterhvert regner de med a kunne
ta inn nye deltagere. «Men vi pleier
poengtere overfor rektorene at de ikke
skal sitte & vente pa at vi skal komme,
men gjore det de kan for eleven i mel-
lomtiden,» sier Karin Arnqvist.
Familier med skolevegrere kjenner
seg ofte mislykkede og har ikke sjelden
hort at de er det ogsa. Derfor har
Tillbaka till skolan-gruppen veert noye
med & gi beskjed ogsa nar elevene gjor
fremskritt. Karin Arnqyvist forteller om
en mamma som var vanskelig & fa tak
i. Men sa oppdaget hun at teamet ogsa
kunne ringe og fortelle om at barnet
hennes hadde gjort fremskritt. - Da
gjorde det ikke s& vondt lenger & ta
telefonen.



Fra hundre prosent fraveaer
til hundre prosent tilstedeveerelse

reportasje

Nar Eva? fikk stotte av Tillbaka till skolan-teamet tok det bare

noen maneder for to ars isolering hjemme hadde blitt brutt.

Det begynte litt inn i hgstterminen i
sjuende klasse. Eva, som aldri hadde
skulket tidligere, folte seg darlig og

begynte a holde seg hjemme pé dagtid.

Hun merket snart at dette var enkelt
Klassekameratene lurte selvsagt pa
hvor hun var, men de gikk snart trett
og ingen lerere ga lyd fra seg og forel-
drene ante ingenting.

Eva svarte svevende pa deres
sporsmal om skolen og for sikkerhets
skyld pleide hun a ta pé seg skoene a
ga til porten slik at det sa ut som hun
dro avsted.

Etter en stund reagerte skolen
og provde pé ulike méter a lgse pro-
blemet, men uten a lykkes. Men i hast
ble Eva og hennes familie kontaktet av
skolens rektor. Kunne de tenke seg a
delta i prosjektet Tillbaka till skolan?
Det kunne de.

Etter noen ukers kartllegging (jf.
forrige artikkel) ble det laget en plan
som gikk ut pa at Eva som en begyn-
nelse skulle gé i en spesialskole
(svensk: resursskola).

«A g direkte tillbake til den vanliga
skolan var utenkelig» sier sosionom
Cecilia Engqvist, som sammen med

spesialpedagog Karin Arnqvist hadde
hovedansvaret for Eva.

«I starten var det kjempevanskelig
for Eva bare a tenke pa 4 dra hjem-
mefra. S& vi begynte med & bare & dra
dit a sitte i bilen & se», forteller Karin
Arnqyvist. «Neste dag gikk vi innenfor
skoleporten, og sa ut igjen. Dag tre var
det klart for 4 g4 inn i klasserommet.
Eva fikk sette seg pa stolen neermest
doren en stund». Og slik holdt de pa.
Karin Arnqvist var med hela tiden den
forste uken, men trakk seg mer og mer
tilbake og snart gjorde hun og Cecilia
Engqvist bare et besok per uke.

Allerede etter noen uker hadde Eva
blitt forvandlet. «Det var fantastisk &
se» sier Karin Arnqvist med ett stort
smil. Den stille lille jenta hadde blom-
stret opp og blitt en teff tendring. Da
de seks ukene naermet seg slutten
gjorde de om pa tilpasningsprose-
dyren, na pa Evas vanlige skole med
tilpasset plan, og siden varterminens
begynnelse har Eva veert tilstede
hundre prosent.

Karin Arnqvist och Cecilia Engqvist
ser stolte og forngyde ut nar de for-
teller at hun fikk C pé de nasjonale

provene i svensk i februar.

«Vi tror at hun kommer til & kunne
f4 karakterer i iallefall to fag» sier Karin
Arngqyvist, som fortsetter a ha regel-
messig kontakt med Eva, hovedsakelig
via sms.

«Hun sendte sms for en stund siden
og sa at hun var syk. Da var jeg tvunget
til & sporre om det virkelig var slik. Hun
svarte da at det matte jeg vel forsta,
for ellers hadde hun jo ikke villet veere
hjemme fra skolen».

1 Tillbaka till skolan har fatt 5,8 millioner
kroner fra Umed kommunes midler for
sosiale investeringer. Prosjektet pagar fra 1.
april 2012 — 31. desember 2014.

2 Evaheter egentlig noe annet
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Barn med angst og depresjon

AV KIRSTEN FLATEN

Denne reportasjen tar utgangspunkt i et intervju med
forskeren Samantha Cartwright-Hatton som arbeider pa
psykologisk fakultet pa Universitetet i Sussex. Hun har

doktorgrad i psykiatri fra Oxford og har spesielt forsket pa

barn, unge og voksne med angst og depresjon.

Universitetet i Sussex i Brighton er
et lite universitet i britisk malestokk,
men sett med norske gyne er det
stort. Til sammen er det 13000 stu-
denter, og det dekker en myriade av
fagfelt, blant annet realfag, kunst og
sosialfaglige studier. Universitet har
frembrakt tre nobelprisvinnere og er
opptatt av & markere seg forsknings-
messig. Bdde universitetet og kontoret
til dr. Samantha Cartwright-Hatton
beerer preg av ngysombhet; alt som
trengs er her, men heller ikke mer. Den
utsmykningen som er vanlig pa norske
utdanningsinstitusjoner far preg av
luksus etter en vandring gjennom de
brune korridorene for & finne frem til-
Cartwright-Hattons kontor.
Cartwright-Hatton har jobbet
med barn med angst, og er forfatter
av boken Your anxious and depressed
child og har ogsa utarbeidet forel-
dretreningsprogrammet Timid to
Tiger, som géar over ti pkter. Hun for-
teller at det var heller tilfeldig at hun
begynte & jobbe med angstproble-
matikk. Hun fant tidlig i karrieren ut
at det var lite forskning pa feltet, noe
som har endret seg i lopet av det siste
tiaret. For tiden jobber hun mest med
voksne med angst, men siden mange
av disse er foreldre, er det fremdeles
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mye som handler om barn. Mange
voksne med angst er bekymret for

om de klarer 4 fylle foreldrerollen sin
godt nok. Cartwritgth-Hatton er selv
smébarnsmor og kjenner péa stresset
mellom & veere pd jobb nar det er mye
spennende & gjore, og samtidig ha
onsket om 4 gi barnet den best mulige
oppvekst.

Hua er skillet mellom angst og depre-
sjon?

Cartwright-Hatton tenker seg om

og sier at mange setter likhetstegn
mellom angst og depresjon, men det
er ikke helt enighet om dette. Selv
mener hun det er to ulike lidelser, og
at det er angst som er det forutgaende
og som over tid forer til depresjon.
Angst er en tilstand som m4 ha bidrag
béde fra genetikk og omgivelser, mens
depresjon i storre grad oppstar pa
grunn av omgivelsesmessige forhold.
Her trekker Cartwright-Hatton inn
begrepet temperament som en god
mate & forsta hvorfor noen utvikler
angst. Omgivelser som er sveert lite
ivaretakende og omsorgsgivende, eller
som er ivaretakende pé en slik méate
at de er overbeskyttende og skjer-
mende, har like stor risiko for 4 bidra
til & utvikle angst hos barn. Men hun

understreker som nevnt at det ikke
bare er en faktor som forer til utvikling
av angst.

Huilke erfaringer har du med foreldre-
grupper for barn med angst?
Rekruttering av deltakere til angstbe-
handlingsgrupper gar lett i et sa tett-
befolket omrade. Brighton er en by
med 250 000 innbyggere pé et relativt
lite omrade. Informasjon om mulig-
heten til & delta i grupper og hvilket
formal gruppene har, blir publisert
ilokale aviser eller det rekrutteres
gjennom helsestasjon. Det var for disse
gruppene foreldremanualen Timid

to Tiger ble utarbeidet og utprovd.
Manualen bygger pé kognitiv terapi og
inneholder oppgaver som passer inn i
foreldre og barns hverdag. Cartwright-
Hatton viser til at det ga gode resul-
tater for barna & jobbe sammen med
foreldrene. Manualen legger opp til ti
meter, men hun vurdere a revidere den
til &tte moter.

Cartwright-Hatton forteller at
iarbeid med grupper folger hun
Caroline Webster-Strattons rad om
a yte det lille ekstra til deltakerne i
gruppen. Dette dreier seg om a gi del-
takerne en tilbakemelding om at de
er verdifulle bidragsytere. Dette er



ogsa viktig leerdom for dem videre i
livet. Foreldrene far dekket utgifter til
kurset av det offentlige. Kurset er ikke
kostbart, men for mennesker som har
darlig rad, er dette likevel verdifullt.
Gruppene mottes en gang pr. maned
for totimers okter, og pd hvert grup-
pemote blir det servert kaffe og kaker.
Her kommenterer jeg at dette ligner
litt p&4 hvordan jeg selv driver grupper,
men at da er kakene byttet ut med
frukt. Cartwright-Hatton smiler og sier
at dette understreker det hun har hert
om den gjennomsunne holdningen
hos nordmenn. Men hun legger til at
hun héper da at vi unner oss kaker
innimellom vi ogsa.

Huilken atferd er karakteristisk for
barn som er i risiko for a utvikle
angst?

De fleste barn i denne gruppen er til-
bakeholdne og forsiktige, og gjor minst
mulig ut av seg. Noen kan beskrives
som skikkelige hele tiden. Disse barna
har behov for at man lager rom for

dem og stotter dem i det & prestere og
torre & utfordre seg selv. Men dette er

situasjonsavhengig, og for foreldrene
kan det vere helt andre utfordringer
de legger vekt pa.

Nér foreldrene blir spurt, kan de si
mye om hvor vanskelig det er a sette
grenser for barn som er engstelige. Pa
den ene siden har de lyst til & la barna
ta sjanser og fa utfolde seg fordi de
ofte har sett at barna er sveert tilbake-
holdne i mange situasjoner. Men sam-
tidig ensker de jo & ha et barn det
er mulig a forholde seg til pa en god
mate. Dette er vanskelig med et barn
som virker som det ensker & gjore det
motsatte av hva foreldrene gnsker.
Foreldrenes utfordringer kan derfor
veere helt annerledes enn for eksempel
de utfordringer leerere opplever.

Kan begrepet introvert veere mer be-
skrivende for en atferdsstil enn sosial
angst og sjenanse?

I forbindelse med begrepet introvert
blir boka Quiet av Susan Cain trukket

reportasje

frem, og Cartwright-Hatton gir til
kjenne en tydelig begeistring for denne
boken. Begrepene sjenanse og sosial
angst har fatt et negativt stempel, og

er ikke riktig for a forsta den reservert-
heten mange mennesker foretrekker.
Vi trenger et begrep som kan vise at
det & veere reservert og stille ikke er
patologi. Cartwright-Hatton betegner
seg selv som introvert, og sier det er
godt & lese disse beskrivelsene av det

a ha en introvert atferdsstil i boken til
Cain. Ikke minst med tanke pa at det
her fokuseres pa alle ressursene som
ligger i det & veere introvert. Samfunnet
vi har na overfloammes av pratmakere,
pépeker Cartwright-Hatton. Noen av
disse har jo ingenting 4 si, sier hun, og
legger til at det er langt mer interessant
a snakke med mennesker som tenker
seg om for de sier noe.

(Anmeldelse av boka finnes lenger bak i
denne utgaven av Spesialpedagogikk)
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innstikk

To digresjoner

AV BEATE HEIDE

Det er ikke alltid man ser omfanget av det en leerer med
det samme man har utfort noe som syntes viktig. Noen
ganger er det tregheter i systemet mitt som gjor at det
overordnede perspektivet pa hva jeg egentlig har leert,
kommer ar etter at hendelsen har funnet sted.

Her er en slik historie om verdifull
leering rett fra eget praksisfelt.
Bodil og jeg bestemte oss for &
begynne pa desentralisert
Sosialpedagogikk i en periode der vi
begge hadde full jobb og sma barn.
Utdanningen var samlingsbasert, og
vi skjonte allerede pé forste samling
at her 14 kravene til oppgavelevering
skyheyt. Vi skjonte ogsa at pensum
var omfattende, og at det ikke bare
var av det slaget som kunne leses og
reproduseres i tekster. Nei, kravet var
at vi skulle forsté og anvende leere-
stoffet i droftinger. Vi skulle altsd opp
pé et metaniva i et nytt fagfelt, fordi
vi allerede hadde en grunnutdanning
som hadde leert oss & studere. Det var
store oppgaver mellom hver samling,
og vi skulle jobbe i gruppe.

Jeg kjente at dette kom til 4 bli en
utfordring. Hvordan skulle jeg greie
4 organisere dette pa toppen av alt
annet? Det virket i grunnen helt uover-
kommelig. Likevel bestemte vi oss for &
gjore et forsok.

Vi var bare to i gruppa; Bodil og jeg.
Vi satte oss ned og droftet saken. Ville
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vi greie dette? Hvordan skulle vi i sa fall
tenke for & sette av tid nok? Vi ble enig
om at vi skulle motes en og en halv
time i uka pa et fast tidspunkt. Det var
det vi hadde av fellestid, sa da var det
viktig at vi:
* nyttet tiden effektivt
» motte forberedt og hadde utfort
de oppgaver vi hadde forpliktet
oss om overfor hverandre.

Under det forste punktet var det Bodil
som kom med forslaget: Siden det er s
a knapt med tid; la oss innvilge oss kun
to digresjoner hver pd motene.

Vi var begge fylt opp av jobbesaker

og familie, og jeg visste at hun hadde
rett. Dette ville disiplinere hver av

oss overfor den andre. Vi matte fil-
trere og sortere hva vi ensket a ta opp
som digresjon, for nar man bare har to
muligheter, ja, sd er det viktig & bruke
dem godt, ikke sant?

Vi innvilget oss fem minutter fri-
minutt, dopause og pafyll av tekoppen
midt i mgtet. Da var det lov & prate om
alt annet.

Det hores kanskje litt tdpelig ut at det
i en gruppe med to skulle veere nod-
vendig & ha slike regler. Men lusa pleier
4 kjennes pa gangen. Vi var begge glad
i 4 prate; kanskje jeg enda mer enn
henne. Vi var begge travelt opptatt

og hadde mange utfordringer i livene
vére. Vi hadde begge behov for & ven-
tilere det vi grublet pa av andre utfor-
dringer enn studiet. Vi visste ogsa at
vi kommer tett pa hverandre nar vi
skal studere, reise og bo sammen pé
samlinger.

Studiet pala oss motebok, ogiden
forte vi reglene inn. Det forpliktet i
enda sterkere grad. Bare det at det sto
d lese svart pa hvitt gjorde at det ble
mer alvorlig. Vi hadde veert enige om
at det var dette som skulle veere var
metodikk, og da forpliktet det.

I de to &rene vi studerte sammen lo
vi mange ganger av digresjonsideen.
Men vi sa at den virket utrolig bra. Den
ga en ramme for motene og retning for
arbeidet. Vi var effektive og fokuserte
nér vi mettes, og det gjorde at utbyttet
av leeringen ble fordoblet, minst.
Karakterutskriftene viste at vi hadde



veert monsterelever.

Ved a fokusere og a forplikte hver-
andre leerte vi utrolig mye fag, men den
viktigste lceringen er det skjulte bud-
skapet som gar pa holdninger til hver-
andre. Den tok det tid & se.

Det a la veere 4 bryte den gode
fokuseringen om var felles oppgave
med stoff som ikke har med leering
a gjore, gjorde at vi fikk kontinuitet i
tankeprosessen. Enhver faglig tanke
kunne folges helt til den var ferdig.
Ethvert forsek pé a strukturere det vi
hadde lest, fikk tid til & folde seg ut.
Disiplineringen ga oss mulighet til 4
undersgke egne og den andres argu-
mentasjon pa faglig grunnlag. Dette er
viktig og god leering.

Pé det personlige planet lerte jeg
a sortere viktigheten av utsagn for jeg
plumpet ut med dem. Det viste seg
at mye av det jeg hadde hatt lyst & si,
utmerket kunne forbli usagt. Regelen
om de to mulighetene for & avbryte
med personlig stoff, ble til en skatt jeg
forvaltet godt. Det var muligheter, ikke
noe jeg matte benytte meg av.

Vi hadde mye moro med digresjons-

regelen var underveis. Likevel var det
en sterk tone av alvor under denne
banale, men effektive regelen. Det ga
viktig leering pa andre plan enn den
var tiltenkt. Den ga meg mulighet til
refleksjon. Og med det perspektivet
er jeg enda mer takknemlig for en slik
leeremester som Bodil. De tydelige
samarbeidspartnerne vi har som kan
gi rad og veiledning om de personlige
kvalitetene vi har, slik at vi kan gjore
noe med dem, er vekstfremmende.
Min tendens til smaprat av ikke-faglig
karakter ble saledes fanget for den ble
et problem.

Vi er ofte redde for a gi tydelige til-
bakemeldinger av redsel for a sére den
andre. Slik kan det bygges opp irri-
tasjon over noe som i stedet kan bli en
helt héndterlig og hverdagslig sak, bare
det tas opp. Slik sett er jeg glad for at

Bodil var en medvirkende érsak til at jeg

skjonte hvordan jeg kan virke pa andre
med min kreative hjerne som stadig
danser hit og dit i lystige sprang. Nar vi
skal samarbeide, kreves det inntoning,
ogsa pa det menneskelige planet.

Og etter hvert oppdaget vi at nér

innstikk

fokuset forble i faget, sa fikk vi unna
det vi hadde planlagt. Det var dobbelt
gevinst i det & lofte opp smapratet til
en regel om to digresjoner.
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Krise- og traumehandtering i skolen

Kriser og traumer pavirker elever og deres forutsetninger for &
leere pa skolen. Denne artikkelen handler om hvordan skolen kan
omskape kriser og traumer til pedagogiske muligheter der bade

elever og pedagoger kan oppleve mestring.

Shilpu Sharma er masterstudent pa Institutt for
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo

En ungdomsskole i en middels stor bygd i Norge far en telefon
om at en av deres elevers forelder har tatt livet av seg som
folge av depresjon. Personalet pé skolen har i mellomtiden for-
beredt seg i henhold til beredskapsplanen slik at situasjonen
som har oppstatt, blir hdndtert pa en hensiktsmessig mate. De
har blant annet innhentet informasjon fra politiet og har hatt
samtaler med moren om farens tilstand og elevens reaksjon
pa situasjonen. Det blir imidlertid satt spgrsmalstegn blant
skolens ansatte angaende rektors beslutning om a unnga a
snakke hgyt om selvmord.

De fgrste skoledagene merkes det ikke store endringer i
elevens atferd. Timene gjennomfgres som normalt, og leererne
foler seg hjelpelgse etter taushetsplikten som har blitt palagt
dem. Ikke fgr noen dager senere far eleven et sammenbrudd,
og hulker ut foran klassen med bristende og hgy stemme:
«Skjgnner dere ikke? Pappa tok selvmord, snakk med megh og
legger seg flat pa pulten og grater.

Historien er et forsok pa & belyse to faktorer: for det forste
at elever p4 denne alderen som regel ikke har utviklet
mestringsstrategier for & handtere kriser og katastrofer,
og for det andre, betydningen av kompetanse hos skole-
ledelsen pa dette omradet. Det er et faktum at bade kriser
og traumer péavirker elever og deres forutsetninger for a
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leere. Det er derfor viktig at pedagoger har en proaktiv og
véken holdning for & gi elevene trygghet nar de har behov
for det. Krisepedagogikk dreier seg nettopp om & kunne gi
psykososial stotte for & kunne normalisere skolehverdagen
til elever som opplever kriser og traumer (Raundalen &
Schultz, 2007).

Jeg vil her skrive om hvordan en krise kan virke inn pa
elevenes lereforutsetninger og hvordan krisepedagogiske
metoder blant annet kan fremme mestring hos béade elever
og pedagoger. Jeg vil sa gi en oversikt over hvilke utfor-
dringer og dilemmaer skolen star overfor i krisesituasjoner,
og hvordan skolens kriseberedskapsplan har betydning for
béade skolens og den enkelte ansattes evne til 4 fremme god
pedagogisk krisehdndtering.

Hva er krisehjelp?

«Krisehjelp er betegnelsen pa den stotten som ulike grupper
av rammete tilbys og mottar etter en hendelse» (Raundalen
& Schultz 2007:14). Bade direkte og indirekte rammete kan
motta hjelp, og velferdsstaten sikrer alle norske statsborgere
nedvendig krisehjelp (Heltne og Dyregrov 2008).

Krisehjelp er en lite synlig, men viktig prosess. Den mest
synlige delen av krisehjelp bestdr i & gi veiledning og stotte
til de som mer eller mindre tilfeldig befinner seg pa stedet
umiddelbart etter at en krise har inntruffet (Raundalen &
Schultz 2007). Dyregrov viser til tiltaket «debriefing» i frem-



Dersom krisehandtering skjer pa riktig mate og til rett tid,
kan bade vekst og utvikling styrkes og gjenopprettes.
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veksten av psykologisk basert krisehjelp. Dette begrepet
inneberer forebyggende krisehjelp i form av systematiserte
gjennomganger av kritiske hendelser relativt kort tid etter
hendelsesforlopet slik at risikoen for langtidsvirkninger
reduseres. Sammen med dette begrepet oppsto behovet for
beredskapsplaner i skolen, da man sé viktigheten av en kol-
lektiv markering som blant annet kunne fremme bearbei-
dende elementer (ibid.).

Et aktuelt eksempel pd en krise- og traumeskapende
hendelse er drapene péd Utgya 22. juli 2011. Kommunal kri-
sehjelp ble satt i gang umiddelbart for & bista overlevende,
pérorende og andre og ble opprettholdt over en lengre
periode etter at hendelsen fant sted. Nér en krise oppstar,
kan rammete ha individuelle og ulike behov fra omsorg, trost
eller samtalepartnere, til hjemmebesok og praktisk hjelp.
Medarbeidere i et kriseteam ma derfor ta kontakt, lytte til
de rammete og stille «de gode spersmalene» (Raundalen &
Schultz 2007). Méalet med krisehjelpen etter 22. juli var blant
annet 4 ikke gi mer skyldfelelse og angst hos rammete, men
heller a skape beroligelse, tillit og trygghet. Betydningen av
tidlig hjelp og stotte og riktig kunnskap om krisehjelp og kri-
sepedagogikk spiller ogséd en viktig rolle siden den peda-
gogiske krisehjelpen er praksisbasert. Dette innebzerer at
pedagogen og skolen yter krisehjelp ved at de er forberedt
og har et godt faglig grunnlag slik at kritiske hendelser iden-
tifiseres og plasseres etter alvorlighetsgrad (ibid.).

Hvorfor krisepedagogikk?

Fordi barn og ungdom tilbringer mye av sin tid pa skolen,
er det i klasserommet béde skole- og behandlingssystemets
tiltak ber gjennomfores nar kriser og traumer rammer unge
(Raundalen & Schultz 2007). Hjelpen krise- og/eller traume-
rammede elever har behov for, befinner seg i et skjeerings-
punkt mellom terapi og pedagogiske eller krisepedagogiske
muligheter. Det hevdes at oppleeringssystemet tidligere har
hatt et naivt syn pd troen av terapeutisk effekt. Siden tera-
peutiske tiltak alene ikke kan bekjempe kriserammede barns
problemer, begrunnes krisepedagogikk som omformede
metoder som sammen med terapi kan veere nokkelen til a
lose omfattende problemer hos elever. Det vil si at effektive
og velkjente metoder hentes fra den terapeutiske verdenen
og tilpasses til bruk i klasserommet. Dette inneberer at
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pedagoger ma arbeide etter prinsipper og metoder som
fremmer en terapeutisk effekt hos elevene (ibid.).

Hensikten med krisepedagogikk er & normalisere skole-
hverdagen til elever rammet av krise eller traume ved blant
annet 4 tilrettelegge oppleringen slik at utviklingen av en
positiv og konstruktiv leering kan fortsette som for. Ifolge
Befring (2004) er individet hovedakter i sin egen leering, og
leeringen er knyttet til konkrete situasjoner og er kontek-
stuell. Dette synet pa lering ligger neert det krisepedago-
giske der mélet er at elever far utferingskompetanse pd et
sosioemosjonelt nivé. I tillegg ensker man 4 kunne formidle
og systematisere den kunnskapen som allerede eksisterer
blant pedagoger, for at ansatte i grunnskole og videregdende
kan oppleve faglig trygghet for & kunne meote disse barna pa
en god mate.

Befring (2004) hevder noe av det samme; at det er skolens
rolle & bidra pé en systematisk mate slik at barn og unge i
sin hverdag og i sitt liv blir funksjonsdyktige og dermed i
storre grad i stand til 4 takle livets utfordringer og pakjen-
ninger. Traume som gjerne innebzrer «.... overveldende og
ukontrollerbare hendelser som innebzerer en ekstraordinaer
psykisk pékjenning» (Raundalen & Schultz 2007:15) vil
dermed utfordre barnet eller ungdommens utferingskom-
petanse. Krisepedagogikk er derfor nedvendig slik at opp-
leeringssystemet som en hjelpeinstans gker barn og unges
motstandsdyktighet eller resiliens (ibid.).

Krisers innvirkning pa leering
Det er en bred oppfatning at skoleprestasjoner pavirkes
negativt dersom et barn er preget eller rammet av en krise.
Alt fra kriser innad i familien til ytre kriser som krig og
naturkatastrofer kan sette igjen spor hos et individ (ibid.).
Minoritetselever er ofte en risikogruppe fordi mange i storre
eller mindre grad kan ha veert rammet av en turbulent fortid.
Denne gruppen er derfor mer utsatt for vansker som kan
oppsta i forbindelse med leering og utvikling. Dette kan for
eksempel dreie seg om konsentrasjonsproblemer, folelses-
messig ubalanse og tristhet. Ubearbeidede traumer antas
ogsa & ha en negativ effekt pa skoleprestasjoner. Virksom
behandling kan derfor ha den motsatte effekten, nemlig for-
bedrete skoleprestasjoner (Morken, 2009).

Et sentralt mél er & forstd hvorfor kriser og traumer



Krisehjelp er en lite synlig, men viktig prosess.

pavirker skoleprestasjoner negativt hos mange. En viktig
forutsetning for leering er blant annet hukommelsesfunk-
sjonen. Pa grunn av de sterke pékjenningene etter en krise
har barnet ofte ikke energi til & kunne konsentrere seg om
4 oppfylle skolens krav og forventninger (Raundalen &
Schultz 2007). Dette stottes ogsd av Dyregrov (2010), som
mener at traumer pévirker leeringsevnen som folge av at
oppmerksomhet og hukommelse forstyrres. Sovnlose netter
er en annen faktor som pavirker bade hukommelse og kon-
sentrasjon negativt. Sammen kan dette skape problemer for
barnets motivasjon som har stor betydning for individets
leeringsmuligheter.

Nedsatt tro og hap for fremtiden er enda en reaksjon
som kan pavirke barnets motivasjon for skolearbeidet
(Raundalen & Schultz 2007). Deres tanker kan fremstilles pa
folgende méte: «Hva er vitsen med & gjore skolearbeid, nér
jeg likevel kan do i morgen?» (Dyregrov 2010). Dette redu-
serer samtidig satsing pd 4 sette seg langsiktige mél

Leering i et krisepedagogisk perspektiv

I arbeid med barn og unge som opplever eller har opplevd
kriser og traumer, omfatter ansvaret til voksne en dobbelt-
oppgave. Forst og fremst er det viktig 4 kunne gi omsorgsfull
og trygghetsskapende stotte. I neste fase ber man bista
barnet i & ta de innledende stegene ut av krisen slik at selv-
stendighet og mestring utfordres.

Krisepedagogisk hjelp tar utgangspunkt i den iboende
leeringsevnen hos barnet. Dette omfatter ikke bare evnen til
a leere av krisen, men ogsa til 4 leere noe nytt samt a avleere
negative erfaringer. Raundalen & Schultz (2007) karakte-
riserer her emosjoner som et viktig element. Forfatterne
hevder at emosjoner er et slags menneskelig kompass som
advarer og gir veiledning for handling og héndtering. Hos
krisepregede barn vil dette kompasset forstyrres av at man
ikke har kontroll over emosjonene sine, og det blir vanske-
ligere & stole pa emosjonene (ibid.).

For 4 omskape kriser og traumer til pedagogiske mulig-
heter kan pedagogen knytte de regulerbare folelsene som
for eksempel angst og tristhet til leering. Dette innebeerer for
eksempel hjelp til & sette ord pé egne reaksjoner og trening
i selvhjelpsmetoder (ibid.). P4 denne maten vil barnet f& okt
selvforstaelse, som inngar som et konsept i det krisepeda-

gogiske tenkesettet. Det betyr ikke nedvendigvis at krisen
erstattes av mestring med en gang, men som et ledd pa
veien til mestring.

Det hevdes at «det ikke er hvordan man har det, men
hvordan man tar det» (Raundalen & Schultz 2007:36). Denne
oppfatningen kan pa den ene siden ofte vaere vanskelig a tro
pa for krisepregede barn. Pa den annen side ligger det imid-
lertid en logikk i utsagnet som handler om at en ikke kan
forandre péd det som har skjedd, men heller tilstrebe & bear-
beide vonde og ubehagelige folelser og tanker etter en krise-
hendelse. Dette bidrar til okt selvforstdelse, som er en viktig
forutsetning for & oppné mestring. P4 grunn av de sterke
opplevelsene og erfaringene barnet sitter igjen med, er det
likevel ikke gitt at bearbeidingsprosesser gir umiddelbare
resultater. Talmodighet hos bdde pedagog og elev er derfor
en npdvendighet.

Et annet begrep som presenteres i krisepedagogikken, er
barnet som et «apent system». Raundalen & Schultz (2007)
forklarer dette med at barnet blir eksponert for erfaringer
og derfor er formbart. Det menneskelige utviklingsforlepet
spenner over lang tid og inneberer en fleksibilitet for nye
stimuleringer og erfaringer. Begrepet skal derfor bevisst-
gjore pedagoger om de mulighetene barn og ungdom har.
Det inneberer at dersom krisehdndtering skjer pd riktig
mate og til rett tid, kan bade vekst og utvikling styrkes og
gjenopprettes (ibid.). Dette vil hjelpe barnet pd stigen til
mestring.

Sprdk og assosiasjoner knyttet til krisehendelsen kan
ogsa flettes inn, f.eks. samtaler, skrivning og rapportering,
béde av elevene og de voksne rundt barnet (Raundalen &
Schultz 2007). Ifelge Antonovsky (1987) kan dette hjelpe
det rammete barnet til & samle brikkene sammen pa rett
plass igjen etter krisen. Han introduserer begrepene «hand-
terbart» og «meningsfylt». Forstnevnte viser til at indi-
videt selv etter en krise som oppleves som tung og van-
skelig besitter ressurser til & hdndtere hendelsene det blir
eksponert for. Dette er bedre enn a bli sittende fast i en offer-
rolle. Med «meningsfylt» henvises det til at «det som hender,
er en utfordring som det gir mening 4 engasjere seg i. Det er
verdt en folelsesmessig investering» (Raundalen & Schultz
2007:39). Det innebeerer altsa a kunne godta deltakelsen i
den prosessen som former ens virkelighet igjen etter de van-
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Effektive og velkjente metoder hentes fra den terapeutiske
verdenen og tilpasses til bruk i klasserommet.

skelige pakjenningene.

Dette skjer ikke av seg selv, men betinges av faktorer som
tillit, forutsigbarhet, gode ressurser til radighet (hos indi-
videt) og deltakelse i skolen (ibid.). Det er her oppleerings-
systemet med hensiktsmessig kunnskap og gode ressurser
kan fore barnet pa rett spor. Oppgaven innebeerer ikke alene
«a bygge bro over livsfloden over det som har hendt slik at
de ikke faller i vannet» (Raundalen & Schultz 2007:39), men
ogsa «a lere barnet & svomme» ettersom det ikke kan leve i
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var armkrok resten av livet. Individet ma pa denne méten
hente frem erfaringer og ferdigheter fra tidligere handterte
opplevelser nar de skal takle store kriser som kan inntreffe
(ibid.).

Krisepedagogiske metoder

De krisepedagogiske metodene skal sorge for at bearbeiding
av kriser ikke stopper opp, og forebygge at isolasjon og til-
baketrekning blir losningen. Metodene er serlig tilpasset



leererne i deres omsorg for krisepregede elever og dreier seg
om generell forebygging. Den ansporer til refleksjon over
den spenningen som oppstar hos barnet nar det opplever
redsel, angst og frykt. Det fordrer derfor spenningsreduse-
rende tiltak slik at situasjonen blir lettere & forholde seg til
(Raundalen & Schultz, 2007).

Den sakalte strukturerte klassesamtalen kan bidra til
a lette arbeidet med & lede de rammete pa folelsesmessig
rett spor igjen etter en betydelig pakjenning. Mélet er a
tilrettelegge for at elever kan uttrykke tanker, opplevelser
og folelser samt & dele reaksjoner for & normalisere dem.
Samtidig bor elevene oppleve og erfare at det & veere apen
om og drofte dette hoyt er noe som har aksept pa skolen. I
tillegg kan samtalen bidra til & gjere situasjonen mer hand-
terbar slik at den ogsa har en terapeutisk effekt overfor
elevene (ibid.).

Et nokkelspersmal i denne sammenheng er hvor grensen
gar mellom terapi og krisepedagogikk. Terapiens grunn-
element tar forst og fremst for seg det 4 kunne sette ord
og uttrykk pd folelsene og deretter rydde og arkivere disse
folelsene. Dette er ogsé til stede i en opplaringssituasjon
etter en krise nar kriserammede barn mottar den tilpassete
oppleringen de har krav pa og for & fremme konstruktiv
leering (ibid.). Det kan derfor se ut som krisepedagogikk
og terapi pa mange omrdder glir mer eller mindre inn i
hverandre.

Der er ogsd betydningsfullt hvem av lerer og elev
som har kontrollen og tar initiativ til & starte en samtale.
Fremgangsmaten der leerer sitter med kontrollen og invi-
terer til en samtale, speiler prosedyren en ogsa vil finne
i en terapeutisk setting hvor terapeuten ensker & kon-
frontere den traumatiserte eleven. Dersom verken leerer
eller elev inviterer til en samtale, er det en fare for utvikling
av negative mestringsstrategier som gir eleven lite hensikts-
messig leering om hvordan det ber kommunisere om kriser.
Barnet foler og opplever kanskje at det ma unngé krisens
forgreininger og at det beste er & holde alt for seg selv, noe
som motarbeider krisepedagogikkens hensikter (Raundalen
& Schultz, 2007).

Milet i begge tilneermingene er & utvikle konstruktive
mestringsstrategier blant annet gjennom omsorg og stotte
som gir elever nye utfordringer. En viktig forutsetning i vur-

deringen av hva som er eller ikke er terapi, er hvorvidt indi-
videt selv velger ndr det onsker & dele sine tanker, hvor mye
det onsker 4 si og i hvilken forbindelse det ensker & bli nevnt.
Likevel er det fullt mulig for en pedagog 4 omgjore metoder
fra den terapeutiske verdenen til pedagogiske muligheter.
Samtidig ma det ogsa rdde en bevissthet om at det foreligger
distinkte forskjeller mellom krisepedagogikk og terapi. A
diskutere med og konsultere kolleger om hvor de faglige
grensene gar og ndr en ber henvise en elev videre, er derfor
viktig. Felles for begge tilneermingene er imidlertid & fremme
positiv utvikling hos barnet. (ibid.).

Mens den strukturerte klassesamtalen setter fokuset pa
situasjonen der og da, tar dagbokmetoden for seg kontinu-
itetsskapning mellom fortid, natid og fremtid som settes
sammen til en helhet (Raundalen & Schultz 2007). Malet
er 4 legge til rette for disse koblingene slik at bearbeidings-
prosessen settes i gang. Det kan imidlertid veere en fare ved
denne metoden hvis eleven ikke mestrer disse koblingene.
Da kan bearbeidingsprosessen std i fare for & bremse opp
og dermed vil det ikke kunne oppsté mestring. Raundalen &
Schultz (ibid.) advarer mot dette.

Sett fra et annet perspektiv kan metoden vere enklere &
utfore enn klassesamtalen siden det ofte er lettere & uttrykke
folelser pa papir enn & snakke heoyt om tanker i plenum.
Elever kan fole press, og ikke alle tor 4 &pne seg eller har lyst
til & dele sine opplevelser. Dessuten hevdes det at mange
elever ikke onsker serbehandling.

En viktig faktor for motivasjonen er & gi elever arbeids-
oppgaver de behersker slik at de foler at de er i stand til &
héndtere tilveerelsen pa en effektiv méte. Denne positive
mestringsfolelsen kan ligge langt nede etter en krise, men
ved hjelp av krisepedagogiske metoder kan pedagoger bidra
til & oke elevens folelse av mestring, ogsé kjent som self-
efficacy (Bandura i Woolfolk, 2004).

«A vaere forberedt pa det uforberedte» — skolens bered-
skapsplan

Erfaring viser at skolens beredskapsplaner har betydning
for den enkelte ansattes evne til & handtere kriser. En lokal
beredskapsplan bestdr av forskjellige krisehdndterings-
planer som benyttes i ulike enkelthendelser. Den inngér som
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et forebyggende tiltak pa systemniva og er dermed en viktig
forutsetning for & kunne utove krisepedagogikk i praksis. A
ha nedfelt den kunnskapen som allerede eksisterer, fremmer
trygghet og mestring blant pedagoger og elever. En utfor-
dring i utarbeidelsen av lokale beredskapsplaner er & vite
hvilke faktorer som er ngdvendig & ta med. Pa den ene siden
ma planen veere omfattende nok til 4 ivareta kompleksiteten
og de mange ulike utfordringene som folger med en krise,
samt dekke potensielle hendelser som dedsfall, selvmord og
ulykker hvor elever/ansatte kan veere berort (Raundalen &
Schultz 2007). P4 den annen side bor planen heller ikke vaere
for komplisert og omfangsrik siden den da kan bli vanskelig
d utarbeide og a leere & kjenne. Dette innebeerer at innholdet
i planen ma veere i en tydelig, kortfattet og tilgjengelig form.

Det er ngdvendig & veere klar over at beredskapsplanen
ikke alltid har mulighet til & dekke alle mulige hendelser,
men bor heller fungere som en veileder med generelle og
realistiske retningslinjer som sikrer at skolen har en aktiv
holdning med konkrete strategier med hensyn til krisesitu-
asjoner (ibid.)

Dersom planen ikke er godt nok forberedt til & mote kri-
tiske situasjoner, kan det skape utfordringer for leererne sé
vel som elever. Dessuten kan man i en krisesituasjon ofte
bli satt ut av spill og handlingslammet. Dermed er det ikke
sikkert at en er i stand til 4 benytte seg av en aktuell krise-
héndteringsplan nar det er avkrevd nettopp fordi en opp-
lever tap av kontroll, hjelpeleshet og forvirring, ikke bare hos
elever, men ogsa blant lerere (ibid.). Planen vil derfor ikke
nedvendigvis veere virksom umiddelbart etter at krisen har
inntruffet. Likevel kan den nar leererne forst makter 4 lasrive
seg fra den hjelpelose tilstanden, fungere som en veiviser og
dermed kunne veere til stor nytte for bade elever og leerere
(ibid.).

Kriseplanen vil likevel aldri dekke hver enkelt individs
behov, og en ma derfor ta hensyn til at retningslinjene ikke
nedvendigvis skal felges til punkt og prikke overfor alle de
impliserte partene.

Skolens utfordringer og dilemmaer
Lezerere og skoleledelsen blir stilt overfor dilemmaer og
utfordringer néar kriser som angar oss alle oppstar. Dette

gjelder bade de som er direkte og indirekte berort. I et fler-
kulturelt klasserom kan det oppsta flere utfordringer. Bade
elevene som har familiebakgrunn fra land som er rammet
av krig og katastrofer og de andre elevene som foler seg neer
katastrofen gjennom massiv mediedekning, kan veere sterkt
preget (Raundalen & Schultz, 2007). I tillegg kan ogsa noen
elever med minoritetsbakgrunn tidligere ha opplevd kriser
og traumer gjennom krig og flukt, noe som kan reaktiveres
ved nye kriser. Disse elevene kan ha enda sterre behov for
oppfelging enn andre. Det eksisterer variasjoner i elevenes
folelser, og pedagogene mé derfor ha en vaken holdning
til at elever har individuelle behov som ma tas hensyn til.
Manglende veiledning og faktainformasjon fra voksenver-
denen kan fort forsterke kriser nar elevene ikke har tilgang til
aldersadekvate samtalefora der de kan fé en reell forstaelse
av hendelsen. Pedagoger mé forhindre at krisen forsterkes
og heller lede fokuset pa hvordan elevene kan utfordres til
selvstendighet og mestring (ibid.). Elever har ulike behov for
hvor mye vekt krisen skal tillegges. Mens noen opplever mye
oppmerksomhet som vanskelig, er det andre som synes det
gir en ekstra trost. Apen dialog med elevene som er rammet,
er et viktig tiltak slik at man kan diskutere hvordan de vil
giennomfore de neste dagene pa skolen. Problematikken
en kan stote pé her, er derimot faren for uheldige losninger
(ibid.).

Eksempelvis onsket en elev i 9. klasse som mistet 15
slektninger under flodbelgekatastrofen & ikke bli mett med
speorsmal om katastrofen pa skolen siden han ansé skolen
som et fristed for sorg. Derfor fikk samtlige elever beskjed
om a ikke nevne katastrofen, men en slik situasjon gjorde
det vanskelig for de ovrige elevene & kunne nzerme seg
klassekameraten sin. Dessuten kan lgsningen virke urett-
ferdig ovenfor den ovrige klassen, ettersom de ble fratatt
fora til & diskutere hendelsen (ibid.). En annen lesning er
4 kunne komme til en enighet om hvordan elevens his-
torie skulle fremstilles for medelevene, noe som ville
bidratt til & avdramatisere og demystifisere situasjonen.
Historien innledningsvis er ogsé et eksempel pa en hendelse
som kunne ha veert lgst pd en annen maéte. Skoleledelsen
har et stort ansvar, og det kreves at det tas avgjorelser som
gir rom for utvikling hos alle. Store kunnskapsforskjeller hos
elever skaper utfordringer. Det er for eksempel annerledes



& jobbe med elever som eksempelvis ikke kjente til flodbel-
gekatastrofen enn de elevene som hadde lest alle tilgjen-
gelige kilder om tsunamien. Skolens oppgave ligger her i &
utjevne disse kunnskapsforskjellene. P4 denne méten ser vi
hvordan pedagogiske muligheter under kriser kan benyttes
for & stimulere leering hos elevene. Under en krise oppstar
det dessuten undring, empati og engasjement som utgjer
pedagogisk kapital (Raundalen & Schultz, 2007). Men ikke
alle elever er like lette & samarbeide med. Faktorer som
hukommelsestap, sevnlose netter og mindre kapasitet kan
fore til konsentrasjonsproblemer. Prosentregning og norsk
grammatikk er ikke lett & konsentrere seg om néar eleven er
sd langt nede. Dette er et dilemma, og derfor er det hensikts-
messig & unngé at fasen blir langvarig. Da er det sarlig viktig
at det blir fokusert pa faktorer som forholdet til medelever,
trivsel, relasjon til leerere, trygghet, opplevelse av mestring
og oppmuntring for 4 fremme et positivt leeringsmiljo for
eleven (ibid.).

Avslutning

Brudd pa forutsigbarhet og kontinuitet skaper utfordringer
for elevers grunnlag for & leere. Denne artikkelen har blant
annet sett pa hvordan kriser pavirker elevenes leereforutset-
ninger. Det er en viktig forutsetning at pedagoger i opplee-
ringssystemet pa basis av relevant kunnskap tilrettelegger
for at elever mestrer og vokser péd det & mote ulike krise- og
traumesituasjoner. Det kreves derfor god omsorg og empati
hos pedagoger for & styrke elevenes fplelse av trygghet, kon-
tinuitet og forutsigbarhet. Disse faktorene henger noye
sammen med muligheten for mestring. Kunnskap om
ulike traumeteorier og krisepedagogiske metoder er nyttig
for & forstd disse elevene og fremme deres opplevelse av
mestring. Skolen som et opplaeringssystem ber ogsa utar-
beide krisehdndteringsplaner som et verktoy for pedagoger
til & forstd hvordan elevers behov ber ivaretas bade under
og etter store katastrofer, men ogsa i mindre og mer daglig-
dagse krisesituasjoner.

En beredskapsstrategi for pedagogisk krisehdndtering
minner samtidig pedagoger om viktigheten av 4 ha en pro-
aktiv og vaken holdning til barn i kriser og det er dette som
vil hjelpe bdde pedagogene og elevene med & komme seg
et steg nermere mestring, spesielt fordi vi er beredt til &

stille opp for elevene nar de trenger det mest. Veiledning
fra leererne kan bidra med & fa det uforstdelige til & bli mer
begripelig og handterbart. Det betyr ikke nedvendigvis at
pedagogene skal bedrive terapi, men derimot kan det vaere
nyttig & benytte seg av tiltak hentet fra den terapeutiske
verden som et ledd i oppnéelse av mestring.

Skolen vil stote pé flere utfordringer nar kriser oppstar.
Det krever dialog og samarbeid mellom skoleledelsen, for-
eldre og elever som vil veere nyttig for den videre héndte-
ringen av krisen og for & forhindre risikoen for at uheldige
losninger oppstar. Det krisepedagogiske synet handler blant
annet om 4 tilrettelegge oppleeringssituasjonen slik at det
utvikles positiv og konstruktiv leering. Dette vil skje forst nér
béde elevene og pedagogene mestrer en krise- og traumesi-
tuasjon. Kriser og traumer kan ha ulikt omfang og vil derfor
variere fra sted til sted og individ til individ. En mé& derfor
forst observere og analysere situasjonen slik at de mest pas-
sende metodene anvendes alt etter skolens og individets
behov. A involvere og engasjere seg blir her viktige nok-
kelord: «den storste skaden gjor den som vender ryggen til»
(Raundalen & Schultz, 2007:230).
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Sammendrag

Eksisterende tester for vokabular hos sma barn er av flere grunner
uegnet for norske forhold, og vi argumenterer for behovet for ny
norsk test for barn i alderen 56 ar. | denne artikkelen introduserer
vi derfor Norsk vokabulartest (NVT) for barn i overgangen mellom
barnehage og skole. NVT er utviklet ut ifra test-konseptet som

pa engelsk ofte omtales som «naming tests» hvor barna blir bedt
om a navngi objekter, og den administreres ved hjelp av nettbrett.
Utvikling av testen, design, og resultater relatert til psykometriske

egenskaper vil bli presentert og diskutert.

Summary

Norwegian Vocabulary Test (NVT) for children in transition
between daycare and school: Psychometric properties of a
tablet computer based test. In this article we argue that existing
tests of expressive language in young children are unsuitable

for the Norwegian context. Thus, there seems to be a need for a
new Norwegian test for children aged 5—6 years. In this article we
therefore introduce the Norwegian Vocabulary Test (NVT). NVT

is developed in accordance with the test-concept often referred
to as "naming tests” where children are introduced to objects
(illustrations) that they are subsequently asked to name. A new
approach in this regard is that we have adapted NVT so that it is
administered by means of computer tablets. Development of the
test, design, and results related to psychometric properties are
presented and discussed. We conclude that NVT seems to have
acceptable spread, reliability and validity, and that it is suitable for

research and possibly also screening in the practice field.

Nokkelord
VOKABULARTEST
NETTBRETT
SPRAK
BARNEHAGE

Sprak utgjor et av menneskets viktigste funksjoner og er
utgangspunktet for sosiale relasjoner. Spraket har ogséa en
kumulativ betydning for leering. Forskning viser at barn
som har et velutviklet sprék i tidlig alder, har bedre forutset-
ninger for senere leering enn barn som har en underutviklet
spréklig forstaelse (Duncan et al., 2007; McGinty & Justice,
2010). Vokabular ved skolestart forklarer mye av variasjonen
i barns tidlige leseferdigheter samt veksten i leseferdigheter
over tid (Lervag & Aukrust, 2010). Generelt er det et robust
forskningsfunn at forskolebarnets ordforrad er den enkelt-
faktoren som i sterkest grad korrelerer med senere lesefor-
stéelse (se oversikt i Aukrust, 2005).

Hensikten med denne artikkelen er & introdusere og beskrive
en helt ny norsk test for vokabular i tidlig alder, det vil si for
barn i overgangen mellom barnehage og skole. Som det vil
fremga i den videre teksten finnes det ikke tilsvarende male-
instrumenter i Norge. Utvikling av testen, design, og resul-
tater relatert psykometriske egenskaper vil bli presentert og
diskutert.

Faktorer som kan ligge til grunn for variasjon i barns
sprakferdigheter

Variasjoner i barns sprakferdigheter henger sammen med
ulike faktorer. I tillegg til at barn vil veere ulikt genetisk dis-
ponert, utsettes ogsa barn for ulike spraklige stimuli fra sine
omgivelser (McGinty & Justice, 2010). Sprakutvikling hos
barn pavirkes blant annet av foreldres sosiogkonomiske
status (Hoff, 2003) og barnets tilgang pa boker og hoyt-
lesing (Arnold, Lonigan, Whitehurst, & Epstein, 1994; Gest,
Freeman, Domitrovich, & Welsh, 2004; Nagy & Scott, 2000).
Forskning viser videre at hvordan barn blir lest for har en
viktig betydning, for eksempel hvorvidt barnet inviteres til
dialog omkring innholdet (Ewers & Brownson, 1999; Justice,
2002; Walsh & Blewitt, 2006).

Spraklig og sosial kompetanse ser ut til a veere to kom-
petanseomrader som er tett sammenvevet hos barn.
Forskningsmessig har det imidlertid veert relativt lite opp-
merksomhet pa hvordan vansker med spraket kan f& inn-
virkning pa barnets sosiale fungering. De senere arene ser
man et okt forskningsfokus péa at barn med sprékvansker
utgjer en risikogruppe for a utvikle sosiale og emosjonelle
vansker (Fujiki & Brinton, 1994; Loge, 2011). Tidlig identifi-
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kasjon av sprakvansker er avgjorende for effektiv forebygging
av kognitive og sosioemosjonelle vansker (Carscadden et al.,
2010).

I lopet av forskolealder skjer det en betydelig sprakut-
vikling hos barn. Ved skolestart har barn normalt et ord-
forrad pa 8.000-14.000 ord, mens en i ungdomsskole-
alder kan forventes a ha et vokabular pa minst 80.000 ord
(Harmon & Jones, 2005).

Et velfungerende sprak beror pa flere ulike ferdigheter.
Vokabularutvikling innebaerer en utvidelse av en semantisk
spréakferdighet, altsd det som er knyttet til mening. A lere
et nytt ord vil si & danne en ny permanent representasjon i
det «mentale leksikon» av forbindelsen mellom et lydbilde
og en meningsenhet (Bishop, 1997). Andre spraklige hoved-
omrader er knyttet til pragmatikk (sprak i bruk), fonologi
(uttale), morfologi (boyning, avledning og sammensetning
av ord), og syntaks (strukturen til setninger), men dette er
dimensjoner som ikke har videre fokus i denne artikkelen.

Fokus for denne artikkelen er barns vokabular (ordforrad).

Vi kan skille mellom ekspressivt sprak, som innebzerer
evnen til & uttrykke seg selv gjennom sprak, og reseptivt
sprak, som viser til evnen til & oppfatte og forsta det talte
sprdk (Harmon & Jones, 2005). Vanligvis vil et barns
reseptive ordforrdd veere langt storre enn det ekspressive,
siden det & produsere et ord (ekspressivt sprak) forutsetter at
barnet har fullstendige fonologiske representasjoner av det
det vil uttrykke (Bishop, 1997) og flere andre forhold, blant
annet i hvor stor grad barnet har anvendt et gitt ord. Nar det
gjelder spesifikke sprakvansker, er det en hypotese at pro-
blemene med 4 leere nye ord nettopp kan tilskrives vansker
med & lagre presise fonologiske representasjoner (ibid.).
Slike vansker vil gi storre utslag pé en test der barnet skal
produsere ett bestemt ord (som i NVT), enn pa en test som
maler reseptivt vokabular gjennom at barnet for eksempel
skal peke pé rett bilde i en flervalgstest.

Behov for en ny norsk test

Det finnes flere etablerte tester som kan mdle bade
ekspressivt og reseptivt vokabular, ogsd hos sma barn.
Reynells spraktest (Hagtvet & Lillestolen, 1985) er en test
som har blitt svert mye brukt i det norske praksisfeltet.
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Testen maler barns ekspressive og reseptive sprak uavhengig
av hverandre. Den norske utgaven er standardisert pa barn
ialderen 1 %2 — 6 &r, men en gjennomgang av testen viser at
den ikke egner seg til & beskrive talespraksutviklingen blant
de spraksterke barna etter 5 ars alder, siden det er en tendens
til «takeffekt» ved 5 ar (ibid.). Dette, i tillegg til at Reynells
spréktest kan oppleves lite kulturelt oppdatert for 5-aringer
i 2012, gjorde at testen ikke var aktuell i var ssmmenheng
(altsé i en studie som skulle gjennomfores varen 2012, se
senere beskrivelse av forskningsprosjektet SKOLEKLAR). En
av de mest anerkjente internasjonale testene av vokabular er
Expressive One-Word Picture Vocabulary test (EOWPVT-4).
Denne testen er en standardisert test for engelskspraklige i
alderen 2-80+, og testen gér ut pa & angi korrekt ord for ulike
bilder (Martin & Brownell, 2011). En annen mye anvendt test
er Peabody Picture Vocabulary Test, Fourth Edition (PPVT-4)
(Dunn & Dunn, 2007). Dette er en test som ble utviklet for
4 male reseptivt vokabular fra 2-arsalder og opp til voksen
alder. Testen ble forst utviklet i 1959, men har senere blitt
revidert (Dunn & Dunn, 1981). Selv om det finnes flere vali-
derte internasjonale tester, er det behov for en vokabulartest
for barn i overgangen mellom barnehage og skole som er til-
passet en norsk kontekst.

Vi hadde tre hovedargument for & utvikle en ny test for
vokabular hos smé barn. (1) Det finnes ikke norske eller
skandinaviske tester som maler vokabular for 5-6-aringer,
og de britiske og amerikanske testene inneholder en del kul-
turspesifikke ord som kan veere uaktuelle for norske barn.
(2) De eksisterende testene var for omfattende til & innga i
et storre testbatteri. (3) Som det vil fremgé senere i denne
artikkelen, anvendte vi nettbrett for & administrere vart test-
batteri, og det var dilemmaer knyttet til rettigheter til & til-
passe eksisterende tester til dette formatet.

Vi valgte derfor & utvikle Norsk vokabulartest (NVT) for
barn i overgangen mellom barnehage og skole med bak-
grunn i kunnskap om lignende tester fra andre land. NVT
er utviklet for & kartlegge vokabular hos barn i overgangen
mellom barnehage og skole, og er forst og fremst ment for
datainnsamling til forskning. Samtidig ensker vi at testen
med tiden kan videreutvikles med standardiserte normer for
norske barn i alderen 5-6 ar.

Forskning har vist at bruk av datateknologi i leeringssitu-



asjoner oker engasjement og motivasjon hos barn generelt
(Couse & Chen, 2010; Haugland, 1999; Haugland & Wright,
1997). Det er derfor sannsynlig at nettbrettbaserte losninger
for kartlegging av sprak ogsa er godt egnet i forskning. I
denne artikkelen vil vi presentere prosessen ved utvikling
av NVT og deretter resultater fra forste datainnsamling med
243 norske barn i siste aret i barnehagen.

SKOLEKLAR-prosjektet
Utviklingen av NVT har inngatt som et delprosjekt i et
storre forskningsprosjekt kalt SKOLEKLAR. Prosjektet er
stottet av Norges forskningsrdd gjennom programmet
UTDANNING2020, og fokuserer pa barns overgang mellom
barnehage og skole. Et viktig mél i SKOLEKLAR er & iden-
tifisere faktorer som allerede er til stede i barnehagen som
kan fremme eller hemme videre leering hos barna. Studier
fra andre land viser at barns evner til a regulere sin atferd
(selvregulering) er avgjorende for videre leering innen mate-
matikk og norsk (McClelland et al., 2007). I forskningspro-
sjektet SKOLEKLAR er vi derfor interessert i & studere i hvor
stor grad barnas tidlige evner til & regulere sin atferd (selvre-
gulering) péavirker utviklingen og leering over tid innen andre
omrader ogsé i en norsk kontekst. Vi vil inkludere en rekke
kontrollvariabler i fremtidige studier, blant annet kjonn,
alder og foreldres utdanning og inntekt. Det er ogsa helt
avgjorende 4 ha et godt mal pd barnas vokabular med tanke
pa at dette kan veere en viktig prediktor for videre lering
blant annet innen lesing (Lervag & Aukrust, 2010).
Forskningen i SKOLEKLAR-prosjektet bygger hovedsa-
kelig pd en stor kvantitativ undersgkelse hvor vi folger en
gruppe barn (fodt i 2006) fra barnehagen og inn i forste aret
i skolen. Varen 2012 ble det samlet data fra flere kilder om
barna som inngikk i studien mens disse gikk siste &r i barne-
hagen. Alle barna ble observert i barnehagen sin ved hjelp
av observasjonsverktoyet inCLASS (Downer, Booren, Lima,
Luckner, & Pianta, 2010). Videre fylte foreldre og ansatte i
barnehagene ut sporreskjema vedrerende barnas tilpasning,
utvikling, sprék, psykiske helse og vennerelasjoner. I tillegg
til dette ble alle barna testet ved hjelp av en spesielt designet
nettbrett-applikasjon. Testen som beskrives her ble adminis-
trert ved hjelp av denne applikasjonen. Applikasjonen inne-
holdt et testbatteri med 6 mindre tester. Se neermere beskri-

velse pa www.uis.no/Skoleklar. Data fra hvert barn kommer
altsa fra flere kilder og beror pa flere metoder (observasjon,
tester med barn og sperreskjema til foreldre og ansatte).
Det er forelgpig finansiering i prosjektet til & samle data i
siste aret i barnehagen (Tidspunkt 1 varen 2012) og i forste
klasse pa skolen (Tidspunkt 2 varen 2013). Ved utformingen
av denne artikkelen, foreligger det kun data fra Tidspunkt 1,
og det er kun resultater fra dette datamaterialet som presen-
teres her.

Det er alltid en avveining hvor mange tester som skal
inkluderes ndr man setter sammen testbatteri for barn. Ofte
jobber man da ut ifra & f4 til en rimelig balanse mellom for-
skernes behov for mye informasjon, og praktiske og etiske
hensyn med tanke pa antatt tidsbruk i testsituasjonen
sammen med barnet. Barnets alder og utvikling vil veere
viktige aspekter i en slik avveining. Vi valgte & teste barnas
ekspressive sprak (i form av vokabular) ettersom forskning
viser at det ekspressive spraket er en sterkere prediktor for
videre akademiske prestasjoner enn det reseptive spraket
(Scarborough, 2009). Videre onsket vi en kort nettbrettbasert
test, med tanke pa at dette kunne vaere en praktisk og enga-
sjerende mate & samle dataene pa blant barna.

Psykometriske krav til tester som skal innga i forskning

For & kunne foreta avanserte statiske samvariasjons-ana-
lyser (for eksempel multivariate regresjonsanalyser og
strukturell modellering), er det nodvendig at alle variablene
viser god spredning, og at denne spredningen i storst mulig
grad er normalfordelt. Med hensyn til NVT ensket vi derfor
en spredning mellom barna med hensyn til totalskéarer,
noe som blant annet bygger pa en god variasjon i vanske-
lighetsgrad pé ordene. Videre er det selvsagt en viktig forut-
setning i kvantitative analyser at variablene har god reliabi-
litet og validitet.

Forskningssporsmdl

I denne studien vil vi beskrive utviklingen av NVT og vurdere
de psykometriske egenskapene til testen nar den er brukt
blant en gruppe norske femaringer. I den sammenheng er
det aktuelt & reise tre forskningsspersmal: (1) Har NVT til-
fredsstillende spredning ved utprevning av testen blant barn
i en mellomstor norsk kommune? (2) Gir en slik utproving
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indikasjoner péd at NVT har god reliabilitet? (3) Gir en slik
utpreving indikasjoner pé at NVT har god validitet?

Metode

Prosedyre for utvelgelse av ord

For utvelgelse av ord til denne testen brukte vi tid p4 a sette
oss inn i ordproduksjonstester fra andre land, inkludert The
British Picture Vocabulary Scale (BPVS-2) (Dunn, Dunn,
Whetton, & Burley, 1997), Peabody Picture Vocabulary
Test-4 (PPVT-4) (Dunn & Dunn, 2007), Expressive One-Word
Picture Vocabulary Test (EOWPVT-4) (Martin & Brownwell,
2011) og Boston Naming Test (BNT) (Kaplan, Goodglass, &
Weintraub, 1983). Ved a vurdere de ulike testene kunne vi se
hvilke typer ord og hvilke kategorier av ord som man typisk
inkluderer i ordproduksjonstester for barn i alderen 5-6 ar.
I denne prosessen sa vi at de internasjonale testene inne-
holdt en del ord som var kulturelt betinget, og som ville vaere
ukjente for mange norske barn. Vi valgte derfor ut aktuelle
ordinnen lignende kategorier som passet for en norsk setting
og endte opp med 140 ord for videre bearbeiding. De 6 tema-
kategoriene vi tok utgangspunkti var (1) hjem/husholdning,
(2) dyr/natur, (3) barns hverdagsliv, kultur og mennesker, (4)
musikkinstrumenter, (5) mat, og (6) objekter med faguttrykk
fra de voksnes verden. Kriteriene for denne ordgenereringen
var at ordene skulle kunne knyttes til konkrete gjenstander
som det ville veere mulig 4 illustrere pa en entydig mate og at
majoriteten av ordene skulle veere allment kjent blant barn i
5-6-arsalderen i Norge'. Vi valgte ord ut i fra at de skulle veere
engasjerende (for eksempel klovn og ulike dyr), at de skulle
veaere relevante for norsk kultur (for eksempel troll), samt at
de skulle veere relevante i forhold til den oppvekstkulturen
barn i dag lever i (for eksempel trampoline).

Et annet viktig poeng var a fa frem spredning i totalskarer
blant barna, slik at testen i best mulig grad kan differen-
siere barnas ordforrdd eller vokabular. En forutsetning
for & f& dette til var & sikre variasjon i vanskelighetsgrad i
ordene. For & sikre et stort spenn nar det gjaldt vanskelig-
hetsgrad i utvalget av ord, foretok 6 forskere/forskningsas-
sistenter i prosjektet individuelle subjektive vurderinger av
disse 140 ordene i forhold til en vanskelighetsgradering som
rangerte fra 1 (letteste ord) til 6 (vanskeligste ord). Her ble
altsd ordene sammenlignet med hverandre og rangert ut
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ifra hvor vanskelige de syntes & veere sammenlignet med de
andre ordene. Utgangspunktet for denne prosessen var at vi
hele tiden sokte etter ord som vi antok at mange eller bare
noen fa barn i den aktuelle aldersgruppen ville kunne klare.
Dette ble gjort ved & studere barnelitteratur og andre tester
for denne aldersgruppen.

Ved a se pa gjennomsnittet av de skarene hvert enkelt ord
hadde fatt fra de 6 forskerne/forskningsassistene, ble alle de
140 ordene plassert i en siste rangering i 6 ulike kategorier ut
ifra vanskelighetsgrad. Materialet s ut til & ha en dreining
mot for mange antatt lette ord. Vi foretok derfor en videre
utvelgelse ved a plukke 5 ord fra hver av de to letteste kate-
goriene og 10 ord fra hver av de neste fire kategoriene. Vi var
neye med & ivareta temakategorier pa tvers av vanskelig-
hetsgrad. Vi jobbet ogsa for en god balanse med hensyn til
ord og gjenstander som ofte regnes som feminine og mas-
kuline, og for a inkludere en stor andel ord som var rimelig
kjennsneytrale. Vi endte altsd opp med 50 ord med en antatt
spredning i vanskelighetsgrad og tema.

Det neste steget besto i & pilotere de utvalgte ordene med
12 barn i siste aret i barnehagen. Ordene ble presentert ut
ifra det vi antok ville veere stigende vanskelighetsgrad i form
av illustrasjoner. Dette fordi vi ville sjekke om var vurdering
av vanskelighetsgrad var rimelig samstemt med resultatene
fra barna. Barna ble presentert for én og én illustrasjon, og
vi ba dem si ordet de mente var riktig. Var antatte vanske-
lighetsgradering stemte relativt godt. Noen ord var kjente
for alle barna, mens andre ord var det kun noen fi som
klarte. Imidlertid avdekket piloteringen at det ogsa var
relativt mange ord som ingen av barna kunne. Vi reduserte
derfor utvalget av ord med 5 av de mest ukjente ordene.
For eksempel hadde vi opprinnelig med ordet parkometer.
Ut ifra piloteringen med barna ble vi oppmerksomme pa
at denne aldersgruppen barn i liten grad har sett ordinaere
parkometer, ettersom disse na i stor grad er byttet ut med
betalingsautomater.

De 45 resterende ordene utgjorde det endelige utvalget
av ord. Det ble utarbeidet helt nye illustrasjoner til ordene
av en designer knyttet til Universitetet i Stavanger (avdeling
for nettbaserte tjenester, NettOp). Disse ble tilrettelagt for
nettbrett ved at en og en illustrasjon skulle fremkomme pa
skjermbildet i et testformat med integrert skaringsfunksjon.



Mlustrasjonene ble na plassert i en rekkefolge som vi antok
representerte blandet vanskelighetsgrad. Dette gjorde vi av
flere &rsaker. For det forste gnsket vi data fra alle 45 ord for
videre analyser, og det var derfor uaktuelt & avslutte testen
for noen av barna nar vi kom til de vanskelige ordene - slik
man ofte gjor i denne typen tester. Ved 4 ha en blandet van-
skelighetsgrad i ordene kunne vi ogsa ivareta hensynet til
barnas mestringsfolelse og motivasjon igjennom hele testen.

Etter at illustrasjonene var tilrettelagt som en test pa
nettbrettene, gjennomferte vi en ny runde med piloteringer,
der 43 barn deltok. Pa bakgrunn av denne piloteringen
foretok vi noen designmessige justeringer av illustrasjonene
der det var behov for 4 tydeliggjore innholdet ytterligere. For
eksempel var det behov for en justering av illustrasjonen for
ordet akvariumved at det kom frem tredimensjonalt i stedet
for a veere illustrert todimensjonalt. Noen av barna i pilote-
ringen oppfattet den forste illustrasjonen som en TV eller
flatskjerm.

Som vi har veert inne p4, var det viktig at illustrasjonene
ikke skulle vaere tvetydige. En av illustrasjonene viste en
firfisle. Ved pilotering var det noen barn som svarte sala-
mander. Etter neermere konferering med en zoolog, ble det
bestemt at bade firfisle og salamander — pa grunn av sveert
stor likhet — skulle godkjennes som rett svar selv om disse to
egentlig er to forskjellige dyr. Dette er eksempel pa hvordan
erfaringer fra piloteringen forte til justeringer av illustra-
sjoner og presiseringer av hvordan ulike responser fra barna
skulle registreres.

Bruk av nettbrett i datainnsamling

NVT skulle innga som en av flere tester i et storre testbatteri,
som skulle administreres ved hjelp av nettbrett. Elektroniske
medium blir i okende grad anerkjent som gode redskaper
for leering og utvikling hos selv sma barn (Couse & Chen,
2010). Clements og Sarama (2003) stiller ikke spgrsmal ved
om nyere teknologi skal brukes, men hvordan vi kan bruke
slike hjelpemidler i forhold til barn i undervisningssitua-
sjoner. Vi kan stille samme spgrsmal nar det gjelder forsk-
ning. Ordtester for barn har tradisjonelt blitt administrert
ved manuell fremvisning av kort og registrering av skarer
pé papir. Dette er bade tidkrevende, gker faren for feilregis-
treringer og kan oppleves mindre engasjerende for barna.

Det er godt forskningsmessig dokumentert at engasjement
og motivasjon gker nar barn far ta i bruk teknologi i leere-
situasjoner (Couse & Chen, 2010; Haugland, 1999; Haugland
& Wright, 1997). Nettbrett gir dessuten mulighet for regis-
trering av tid der dette er aktuelt, og data blir lagret elek-
tronisk. Dette har ogsé den fordel at dataene umiddelbart er
klare for videre analyser.

I samrédd med programmer fra NettOp (UiS), valgte vi &
bruke nettbrettet Samsung Galaxy Tab 10.1, ettersom dette
nettbrettets operativsystem er kompatibelt med Windows.
Det gjor at data lett kan overfores til Microsoft Excel og videre
til SPSS. Testene ble laget som applikasjoner med felles
grunnstruktur, der skaring pa alle tester for hvert enkelt barn
ble registrert automatisk pa nettbrettet. I applikasjonen for
NVT ble det laget mulighet for to alternative skaringer for
hver illustrasjon: riktig (1 poeng) eller galt (0 poeng), der
svaret métte bekreftes av testeren for neste illustrasjon kom
opp pa skjermen. Se Figur 1. Dette var for & redusere faren
for feilregistrering. Skulle feilregistrering likevel skje, er det
mulig a rette dette opp elektronisk i ettertid. Med ett poeng
for alle riktige ord, blir maksimal totalskéar for testen 45
poeng.

Figur 1. Skjermbilde av illustrasjon nummer 9 som viser bilde av
sjakkspill (sjakk). Pa venstre side ser en tastene for registrering av
barnets svar (riktig/galt, og bekreft).

IRELEEL

S

0413

Spesialpedagogikk 47



Utvalg

I denne forste utprovingen av NVT var vi forst og fremst
ute etter & anvende den pa en gruppe barn i en mest mulig
normal norsk kontekst. Vi gnsket altsa at den gruppen med
barn vi tok utgangspunkt i, skulle ha en variasjon i spraklige
forutsetninger. Dette var med bakgrunn i at testen forst og
fremst er utviklet for forskning hvor malet er a kartlegge
barnas vokabular relativt til andre barn. Det mé videre
understrekes at vi ikke hadde som maél & etablere standard-
iserte normer for normalutviklet sprédk basert pa dette
utvalget. Pa dette forste stadiet var mélet a etablere en test
som kan kartlegge variasjon i vokabular hos alle barn som
kan gé i norske barnehager og skoler, bade de med et sveert
svakt vokabular, de med et normalutviklet vokabular og
de med ekstra godt vokabular. Dermed var det var hensikt
a inkludere alle kategorier med barn som kan gé i norske
barnehager — ogsd de med minoritetsbakgrunn og de
som mottar ekstra pedagogiske tiltak. Vi valgte derfor a ta
utgangspunkt i en mellomstor norsk kommune.

Alle barnehagebarn fodt i 2006 i Klepp kommune
(Rogaland) ble invitert til & delta i SKOLEKLAR-prosjektet.
Ut ifra palegg fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD) hadde vi ikke anledning til & invitere familier hvor for-
eldrene verken behersket norsk eller engelsk ut ifra hensynet
om informert samtykke. Dette gjaldt til sammen 7 barn. For
a kompensere for dette, inviterte vi barn med minoritets-
bakgrunn fra to barnehager i Sandnes, til sammen 11 barn.
Av de totalt 287 barna/familiene som ble invitert, var det 243
(84,7 %) som samtykket til & delta. Av disse var 119 (49 %)
jenter og 124 (51 %) gutter. Gjennomsnittlig alder p& barna
var 5,8 &r (SD =. 29). Totalt var det 31 barn (12,8 %) med
minoritetsbakgrunn, hvorav 13 barn med begge foreldre fra
et annet land, 8 barn hvor kun mor kom fra et annet land og
10 barn hvor kun far kom fra et annet land. Se Appendix 1 for
en oversikt over hvilke land foreldrene til disse barna kom
ifra. Totalt 9,8 % av barna i utvalget mottok tiltak i en eller
annen form. De fleste av disse tiltakene rettet seg mot sprak
og/eller sosiale vansker. Kun to barn (0,8 %) hadde ikke
anledning til 4 delta i nettbrett-testingen, og utgjer derfor
missing data i materialet.
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Administrering av testen med barna
I forkant av datainnsamlingen i SKOLEKLAR var det viktig
at de som skulle gjennomfore testene sammen med barna,
etablerte gode og konsistente rutiner for administrering. Det
ble derfor satt av tid til grundige gjennomganger og dref-
tinger av erfaringer fra piloteringene.

I disse dreftingene fremkom det blant annet at barna
noen ganger svarte med ulikt presisjonsniva. Vi bestemte
oss for a godkjenne korrekte svar inkludert korrekte svar
med hoyere presisjonsnivd, men ikke godkjenne ord med
lavere presisjonsnivad. For eksempel hadde vi med en illus-
trasjon som viser en grn. Dersom barnet svarte «<kongegrn,
fikk barnet rett, mens dersom barnet svarte «fugl», ble dette
registrert som feil. Ved for lavt presisjonsniva, fikk barnet ezt
oppfolgingssporsmal «vet du hva slags fugl?» for a gi barnet
en mulighet til & presisere. Dersom barnet responderte med
et ord som ikke er et reelt ord (men som riktignok kunne
gi mening) for eksempel «brakeskjell» for kastanjetter, fikk
barnet ett oppfolgingsspersmal av typen «kan du et annet
ord for det?» Hovedregelen i NVT er altsa at administrator
har anledning til & gi ett dpent oppfelgingsspersmal.

NVT er en test av vokabular, der malet er & undersoke
barnets evne til & finne presise benevnelser til ulike objekter.
Det er viktig 4 understreke at dette ikke er en test for 4 iden-
tifisere uttalefeil eller identifisere barn med sprékvansker
knyttet til fonetiske lyder. Det betyr at barnet far rett dersom
barnet kjenner det rette ordet uavhengig av sma uttalefeil,
som for eksempel «tjampoline» istedenfor trampoline. Dette
betyr at vansker med spesifikke lyder ikke far innvirkning pa
skarene hos barna

Det vil alltid forekomme situasjoner hvor den som tester
ma anvende skjonn for & vurdere om barnets respons skal
godkjennes som riktig eller ei. Vi hadde som en tommelfin-
gerregel at barnet métte uttale tilneermet hele ordet for a fa
det godkjent. Vi godkjente derfor ikke «stryker», men ensket
at barnet skulle forsoke & si «strykejern» for at dette ordet
skulle godkjennes.

Det ble arbeidet en
SKOLEKLAR bestaende av prosedyrer og liste over godkjente

intern manual for testere i

ord. For eksempel omfattet denne interne manualen beskri-
velse av hvordan presisjonsniva og uttalefeil skal hdndteres.



Gjennomferingen av NVT var som nevnt del av en storre
datainnsamling med flere andre tester/oppgaver. Testingen
foregikk med ett og ett barn, i et rom skjermet fra andre
pagaende aktiviteter i barnehagen. I introduksjonen til NVT
ble barnet fortalt at det kom til & komme forskjellige bilder
opp pa skjermen, og at vi ensket & vite om barnet kunne
sette ord pa det de sa pa bildene. Vi forberedte barnet pa at
noen av bildene hadde vanskelige ord («..noen til og med sa
vanskelige at en del voksne ikke vet ordet..»), mens andre var
enkle. Dette gjorde vi for at barnet ikke skulle oppleve ned-
erlag nér det kom illustrasjoner som de ikke kunne sette ord
pé. Selve gjennomferingen av NVT tok typisk mellom 6-8
minutter og var naturligvis avhengig av barnets innstilling
og bruk av «tenketid».

Andre tester og skalaer i SKOLEKLAR
I forste datainnsamling i SKOLEKLAR inkluderte vi en rekke
sporsmadl til foreldre og kontaktperson i barnehagen vedro-
rende hvert enkelt barn samt at vi testet barna med andre
tester. I denne studien har vi brukt noen av disse skalaene og
testene som indikatorer pa validitet i NVT, og de blir av den
grunn kort presentert her. Vi har ikke noen direkte skalaer
eller tester relatert til vokabular hos barna som kan brukes
som en «gullstandard», men vi har allikevel en rekke andre
variabler som vi forventer at NVT skal korrelere med.
Foreldre oppga barnets kjgnn og alder. De svarte ogsa pa
sporsmaél vedrerende hvor mange boker for barn som finnes
ihjemmet [1 = 0-5 boker, 2 = 6-10 boker, 3 = 11-20 boker, 4 =
21-50, 5 = mer enn 50, hvor ofte barnet blir lest for i hjemmet
[1 = sjeldnere enn en gang i uken, 2 = en til to ganger i uken,
3 = 3-6 ganger i uken, og 4 = hver dag] og hvor ofte det lanes
barnebeker fra biblioteket [1 = aldri, 2 = noen ganger, 3 =
ofte, og 4 = sveert ofte]. Videre inneholdt sperreskjemaet
sporsmdl om mors og fars hgyeste utdanning [1=ungdoms-
skole, 2=videregdende skole, 3=1-2 ar p& hegskole eller uni-
versitet, 4=3-drig hogskole eller universitet, 5=mer enn 3 ar
pé hegskole eller universitet]. Videre ble det spurt om hus-
holdningens inntekt siste &r [l=ingen inntekt, 2=under
49 000, 3=50 000-99 000, 4=100 000-199 000, 5=200 000—
299 000, 6=300 000-399 000, 7=400 000-499 000, 8=
500 000-749 000, 9=750 000-999 000, 10=mer enn 1 000 000].
Barna ble testet for atferdsmessig selvregulering med

(HTKS)
ligere har vist god reliabilitet og samvariasjon med voka-
bular (McClelland et al., 2007). Det er tre deltester i HTKS
hvor hver del kan gi 20 poeng. Maksimal totalskére er altsa

Head-toes-knees-shoulders-testen som tid-

60 poeng. HTKS viste en Cronbachs alfa pa tvers av de tre
deltestene pa =. 76. Barna ble ogsa testet for arbeidsminne
med deltesten for tallhukommelse (totalskare for forlengs og
baklengs minne) fra WISC-IV norsk versjon.
Kontaktpersonene til barna i barnehagene besvarte
flere sporsmal og skalaer, blant annet Student-Teacher-
Relationship-Scale (STRS), som méler to relasjonsdimen-
sjoner: narhet og konflikt (Pianta, 2001). Disse dimen-
sjonene har i tidligere studier vist seg & veere relatert til
forskoleferdigheter, blant annet vokabular (Pianta &
Stuhlman, 2004). Skalaen har 15 ledd (for eksempel «barnet
og jeg har en god og varm relasjon») som rangerer fra
[1=passer definitivt ikke] til [5=passer definitivt]. Cronbach
Alpha for STRS Nerhet var =. 70 og for STRS konflikt var
den =. 83. Sperreskjemaet inneholdt videre en skala for
barnets tilpasningsvansker med hensyn til forskoleaktivi-
teter (Survey of Early School Adjustment) utviklet av Rimm-
Kaufmann (2005) som ogsa har blitt anvendt i lignende
studier tidligere (Nathanson, Rimm-Kaufman, & Brock,
2009; Ponitz, Rimm-Kaufman, Brock, & Nathanson, 2009).
Eksempel pé item i denne skalaen er «Dette barnet har hatt
vansker med 4 folge instruksjoner/veiledning». Skalaen har
11 ledd som rangerer fra [1=Nei, ikke sant i det hele tatt] til
[5=Ja, helt sant]. Cronbachs alpha for skalaen var pa =. 91.
Forskergruppen i SKOLEKLAR utviklet ogséd 10 spersmal
vedrgrende sarlig gode evner hos barn, basert pa forskning
og teori knyttet til det som pa engelsk betegnes som «gif-
tedness» (Skogen & Idsoe, 2011). Eksempel pa speorsmal i
denne skalaen er «Barnet forstar abstrakte begreper som for
eksempel betydningen av ded eller betydningen av begrepet
tid», «Barnet leerer nye ferdigheter uten mye trening og repe-
tisjon», og «Barnet har mange spgrsmal og mange kommen-
tarer til voksne». De ti spersmalene hadde svarkategori fra
[1=sveert uenig] til [5=sveert enig]. De 10 sporsmalene viste
en Cronbach alfa pa =. 84. Det ble ogsa utviklet 6 spersmal
vedrgrende generelle sprékvansker hos barna. Vi antok da at
barnehagepersonell ikke alltid vil ha inngdende kunnskap
om spesifikke sprakvansker, men at de vil kunne identifisere
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barn med generelle vansker med sprak og kommunikasjon
i hverdagen. Eksempel pa sporsmal i denne skalaen er «Har
barnet uttalevansker?» og «Har barnet darligere ordforrad
enn andre barn pa samme alder?». De 6 spersmélene hadde
svarkategori fra [1=Nei] til [4=Ja, stemmer mye]. De 6 spors-
maélene viste en Cronbachs alfa pa =. 90. Se Tabell 1 for gjen-
nomsnittsverdier og standardavvik for de ulike testene og
skalaene.

Analyser

Til analyseridenne artikkelen brukte vi SPSS (PASW Statistics
18) hvor vi gjennomferte vi cronbachs alfa-analyser, fre-
kvensanalyser, fordelingsanalyser og korrelasjonsanalyser.

Tabell 1

Resultater

Spredning

Totalskarene blant barna pd NVT varierte fra 10 til 39,
se Tabell 2. Dette betyr at alle barna i vart utvalg klarte &
angi rett ord for minst 10 av illustrasjonene. Det var kun
ett barn som klarte 39 poeng i totalskéren. Totalskarene
spredte seg ut over hele denne rekkevidden, men det var
flest barn som klarte totalskarer litt over midten pa skalaen.
Det var for eksempel 22 barn som fikk totalskare 28. For
ovrig viser en visuell inspeksjon av spredningen en «kvasi-
normal» fordeling av totalskdrene blant barna, se Figur 2.
Gjennomsnittlig totalskére pad NVT var M= 26,4 (SD=5,7).

Gjennomsnitt og standardavvik og korrelasjon med NVT for de ovrige testene og skalaene i studien

Tester

Norsk vokabulartest (NVT)

Atferdsmessig selvregulering (HTKS)
Tallhukommelse forlengs og baklengs (WISC)
Spgrreskjema foreldre

Hgyeste utdanning mor

Hgyeste utdanning far

Husholdningens totale inntekt

Hvor mange bgker for barn som finnes i hjemmet?
Hvor ofte blir barnet lest for i hjemmet?

Hvor ofte lanes det barnebgker fra biblioteket?
Spgrreskjema kontaktperson i barnehagen
Neerhet med kontaktperson (STRS Neerhet)
Konflikt med kontaktperson (STRS Konflikt)
Tilpasningsvansker i forhold til ferskoleaktiviteter
Skala vedrgrende seerlig gode evner hos barn

Sprakvansker
Merk: Skalering for de ulike testene og skalaene er oppfert i tekst.
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26,35(5,71) -
34,45 (15,67) 32%*
8,76 (3,04 A7
3,28(1,30) .28%*
2,83(1,22) .07
8,45(1,27) .09
4,38(0,75) 23**
2,92 (1,01) .10
2,06 (0,80) J4*
4,11 (0,47) .20%*
1,38(0,63) .00
1,68 (0,83) -31**
2,74 (0,56) A43**
1,21 (0,52) - 47,



Tabell 2 Fordeling av barn pa ulike totalskarer Figur 2. Diagram med fordeling av barna pa ulike

totalskérer
28
10 1 0,4 0,4 X
27 30
11 1 0.4 0.8 26
12 1 0,4 1,2
13 5 2,1 33 o &,
21 25
14 1 0,4 3,7 i
22
16 3 1,2 5 3528
17 6 2,5 7.5 3 = -
18 6 2,5 10 L ﬂ 3637
38

19 9 37 137 B ®
20 8 3.3 17
21 11 4,6 21,6
22 9 3,7 25,3

Vi onsket en rimelig jevn fordeling av enkle, middels enkle og
23 6 2,5 278 . o o . o

vanskelige ord for & fa en god spredning av totalskérer blant
24 13 >4 33.2 barna i materialet. Tabell 3 viser en oversikt over hvor mange
25 n 4,6 378 barn som klarte de ulike ordene. For eksempel var baby et
26 17 7.1 44,8 ord som nesten alle barna klarte (99,6 %). Pa den andre siden
27 18 7.5 52,3 var ordet kastanjett veldig vanskelig, og det var kun ett barn
28 22 9.1 614 som klarte dette ordet. Spredningen av ordenes vanskelig-

- - hetsgrad er ogsa illustrert i Figur 3. En visuell inspeksjon av

29 20 8,3 69,7 . . .. . .

denne figuren viser en rimelig jevn fordeling av vanskelig-
30 18 7.5 772 hetsgrad blant ordene.
31 13 5.4 82,6
32 12 5 87,6
33 8 3.3 90,9
34 8 3.3 94,2
35 5 2,1 96,3
36 3 1,2 97.5
37 3 1.2 98,8
38 2 0.8 99,6
39 1 0,4 100

241 100
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Tabell 3 Oversikt over hvor mange av barna som klarte &

navngi de ulike ordene. Ordene er her delt i tre bolker (lett,

middels og vanskelig) ut ifra hvor mange av barna som

klarte 4 navngi dem.

Ord

2. Baby

7. Trampoline
13. Ngkkel
S.ls

25. Fiskestang

17. Klovn

9. Sugergr

34. Flaggermus
4. Troll

20.Ugle

1. Glass

15. Tiger

22. Hamburger
11. Sprayte
24. Kamel

32. Delfin

19. Piano

29. Kenguru

31.Kart
27.Neshorn
42. Vulkan
40. Armband
30. Hjerne
43.9rn

35. Sjghest
36. Krykker
28. Strykejern
33. Anker

45. Akvarium
38. Albue

6. Struts

8. Timeglass
18. Kjetting
37. Kjevle

26. Sjakk

14. Firfisle/ Salamander
12.1glo

21. Trekkspill
44. Termometer
23. Avokado
3. Harpe

39. Pelikan
41. Saksofon
16. Stetoskop
10. Kastanjett

Antall barn som klarte
ordet
(Total N=241)

240
240
240
238
237

234

228
227
225
217
216

216
206
205
194
191
190

188
184
184
181
169
162

158
137
114
113
93
87
85
82
78
71
63
61
55)
24
23
22
17
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Prosent av barna som
klarte ordet

99,6
99,6
99,6
98,8
98,3
971

95,9
94,6
94,2
93,4
90

89,6

89,6
8515
85,1
80,5
79.3
78,8

78

76,3
76,3
751
701
67,2

65,6
56,8
47,3
46,9
38,6
36,1
353
34
324
29,5
26,1
253
22,8
10
9,5
9,1
7.1
4,6
2,9
2,1
04

En Cronbach Alpha test med de 45 ordene i testen viste en
relativt hoy grad av reliabilitet (=. 84). Vi kjorte ogsa en split-
half test, og den viste en korrelasjon mellom de to delene
(22 item versus de resterende 23) pa Spearman-Brown =. 85.

Validitet
Som tidligere nevnt har vi ingen «gullstandard» i form av
en annen tilsvarende test for vokabular & sammenligne
NVT med. SKOLEKLAR-dataene inneholdt likevel en rekke
andre variabler som man vil forvente skal samvariere med
barns vokabular, se Tabell 1. Som tabellen viser, korrelerte
barnas skérer p& NVT relativt hoyt med atferdsmessig selv-
regulering (HTKS), tallhukommelse (WISC), tilpasnings-
vansker (Rimm-Kaufmann), serlig gode evner hos barn,
og sprakvansker. Det var ogsa korrelasjoner med mors
utdanning, antall beker i hjemmet, 1&n av beker pa biblio-
teket og neerhet til kontaktperson i barnehagen (STRS).
Jentene hadde noe hoyere gjennomsnittskare (M = 27,02
og SD = 5,70) pa NVT enn guttene (M = 25,70 og SD = 5,68),
men en t-test viste at denne forskjellen ikke var signifikant
(p =. 08). En ny t-test viste at barn med foreldre som begge
var fodt i Norge hadde signifikant hoyere gjennomsnittskare
pa NVT (M = 26,83 og SD = 5,11) enn barn som med for-
eldre hvor en eller begge er fodt i et annet land (M=23,21 og
SD=8,50). Denne forskjellen var signifikant selv etter en kon-
troll for mors og fars utdanning og husholdningens gkonomi
det siste aret (p =. 00).

Diskusjon

NVT ble utviklet som et instrument for & male vokabular
blant 5-6-aringer i en norsk kulturell kontekst. Ett annet kri-
terium var at testen skulle veere utformet og avgrenset til at
den kunne inngd sammen med andre tester i et storre test-
batteri. Det er flere forhold som tilsier at testen er egnet til
dette formalet. Forfatterne avdenne artikkelen har selv erfart
at testen ser ut til & fungere sammen med barna ute i prak-
sisfeltet. Det er imidlertid ogsa empirisk grunnlag for & si at
testen har fungert ut ifra de forhandsbestemte intensjonene.

Spredning
Resultatene viste en relativt god spredning ved at noen fa



Figur 3. Diagram over hvor mange prosent av barna som
klarte de ulike ordene. ut ifra vanskelighetsgrad
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barn skarte i det nederste og det gverste sjiktet av skalaen,
mens de fleste barna hadde totalskarer pa midten av skalaen.
Samtidig var det slik at ingen av barna i studien (med gjen-
nomsnittlig alder pa 5,8 ar) fikk 0 poeng, og heller ingen som
oppnadde 45 av 45 mulige poeng. Den laveste totalskéren
var pé 10, mens den heyeste var pa 39. Dette betyr at noen
av barna kunne nesten fire ganger sa mange ord som dem
med det svakeste ordforrddet. Dette samsvarer relativt godt
med en tidligere norsk studie som inkluderte barn i samme
alder (Lyster, Horn, & Rygvold, 2010). I likhet med disse for-
skerne vil ogsd vi understreke de store forskjellene i ord-
forrdd blant norske barnehagebarn. Dette er forhold som
skoler og barnehager ma ta hoyde for i deres daglige arbeid,
ettersom mesteparten av aktiviteter og undervisning baserer
seg nettopp pa sprak.

Grovt sett kan man si at totalskarene fordelte seg ut ifra en
kvasi-normal fordeling, som tilsier at resultatene fra testen
lar seg anvende i statistiske analyser. Samtidig var det psy-
kologisk gunstig i den praktiske testsituasjonen at alle barna
klarte minst 10 av ordene i testen. En visuell inspeksjon
av Figur 3 viser ogséd en rimelig god spredning i vanskelig-
hetsgrad blant de forskjellige ordene. Videre studier med nye
utvalg vil kunne gi et enda bedre svar pa om NVT gir en til-
fredsstillende spredning.

Reliabilitet
Analysene viser tilfredsstillende reliabilitetskoeffisienter.

Dette indikerer at alle item i testen er med pa & belyse ett
og samme fenomen, som i dette tilfellet er vokabular hos
barn. Det 4 registrere barns responser elektronisk ved hjelp
av nettbrett i testsituasjonen kan bidra til & redusere faren
for plottefeil, og dermed oke reliabilitet. Tidligere forskning
har dessuten vist at bruk av nettbrett og PC kan bidra til okt
oppmerksomhet hos barn i leeresituasjoner (Couse & Chen,
2010; Haugland, 1999; Haugland & Wright, 1997), og det er
neerliggende & tro at dette ogsa vil gjelde i en testsituasjon.
Det at de ulike barna kan holde oppmerksomheten oppe
gjennom hele testsituasjonen vil bidra til reliabilitet.

Validitet

NVT har til hensikt & kartlegge barns vokabular i et kon-
tinuum fra dem som har vansker med vokabular til de som
har et sveert godt vokabular. I SKOLEKLAR-dataene er det
ikke andre mél pa dette kontinuumet. Det finnes derimot et
mal pa generelle sprakvansker hos barn, der skalaen ikke tar
hoyde for barn med et ekstraordinzert godt sprédk, men som
kun fokuserer pa vansker. Som forventet ser vi en middels
hey negativ korrelasjon mellom NVT og sprakvansker (r =
-.47). Likeledes er det en middels hoy positiv korrelasjon
mellom NVT og serlig gode evner hos barn (r =. 43). Disse
korrelasjonene kan sies a veere innenfor det vi ville for-
vente med tanke pa at de ulike skalaene maler beslektede,
men likevel forskjellige fenomener. Tabell 1 viser videre at
barn som har god selvregulering og som har lite tilpasnings-
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vansker i forskoleaktiviteter, har et bedre vokabular. Ogsa
tallhukommelse korrelerer relativt hoyt med NVT, noe som
er & forvente siden hukommelse vil veere en viktig forut-
setning for innleering av den fonologiske representasjonen
av nye ord. Studier har vist at sprakutvikling henger sammen
med foreldres sosioskonomiske bakgrunn (Hoff, 2003). I
denne studien er det forst og fremst mors utdanning som har
sammenheng med barnas vokabular malt ved NVT. Andre
studier har vist at barnets tilgang pa dialogisk heytlesning
er avgjorende for sprakutvikling (Arnold et al., 1994; Ewers
& Brownson, 1999; Justice, 2002; Walsh & Blewitt, 2006), noe
ogsa flere av korrelasjonene presentert i Tabell 1 indikerer.
Det var noe uventet at korrelasjonen mellom NVT og «hvor
ofte barnet leses for hjemme» ikke var signifikant. I den sam-
menheng er det viktig & veere oppmerksom pé at det forst
og fremst er maten barnet blir lest for som har betydning
for sprakutvikling (Ewers & Brownson, 1999; Justice, 2002;
Walsh & Blewitt, 2006).

I denne studien skarte jentene noe hgyere enn guttene
pa NVT, men forskjellen var ikke signifikant. Tendensene
gikk i forventet retning siden internasjonale studier viser
kjonnsforskjeller i denne retningen med hensyn til sprék
— béade blant unge og eldre barn (Burman, Bitan, & Booth,
2008; Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer, & Lyons, 1991).
Allikevel sammenfaller funnene med en annen norsk studie
(Lyster et al., 2010) som prevde ut British Picture Vocabulary
scale (reseptivt sprak) pa norske barn. Likeledes er konklu-
sjonen i en ny norsk masteroppgave at det ikke er kjonns-
forskjeller i spraklige ferdigheter i fire- til femarsalderen
(Hjetland & Johansen, 2009). En metastudie som fokuserte
pa kjonnsforskjeller i verbale evner, og som inkluderte 185
tidligere studier, konkluderte med at den gjennomsnittlige
effektstorrelsen mellom kjennene péa d =. 11 er sa liten at
man knapt kan snakke om slike kjonnsforskjeller (Hyde &
Linn, 1988). I denne meta-studien var det seerlig i talepro-
duksjon (kvaliteten pa taleproduksjon, og altsa ikke i forhold
til ekspressive sprakevner eller ordforrad i seg selv) at jenter
skarte hoyere (ibid.). Alti alt virker funnene knyttet til NVT &
veere rimelig i trdd med annen forskning pa feltet.

Barn med foreldre fodt i andre land skarte lavere pa NVT
enn barn med to foreldre fodt i Norge. Dette er a forvente,
siden sprakstimuleringen i norsk kan svekkes dersom en
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eller begge foreldre ikke har norsk som morsmal. Et svakere
vokabular blant de med norsk som andresprak sammen-
lignet med barn som har norsk som morsmal, er ogsa funnet
i andre studier (Lervag & Aukrust, 2010). Det er allikevel
viktig & merke seg at standardavviket i NVT blant barna med
foreldre fra andre land var en god del storre enn blant barna
med norskfedte foreldre. Dette indikerer en stor variasjon i
denne gruppen, hvor noen barn har fétt sveert gode skarer
mens andre har fatt sveert lave skarer. Dette kan sannsyn-
ligvis forklares ut ifra hvilken kultur foreldrene kommer fra,
hvor lenge familien har bodd i Norge, og hva som var arsaken
til at de flyttet til Norge. Datamaterialet blant de med for-
eldre fra andre land i SKOLEKLAR er for lite til at man kan ga
inn pa slike nyanser.

I likhet med andre tester av vokabular, fokuserer NVT pa
om barna kan sette ord pa illustrasjoner av gitte objekter.
Disse testene betegnes ofte pa engelsk som «naming tests».
Dette er altsa en alminnelig méte & teste barns vokabular p4,
og ordene som har inngétt i NVT har vist seg 4 ha en god
spredning i vanskelighetsgrad ved at noen ord var lette for
de fleste, noen ord var middels vanskelige (en undergruppe
klarte disse), og noen ord var sveert vanskelige for de fleste.
Alti alt kan vi si at det er flere indikasjoner pd at NVT maler
vokabular hos barn pa en valid mate, men ogsa her er det
nedvendig med mer forskning. I SKOLEKLAR vil de samme
barna bli testet pa nytt ndr de er i slutten av forste klasse.
Samlet vil dataene fra barnehage og skole gi et mer utfyl-
lende bilde av kvalitetene til NVT, f.eks. ved at vi kan se om
den klarer & fange forventet stabilitet og utvikling over tid
hos barna.

Konklusjon

Resultatene fra denne studien viser at NVT ser ut til 4 ha
gode psykometriske egenskaper, og den synes derfor & vaere
godt egnet for videre forskning. Testen er ogsa forst og fremst
utviklet med tanke pd forskning?. For & etablere standardi-
serte normer som gjor testen egnet for kartlegging i praksis-
feltet, vil det veere nedvendig at testen utproves i flere nye
utvalg fra ulike regioner. Vi utelukker saledes ikke at testen
pé sikt kan videreutvikles slik at den ogsa kan bli et verktoy
for kartlegging av barns vokabular for praksisfeltet. Et slikt
kartleggingsverktpy kan gi en tidlig indikasjon pd svakt



vokabular som eventuelt ma utredes videre med tanke pa a
kartlegge andre vansker knyttet til barnets sprak, diagnosti-
sering og intervensjon.

1 Dette med at majoriteten av ordene skulle veere allment kjent blant
barn i aldersgruppen, ble senere etterprgvd giennom piloteringen med
barna.

2 NVT er utviklet og eies av Senter for Atferdsforskning ved Universitetet
i Stavanger, og forskere som er interessert i a ta i bruk testen, kan kon-
takte forfatterne.
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En bok som forsvarer retten til a veere stille og introvert

AV KIRSTEN FLATEN

Susan Cain, forfatteren av boken,
Quiet. The Power of Introverts in a
World That Can'’t Stop Talking, ex
utdannet advokat. Opplevelser i egen
karriere ga inspirasjon til 4 skive denne
boken. Innholdsmessig baerer den preg
av en sterk motivasjon til 4 fa frem
budskapet — & normalisere det 4 veere
stille og tilbaketrukket, og vise at det

er en fordel bade for enkeltindivid og
samfunn at det er en stor gruppe men-
nesker som tenker mer enn de snakker.

Boken er ikke en debatt av begrepet
introvert satt opp mot begrepet
ekstrovert. Fokus er i hovedsak pa
det & veere introvert. Og kanskje det
er nodvendig med et forsvarsskrift
for introverte i en verden som mer og
mer setter likhetstegn mellom ekstro-
versjon og vellykkethet.

Cain har gjort en god jobb i & finne
frem til stille og tilbakeholdne men-
nesker som virkelig har endret verden.
Rosa Parks hverdagsopprer (kvinnen
som 1. desember 1955, i Montgomery
i Alabama, nektet & gi fra seg setet i
den «fargede» delen av Buss No. 2857
til fordel for en hvit mann som gjorde
krav pa det fordi den «hvite» delen
var full) viser hvordan en stille og til-
bakeholden kvinne endret verden, og
hvordan dette opproret ble fort videre
av mer ekstroverte personer. Her ser
man hvordan begge atferdstyper kan
samvirke p& en god méte. Men likevel
ber det pépekes — det var den intro-
verte som satte det i gang.

Cain gar i rette med holdningen

som er i ferd med & etablere seg, at
mennesker som snakker fort og mye
er de mest intelligente og de beste
lederne. Etter 4 ha gatt gjennom fors-
kning legger hun denne myten ded.
Intelligens og lederegenskaper er ikke
det samme som & vaere pratsom. Tvert
om, ekstroverte har gjerne en over-
dreven tro pa egen evne til 4 fa til, og
ikke alltid evnen til 4 gjennomfore.
Mens for en introvert kan det veere det
motsatte.

Selv om tonene i boken settes her
er det ikke en bok som ensidig hyller
introverte, med pafelgende negati-
vitet overfor ekstroverte. Ekstroverte
blir kategorisert som «kodet til &
reagere», mens introverte er «kodet til
a undersoke», som viser at begge typer
er nodvendige, og helst i et samarbeid
basert pa gjensidig respekt.

Begrepet temperament, der blant
annet Jerome Kagans studier av
nyfedte som har ledet frem til katego-
riseringer som BIS — behavioral inhi-
bited system, er tatt med. Barn som
har sterke, indre reaksjoner pa stimuli
i omgivelsene er antatt i risiko for &
utvikle senere innagerende vansker,
som angst og depresjon. Men samtidig
viser samtalen mellom Kagan og Cain
at utvikling av personlighet og atferds-
preferanser er en komplisert prosess.
Cain trekker inn hjerneforskning
som viser at amygdala, betegnet som
hjernens emosjonelle koblingssentral
(switchboard), spiller en viktig rolle i
hvilke reaksjoner en person har. Cain

mener at disse barna far med seg langt
flere detaljer fra omgivelsene, og at de
ogsa tenker og foler mer i forhold til
det de opplever, og sddan blir ekstra
nyansert overfor sine hverdagsopple-
velser. Det er interessant a lese en slik
vinkling, da det i de senere &r har veert
fokusert pa at «BIS- barn» er i risiko for
utvikling av problemer. Her snus det
pda hodet og dette blir vist til som en
ressurs gjennom egenskaper som rett-
ferdighetssans, empati, samvittighets-
fullhet og evne til & fordype segi det
som skaper interesse.

Cain er samtidig klar pa at for-
eldre og omgivelser er sveert viktige
for barn som er sensitive, og at det
a fa mulighet til 4 vokse opp i omgi-
velser som skjermer mot stress er en
viktig faktor. Her brukes begrepet
orkidébarn, som er det motsatte av
begrepet lovetannbarn. I rette omgi-
velser der de far skjerming og stotte
pa sine talenter blir de ressurser som
voksne. Men orkidébarna er mer
pavirkbare, bade pa godt og vondt,
og prisgitt sine omgivelser gjennom
oppveksten.

Betegnelser som sjenanse og sosial
angst er nevnt, og det vises til at dette
er tilstander forskere mener er risi-
kofaktorer. Men Cain bruker disse
begrepene lite. I boken benyttes en
gjennomfort bruk av det mer neytrale
og omfattende begrepet introversjon.
Det er klart at forfatterne vil vekk fra
diagnosekategoriene som setter et
negativt stempel pa det a veere stille og
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tilbakeholden.

Boken er velskrevet og full av smé
anekdoter som gjor den lett a lese. Den
er ikke oversatt til norsk enda, men
er skrevet pa et enkelt og lett tilgjen-
gelig engelsk. I et samfunn som mer
og mer heller over til en heltedyrking
av ekstroverte mennesker, er dette en
sveert nyttig bok. Den kommer som et
friskt pust med en alternativ vinkling.
Her beskrives hvilke fordeler det har
& veere introvert og hvilke helt ned-
vendige bidrag denne vere- og tenke-
maten gir til samfunnet. Boken anbe-
fales for alle som har befatning med
mennesker, uansett alder.

THESNEW voRy Truss nESTEELLER

The Pawer
of latrovens in a
Warld That Ean't
Stop Talking

SUSAN CAIN

SUSAN CAIN

Quiet. The Power of Introverts in a
World That Can’t Stop Talking
Penguin Books, 2012

ISBN: 978-0-307-35215-6

e-ISBN: 379-0-307-455220-7
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KIRSTEN FLATEN
BARNEHAGE- Barnehagebarn og angst
pasoa Gyldendal Akademisk, 2013

I . ISBN/EAN: 9788205446786

Vet du hva som kjennetegner et barn som har angst? Tar du
signalene pa alvor nar du ser dem? Eller tenker du at barnet
vil vokse det av seg? Med barnehagen som ramme gir denne
boken deg et innblikk i hva angst er, og hvordan ulike typer
angst arter seg. Rammeplan for barnehagens innhold og opp-
gaver gir handlingsrom for a forebygge og redusere angstten-
denser hos barn. Barnehagebarn og angst gir deg verktgyene
for & handle.

Boken retter seg mot studenter i barnehagelaererutdan-
ningen og ansatte i barnehagen, men er interessant ogsa for
andre som er opptatt av barns utvikling

SKOLELOVSAMLINGEN 2012-2013
Cappelen Damm Akademisk
ISBN: 9788202374846

Skolelovsamlingen er en lov- og forskriftssamling som kan
veere nyttig for undervisningssektoren. Utvalget av lover og
forskrifter er giennomgatt pa nytt for a sikre at samlingen
inneholder de mest sentrale reglene for dem som arbeider
og har ansvar i grunnskoler, videregaende skoler og ved hgy-
skoler og universiteter. Alle nye endringer i de aktuelle lovene
og forskriftene er innarbeidet. Skolelovsamlingen bestar av
to deler. | den fgrste delen finner du skolelovene, og i andre
del finner du sentrale forvaltningslover og en del andre lover
som det er viktig & ha kjennskap til. Skolelovsamlingen 2012—
2013 er ajourfgrt pr. 1. september 2012. Samlingen kommer
ut arlig. Hvis det tegnes abonnement vil dere motta neste ars
utgave med én gang den kommer ut. Forlaget kan kontaktes
for ytterligere informasjon.
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@@Signo skole- og kompetansesenter

Horselstap og flerfunksjonsnedsettelser
Deltidsstudium hgsten 2013

NTNU tilbyr i samarbeid med Statped Midt og Signo skoleog kompetansesenter et
deltidsstudium med temaetharselstap og flerfunksjonsnedsettelser. Studiet er rettet mot
pedagoger som arbeider med barn, unge og voksne med herselstap kombinert

med andre funksjonsnedsettelser.Studiet, som er pa masterniva, er pa 15 studiepoeng
og kan innga i en erfaringsbasert mastergrad i spesialpedagogikk med studieretning
audiopedagogikleller tas som frittstaende studium.

Studiesamlinger er i ukene 35,41 og 47 pa Signo skoleog kompetansesepte
i Andebu.

For mer informasjon og seknad om opptak:
http://videre.ntnu.no/link/nv13245.

Kontaktperson: faglig koordinator
Nina Imsrud, Signo kompetansesenter
tif: 33438664,

e-post hina.imsrud@signo.no

Seknadsfrist for studiet er 16. juni 2013.
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Tegn abonnement nal

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for arsabonnement.
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

bidragsytere: Inga Bostad er dr. philos og arbeider na som prorektor ved universitetet i Oslo. Hun har veert tilknyttet Institutt
for filosofi, ide- og kunsthistorie og klassiske sprak. I tillegg til forskning har hun ogsd erfaring som redakter og forlagssjef og har
publisert innlegg og artikler bade i aviser, fagskrifter og leereboker. Ragnhild Rekve Heitmann er utdannet logoped NMLL/cand.
san. og arbeider som seniorradgiver i Statped vest. Hun har spesialisert seg innen feltet taleflytvansker som hun har arbeidet med
siden 1994. Marianne Akselsdotter har hovedfag (cand.polit.) i pedagogikk. Hun har ogsa spesialpedagogikk i sin utdanning, fra
leererhogskole og UiO, og videreutdanning og spesialisering innen pedagogisk rddgiving i regi NOPED. Hun har tidligere arbeidet i
videregdende skole, med hovedvekt pa spesialundervisning. Shilpu Sharma gar na forste dret pa master i spesialpedagogikk med
fordypningipsykososiale vansker. Hun har tidligere vert stottekontakt og har ogsa jobbet to maneder i Marokko med barn og unge
med spesielle behov. Ingunn Sterksen, professor, Ingunn T. Ellingsen, forsteamanuensis, Maren Stabel Tvedt, spesialpedagog og
radgiver og Ella Maria Cosmovici Idsee, forsteamanuensis er alle medarbeidere i forskningsprosjektet SKOLEKLAR ved Nasjonalt
Senter for Leeringsmiljo og Atferdsforskning ved Universitetet i Stavanger. De beskriver i forskningsdelen i dette nummeret av
Spesialpedagogikk hvordan de har utviklet Norsk vokabulartest (NVT) - en nettbrettbasert vokabulartest for barn i overgangen
mellom barnehage og skole. Ingela Hofsten er svensk frilansjournalist fra Sundsvall i Sverige og har skrevet flere artikler i ulike
tidsskrifter for leerere, blant annet i det svenske tidsskriftet Specialpedagogik. Kerim Ednan er spesialpedagog og lektor med
opprykk. Kirsten Flaten er utdannet allmennleerer, har master i spesialpedagogikk og er cand.polit. i psykologi. Hun arbeider na
som spesialpedagog og er forfatter av boken «Barnehagebarn og angst». Beate Heide er lektor ved Sortland videregaende skole og
har tidligere arbeidet i barne- og ungdomspsykiatrien.

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

Anne
Dorthe Tveit har skrevet en artikkel der hun belyser utfordringer og dilemmaer knyttet
til foreldresamtaler. En
prosjektgruppe bestdende av Jon Olav Myklebust, Irene Bele, Finn Ove Bdtevik, Silje Louise
Dahl, Rune Kvalsund, Vidar Myklebust, Gerd Skjong og Eli Fjeldseth Roys, bidrar med flere
artikler fra et longitudinelt forskningsprosjekt der en i mer enn femten dr har fulgt flere

hundre ungdommer som midt pa 1990-tallet startet videregdende opplcering pa spesielle
vilkar. Per
Einar Garmannslunds forskningsartikkel omhandler hvordan utsettelsesatferd virker inn

pa elevers innsats og leeringsarbeid i den videregdende skolen.




