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Forskningsutgaven skal veere et supplement
til de vanlige utgavene av tidsskriftet Spesial-
pedagogikk, der artikler blir vurdert av fagfeller
(blind review) og underlagt strengere formkrav
enn i de ordinaere utgavene av bladet. Malet
med denne satsningen er & stimulere til og
presentere spesialpedagogisk forskning pa
hayt niva.



LEDER

Et loft for spesialpedagogisk forskning

Med Spesialpedagogikks Forskningsutgave har vi gnsket a skape et supplement til de
vanlige utgavene av Spesialpedagogikk. Artikler som blir publisert her blir vurdert av
fagfeller, og underlagt strengere formkrav enn i de ordinaere utgavene av bladet. Malet
med denne satsningen er a stimulere til og presentere spesialpedagogisk forskning.

Ideen tok form for ca. 3 ar siden, og har blitt stadig mer aktuell ettersom utgivelser av
artikler i tidsskrifter med fagfellevurdering skal kobles til gkonomisk tideling av midler
til hoyere leeresteder. Tanken om en videreutvikling av Spesialpedagogikk, og bladets
gode posisjon i dette feltet, passet saledes godt inn i aktuell publiseringspolitikk.

«Aller Anfang ist schwer», det gjelder ogsa arbeidet med denne utgaven. Innsamlingen
av artikler startet for over halvannet ar siden. Ettersom en forskningsutgave av bladet
forelgpig bare var et prosjekt, og ennd ikke kunne vise til synlige resultater, var det
vanskelig & gjore det kjent i fagmiljeet. Et annen utfordring var at uten et konkret
produkt har artikkelforfatterne manglet holdepunkter for hvilken redaksjonell linje

vi gnsket 4 legge oss pa. Likevel har vi fatt inn del artikler som vi har kunnet vurdere

for publisering, og resultatet er blitt fem artikler som til slutt kunne godkjennes for
publisering. Mer enn dobbelt s mange er vurdert uten at de har tilfredsstilt kravene som
blir stilt til vitenskapelige publikasjoner. Flere av disse artiklene, som likevel bor vaere
interessante for Spesialpedagogikks lesere, er publisert i ordinzere utgaver av bladet.

Innsendte artikler blir forst vurdert av redakterene. Dersom vi tror de egner seg, gar de
anonymt videre til to fagfeller som vurderer hvorvidt artikkelen ber publiseres og om det er
endringer som eventuelt bor gjores. Artikkelen kan gé flere ganger fram og tilbake mellom
forfatter og fagfeller, for den endelig blir lagt fram til godkjenning i redaksjonsgruppen,
som i tillegg til redakterene bestar av, Bente Hagtvet, Kjell Skogen og Terje Ogden.

Vi héper at denne forst utgaven av Spesialpedagogikks Forskningsutgave blir godt mottatt
hos vére lesere. Na haper vi at flere vil bidra med sin erfaring og ekspertise for & utvikle
forskningsutgaven videre. Det vaere seg med egne bidrag eller ved & stimulere og stotte
nye unge forskere som gnsker & publisere innenfor en slik ordning. Tkke minst vil det
vaere behov for fagfeller som kan bidra til & sikre god kvalitet.

I denne forsteutgaven har vi selvfolgelig ikke klart a dekke hele feltet, verken nar det
gjelder tema eller forskningsmetoder. Men vi haper at vi over tid skal kunne gjenspeile
og vare med pa a utvikle det spesialpedagogiske forskningsfeltet. Vi haper at den neste
utgaven av Spesialpedagogikks Forskningsutgave vil kunne gis ut i lopet av 2006.

Artikkelforfattere, fagfeller og redaksjonsgruppen fortjener stor takk for den innsats og
den tdlmodighet som de har vist i arbeidet med denne utgaven.
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Vitenskapelig kvalitet
| spesialpedagogisk forskning — 2005

Bente E. Hagtvet, dekan/professor ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo

At Spesialpedagogikk kommer ut med sitt forste fors-
kningsnummer i 2005 er betimelig.

To viktige begivenheter i 2004 markerer avsatsen til
dette. Den forste er Norges forskningsrads evaluering
av pedagogisk og spesialpedagogisk forskning. Den
andre er «Vekt pa forskning. Nytt system for doku-
mentasjon av vitenskapelig publisering.», en innstilling
fra et utvalg under Universitet- og Hogskolerddet.
Begge hendelser setter forskningskvalitet i fokus, den
forste gjennom en vurdering av forskningsstatus per
i dag. Den andre ved & sette opp kriterier for hva en
forskningspublikasjon er, til forskjell fra formidling
og andre former for skriftlige faglige orienteringer. Til
sammen har de to publikasjonene virket sterkt bevisst-
gjorende pa forskere bade nér det gjelder hva kvalitet
i forskning er, og nar det gjelder kvalitetsforskningens
betydning i universitets- og hoyskolesystemet.

Forskningsutgaven imgtekommer et behov det spe-
sialpedagogiske feltet har for & gjare et tydeligere
skille mellom forskningspublikasjon og formidling.
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Spesialpedagogikk er et ungt fag med stor samfunnsre-
levans, men det kan hevdes at fagets forskere til noksa
nylig, har hatt en for lav bevissthet om betydningen
av «ekstern» kvalitetssikring av kunnskapsproduk-
sjonen. Spesialpedagogiske forskere har tradisjon for
a publisere i nasjonale, ofte nisjepregede tidsskrifter
innenfor ulike spesialpedagogiske virkefelt (gjerne
knyttet til «vanskeomrédder»). Publikasjonene har hatt
variabel forskningskvalitet, blant annet fordi publi-
seringskriteriet forst og fremst var den nytteverdi
innholdet hadde for brukerne.

Dette fremheves ogsa i Norges forskningsrads
evaluering av pedagogisk forskning (der ogsa flere spe-

sialpedagogiske miljoer deltok) («Norsk pedagogisk
forskning — en evaluering av forskningen ved utvalgte
universiteter og hegskoler», 2005). Evalueringen gir
anerkjennelse til flere submiljger innenfor pedago-
giske og spesialpedagogiske miljoer, men hevder at
forskningen er kvalitetsmessig ujevn — blant annet
fordi den mest typisk ikke er kvalitetssikret gjennom
tidsskrift med fagfellevurdering, at den er nytte-
orientert, lite teoridrivende og med en norsk heller
enn en internasjonal hovedprofil.

Dette ma delvis ses i forhold til evalueringskomi-
teens definisjon av «forskningskvalitet» (s. 16) som
lyder slik: «... originalitet og kreativitet med hensyn til
problemstillinger, begrepsdanning, design og metode,
i argumentasjon i forhold til fagets pagéende inter-
nasjonale diskusjoner, samt i analyserende framstil-
linger av problemfelt, teorier, empirisk materiale og
litteratur.» Videre setter komiteen «... generaliserende
arbeid hoyere enn beskrivende, og bred komparativ
orientering settes hoyere enn mer snever handtering
av nasjonale problemstillinger».

Forskningspublikasjon vs. forskningsformidling
Det kan hevdes at med en slik definisjon av forskn-
ingskvalitet, vil mye spesialpedagogisk og pedagogisk
forskning neermest med nedvendighet matte framsta
med svak kvalitet, fordi den har og har hatt en sterk
forpliktelse vis-a-vis norske brukere. Man kan ogsa

si seg uenig i et forskningskvalitetsbegrep som kan
virke ekskluderende i forhold til en mer praksisnaer
forskning. Samtidig ma evalueringspanelets definisjon
sies & gjenspeile et krav til faglighet man meter i tids-
skriftredaksjoner i en rekke internasjonale tidsskrifter,
og ogsa 1 komiteer i Norges forskningsrad og andre
forskningsfinansierende organer. Det kan dessuten
hevdes at forskning ikke nedvendigvis blir mindre
nyttig, heller ikke for et norsk publikum, om man
tilfredsstiller komiteens kvalitetsbegrep. Det dreier
seg kanskje ogsa om 4 skille mellom en forsknings-



publikasjon og forskningsformidling. Ved formidlingen
av forskningen for et bredere publikum ma en selv-
folgelig velge en form og en sjanger som er tilpasset
leseren eller brukeren. At Spesialpedagogikk fra 2005
vil tilby to publikasjonskanaler, én forst og fremst for
forskere og én for (fag)folk flest, imgtekommer et
behov det spesialpedagogiske feltet slik jeg ser det,

har for a gjore et tydeligere skille mellom forsknings-
publikasjon og formidling.

Andre disipliner med lange forskningstradisjoner,
har gjerne differensierte publikasjonskanaler, der de
mest prestisjefylte tidsskriftene har streng fagfellevur-
dering som forutsetning for publisering. Kompetent
fagfellevurdering anses gjerne for a vare det beste
systemet man har for 4 sikre kvalitet i forskningspubli-
kasjoner — pd tross av de svakheter systemet ogsa har.
Her fér forfatteren nar systemet fungerer godt, kvali-
fisert kritikk og konstruktivt motspill, og dermed ogsé
god faglig og kvalitetshevende hjelp. Internasjonalt
fins en rekke tidsskrifter innenfor spesialpedagogiske
fagomrader med fagfellevurdering, men i Norge har vi
ikke hatt noen slike. Det er avgjorende at det produ-
seres forskning med kvalitet innenfor spesialpedago-
giske fagomrédder — ogsa for et norsk publikum og med
grunnlag i de sertrekk og behov som sertegner norsk
spesialpedagogisk praksis og fagdebatt.

Man kan like eller mislike konklusjonene til Norges
forskningsrad, men en vekker ble de. Den andre vek-
keren jeg nevnte over er den pagaende omleggingen
av finansieringssystemet innenfor Universitets- og
hegskolesektoren til en finansiering som blant annet
belonner forskningsresultater med grunnlag i viten-
skapelige publikasjoner. I 2003 ga Utdannings- og
forskningsdepartementet (UFD) Universitets- og
hegskoleradet (UHR) i oppdrag & koordinere arbeidet
med & utvikle et rapporteringssystem for vitenskapelig
publisering. Ikke bare skulle det gjenspeile hva som
var kvalitet i forskning og skille forskning fra andre
publikasjonsformer, forst og fremst fra «formidling».

Det skulle ogsa brukes som grunnlag for tildeling av
midler innenfor forskningskomponenten i budsjettene
til universitet og hogskolene slik at budsjettene fikk en
mer resultatorientert profil. Jeg siterer fra St.prp. nr.1
(2003—2004) for budsjetterminen 2004, Utdannings-
og forskningsdepartementet, s. 115:

Departementet arbeider med & utvikle vidare den resul-
tatbaserte delen av forskingskomponenten i finansie-
ringssystemet for universitet og hagskolar. Denne bar
i sterkare grad reindyrke den resultatorienterte profilen.
For & ta omsyn til det formidlingsansvaret som og er
gjeve i universitets-og hagskolelova, vil departementet
0g wvurdere & utvikle ein eigen komponent for premi-
ering av formidlingsresultat. Til saman vil dette gje eit
finansieringssystem som gir en kobling mellom bud-
sjettutteliing og resultat for alle dei tre hovudforméla
forsking, undervisning og formidling.

I kommentarene til budsjetterminen 2005 (St.prp.

nr. 1 (2004—2005), s. 114) kommenteres resultatbasert
finansiering av forskning som et aktivt virkemiddel til
a fremme kvalitet i forskning:

Som varsla i St.prp. nr.1 (2003-2004) arbeider depar-
tementet med & vidareutvikle forskingskomponenten
i finansieringssystemet. Gjennom betre méaling av
forskingsresultat enn i systemet som blir nytta i dag,
anskjer departementet | sterre grad & stimulere univer-
sitet og hagskolar til & f& fram forskingsresultat av hag
kvalitet. Universitets- og hagskolerddet arbeider pa
oppdrag frd departementet med & utvikle eit system
for rapportering av data for vitenskapleg publisering
som kan nyttast som resultatindikator i forskingskom-
ponenten.
At forskningskvalitet koples sammen med finansi-
eringen av utdanningssektoren har paradoksalt nok
drevet bevisstheten om betydningen av kvalitet i fors-
kning mange lysar framover i lopet av et par ar. Dette
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gjelder antakelig serlig for praksisnzre fagomrader
med sterk forpliktelse til brukere, der grundighet kan
ha blitt nedprioritert i forhold til nytteverdi, og hvor
det er fa tidsskrift med fagfellevurdering. Grunnfors-
kningsmiljoer vil gjerne ha en lang tradisjon for &
belonne kvalitetsforskning, og har ogsa virkemidler
som fremmer slik prioritering, for eksempel gjennom
ulike priser (eksempelvis Anders Jahres medisinske
pris), og gjennom prestisjetidsskrift der konkurransen
for a komme inn er stor og fagfellevurderingen hard.

Kompetent fagfellevurdering anses gjerne for
a veere det beste systemet man har for & sikre
kvalitet i forskningspublikasjoner.
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Kommer pengene etter resultatene, ma man for det
forste sorge for at den forskning som produseres
tilfredsstiller de krav som gir penger, dvs. som gir
uttelling i finansieringssystemet. Det innebzerer i den
rddende situasjonen konkret at forskerne ma publisere
i publikasjonskanaler som har fatt anerkjennelse som
vitenskapelige publikasjonskanaler. Flere forskere
innenfor spesialpedagogiske fagomrader gjor selvfol-
gelig allerede det — i ulike internasjonale tidsskrift.

I tillegg ma det skapes publikasjonskanaler med kva-
litet pa arenaer der slike ikke fins. Det er her redak-
sjonen i Spesialpedagogikk fortjenstfullt kommer inn
og fyller et tomrom innenfor norsk Spesialpedagogikk,
ved & utvikle en forskningsutgave.

Kriterier for vitenskapelige publikasjoner
Ifolge innstillingen til UHR-utvalget «Vekt pa fors-
kning» (s.18), defineres en «vitenskapelig publikasjon»
gjennom fire kriterier, og alle md vaere oppfylt.
Publikasjonen ma:
1. presentere ny innsikt
2. vaere i en form som gjor resultatene etterprovbare
eller anvendelige! i ny forskning
3.vaere i et sprak og ha en distribusjon som gjor
den tilgjengelig for de fleste forskere som kan ha
interesse av den
4. veere i en publiseringskanal (tidsskrift, serie,
bokutgiver, nettsted) med rutiner for fagfelle-
vurdering.

Etterprovbarhet er ikke et like aktuelt kriterium i alle fag. | de fagene
hvor dette kriteriet har mindre gyldighet, menes med anvendelighet
at publikasjonen skal veere utformet pa en slik méate at andre forskere
kan bedemme og eventuelt bygge videre pa publikasjonens resultater.

Disse kriteriene har vunnet allmenn aksept i uni-
versitets- og hogskolesektoren som minstekrav til
forskningspublikasjon (Nivé 1). For & «telle» som
forskningspublikasjon i UHR-systemet (og i fors-
kningskomponenten i budsjettene til sektoren) ma
altsd de 4 kriteriene vere oppfylt, og man har ogsd
nominert de tidsskriftene som innenfor ulike fag og
disipliner skal f4 ha slik status. Konkret har UHR-
utvalget i samarbeid med fagmiljoene utviklet et
register over vitenskapelige publiseringskanaler som
skal brukes ved dokumentasjon av vitenskapelig publi-
sering ved universiteter og hogskoler og vere felles

for alle institusjoner. Hensikten er at dette registeret
skal ta hensyn til ulike fags publiseringspraksis, og de
vanligste publikasjonskanaler som norske forskere
bruker inngar i dette registeret. For & hindre at norsk
forskningspublisering utvikler seg til ren kvantitet, har
utvalget i tillegg beskrevet publikasjonskanalene i to
nivder av kvalitet, der et nivd 2 utgjor de mer krevende
og betydningsfulle publiseringskanalene, slik forskerne
selv vurderer dem. I praksis er dette ca. 20 prosent

av det totale antallet som er akseptert som vitenska-
pelige publikasjonskanaler ifplge Niva 1-kriteriet (jf.
punktene over).

Systemet er fortsatt ungt, men blir brukt i budsjett-
fordelingen ved landets universitets- og hayskolesektor
fra 2006. Man diskuterer om det ogsa skal utvikles
et niva 3 for de virkelig prestisjetunge publikasjons-
kanalene. Her er det et stort problem at ulike fag har
ulike tradisjoner for & kvalitetsvurdere tidsskrifter,
og spesialpedagogikk kommer i en slik ssmmenheng
definitivt ikke heldig ut, mens visse medisinske og
naturvitenskapelige fagomrader blir klare vinnere.

Det siste ordet er altsa ganske sikkert ikke sagt i den
saken, og diskusjonen pagar fortsatt heftig i univer-
sitet- og hogskolesektorene. Men at det blir lagt vekt pa
forskningsresultater og kvalitet i forskning i framtiden,
kan heves over tvil. At systemet ogsa vil virke kvalitets-
hevende pa forskningen, far vi bare hépe.

Mens vi avventer hvordan virkemidlet vil virke, bor
kvalitetsfanen ifolge alminnelige regler for forsknings-
kvalitet holdes hoyt — enten det dreier seg om teori-
drivende eller deskriptiv forskning, om grunnleggende
forskning, praksisnar forskning, evalueringsforskning,
innovasjonsforskning eller case forskning, for @ nevne
noen vanlige innganger til forskning. Kruse (1996)
framhever folgende metodekriterier som alltid skal
legges til grunn for en underspkelses vitenskapelighet,
og som kan supplere dem UHR mer generelt fram-
hever. Disse gjelder for bade kvalitativ og kvantitativ
forskning:



- Underspkelsen skal vaere systematisk med veiledninger». Artikkelen skal reise et forsknings-

hensyn til litteraturgjennomgang, datainn- problem som har en betydning enten for teoriutvik-
samling og analyser lingen i feltet, for metodeutvikling, for praksis eller
- Resultatenes gyldighet skal kontrolleres fordi det kan kaste lys over et flerfaglig problemfelt.
- Utenforstaende skal kunne bedemme grunn- Forskningspublikasjonens tema ber vaere «av
laget for konklusjonene og de anvendte metoders interesse». Ikke alle resultater er verdige a rapporteres,
egnethet til 4 belyse forskningsproblemet. men ogsd negative funn kan vere av vitenskapelig
interesse og ber da rapporteres. Det man unnlater
Jeg har selv til sist lyst til & lofte fram et moment som a rapportere gjenspeiler ogsd bevissthet om kvalitet
nevnes i mange vitenskapelige tidsskrifters «forfatter- i forskning.
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Faglig selvoppfatning predikerer lgering

Einar M. Skaalvik, dr. philos, professor i pedagogisk psykologi og forskningsmetode ved NTNU

Sidsel Skaalvik, dr. polit, professor i spesialpedagogikk ved NTNU

Sammendrag

Tidligere forskning har dokumentert en sterk
sammenheng mellom faglige prestasjoner og faglig
selvoppfatning. Det er stor enighet blant forskerne
om at faglig selvoppfatning er et resultat av faglige
prestasjoner. Det er derimot mindre enighet om
hvorvidt selvoppfatning ogsé har betydning for
senere prestasjoner. Denne artikkelen presenterer
resultater fra to undersekelser som viser at faglig
selvoppfatning i matematikk predikerer senere
prestasjoner i faget ogsa nar det kontrolleres for
betydningen av tidligere prestasjoner. Resultatene
gir stette til en modell hvor prestasjoner og selv-
oppfatning gjensidig forsterker hverandre og viser
betydningen av & legge vekt pa mestringserfaringer
og selvoppfatning i undervisningen.

Summary

In two studies we analyzed relations between marks
in mathematics by the end of 9th grade (study 1)
and 10th grade (study 2), self-concept and self-
efficacy in mathematics at the beginning of 10th
grade (study 1) and 11th grade (study 2), and marks
in mathematics by the end of 10th grade (study 1)
and 11th grade (study 2). Participants were 170 and
467 students in study 1 and 2, respectively. The
data were analyzed by means of structural equation
modelling using the AMOS 5 program. The results
revealed that a latent self-concept/self-efficacy
construct strongly predicted subsequent achieve-
ment (marks) in mathematics over and above the
prediction made by prior achievement. The results

are taken to support a reciprocal effects model of the

relation between self-concept and achievement and
have important consequences for special education.

NOKKELORD: SELVOPPFATNING, MESTRING
OG PREDIKSJON AV LARING

Innledning og forméal med undersgkelsen

Bade leerere og forskere innenfor pedagogisk psykologi
har lenge vaert opptatt av elevenes selvoppfatning.

En grunn til denne interessen finner vi i troen pé at
selvoppfatning har betydning sa vel for emosjoner
(folelser, motivasjon) som for kognisjoner (oppfat-
ninger, tolkinger) og atferd (innsats, utholdenhet,
leeringsstrategier). Elever reagerer ulikt i leeringssitua-
sjoner avhengig av hvordan de oppfatter seg selv og
hva de tror de er i stand til & gjore (Skaalvik og Bong,
2003). De oppfatningene som elevene har av seg selv,
er subjektive og har sine rotter i tidligere erfaringer.
Likevel antas de, ndr de forst er etablert, 4 ha stor
betydning for elevenes laringsatferd og laeringsresul-
tater (Bandura, 1997; Bong og Skaalvik, 2003; Markus
& Nurious, 1986). Rosenberg (1979) uttrykte dette slik
i sin klassiske bok om selvoppfatning:

«... the individual’s behaviour is based not on
what he or she is actually like but on what the indi-
vidual thinks he or she is like.»

Troen pa selvoppfatningens betydning er om
mulig enda sterre innenfor idretten, men her benyttes
oftere begrepet selvtillit istedenfor selvoppfatning
(eks. Andreassen og Wadel, 1989). Trenere og kom-
mentatorer innenfor idrett legger i sine analyser
avgjorende vekt pd selvtillit ndr de analyserer mulig-
heter og resultater. Bdde innenfor skoleforskningen
og idretten ses selvoppfatning eller selvtillit som et
resultat av erfaringer. Men mens skoleforskningen
viser at selvoppfatningen, nar den forst er utviklet, er
ganske stabil, vurderes selvtillit i idrettsmiljoet ofte
som mindre stabilt og som noe som md etableres i
startfasen av en konkurranse, for eksempel i dpnings-
fasen av en handballkamp.

Tidligere forskning har bekreftet at det er en klar
og positiv sammenheng mellom faglig selvoppfatning
og skoleprestasjoner, og at denne sammenhengen oker
med gkt alder. De fleste undersekelsene viser korrela-
sjoner pa mellom 0.40 og 0.50 mellom generelle skole-



prestasjoner og generell akademisk selvoppfatning,
mens sammenhengene er enda sterkere mellom
skoleprestasjoner i bestemte fag og selvoppfatning i de
samme fagene (Guay, Marsh og Bovin, 2003; Marsh
og Parker, 1984; Pietsch, Walker og Chapman, 2003;
Skaalvik og Skaalvik, 2004; Skaalvik og Valas, 2001).
Et mer uavklart spersmadl, som fortsatt debatteres i
forskningslitteraturen, er hvordan sammenhengen kan
forklares. Det hersker liten tvil om at selvoppfatning
er et resultat av erfaringer, hvilket vil si at prestasjoner
pévirker og endrer selvoppfatning. Et mer kontrover-
sielt sporsmal er om selvoppfatning i sin tur ogsd har
betydning for senere prestasjoner (se f. eks. Craven,
Marsh, og Burnett, 2003).

Formélet med denne studien er & undersgke om
selvoppfatning i matematikk predikerer senere karak-
terer i det samme faget. Her er ikke sporsmalet bare
om det er korrelasjon mellom faglig selvoppfatning
og senere karakterer, men om selvoppfatning predik-
erer senere karakterer i tillegg til den prediksjonen
som tidligere karakterer gir. Annerledes uttrykt er
sporsmalet om selvoppfatning i matematikk predik-
erer karakterer i faget ndr det er kontrollert for
effekten av tidligere karakterer.

Begrepsavklaring

I innledningen ovenfor er begrepet selvoppfatning
omtalt pa ulike méter. Det er omtalt som «hvordan
elevene oppfatter seg selv», «hva de tror de er i stand
til & gjare», «selvtillit», «<akademisk selvoppfatning« og
«selvoppfatning i matematikk». Dette er beslektede,
men ikke ngdvendigvis identiske eller godt definerte
begreper. Eksemplene avspeiler at ulike forfattere
bruker ulike betegnelser, dels om samme begrep og
dels fordi de arbeider med ulike, men beslektede
begreper. Skaalvik og Skaalvik (2005) bruker derfor
begrepet selvoppfatning som en samlebetegnelse som
de definerer som: «enhver oppfatning, vurdering, for-
ventning, tro eller viten som en person har om seg selv.»

Denne definisjonen viser at begrepet selvoppfatning
kan brukes i ulike betydninger og at det derfor mé
forstas som en fellesbetegnelse pé ulike aspekter ved
en persons oppfatninger, vurderinger og forventninger
i forhold til seg selv. Som eksempel kan nevnes at en
elev kan ha en oppfatning av sitt eget utseende, av seg
selv som kamerat og som fotballspiller og av sin evne
til 4 tegne, snakke engelsk og skrive norsk stil. Noen
av disse oppfatningene knytter seg til prestasjoner
(vurdering av utforte prestasjoner og forventninger
om framtidige prestasjoner), mens andre oppfatninger
har mindre med prestasjoner & gjore (f.eks. oppfatning
av eget utseende). I tillegg til & ha oppfatninger av seg
selv pa konkrete omrader, for eksempel oppfatning av
egne prestasjoner pd skolen, kan en ogsa ha et generelt
positivt eller negativt syn pa seg selv — verdsette seg
selv hoyt eller lavt. Dette betegnes dels som selvverd
(Covington, 1992) og dels som selvakseptering (self-
esteem; eks. Rosenberg, 1979).

Fordi «selvoppfatning» er en samlebetegnelse
pé ulike oppfatninger som en person har av seg selv,
er det i forskning nedvendig & spesifisere hvordan
begrepet brukes. I denne undersekelsen vil vi vaere
opptatt av selvoppfatning i matematikk. Den pedago-
giske forskningen om selvoppfatning har imidlertid
utviklet seg som to forskningstradisjoner som vi kan
betegne som «selvvurderingstradisjonen» og «for-
ventningstradisjonen» (Skaalvik og Skaalvik, 1996,
2005). Mens forskerne innenfor selvvurderingstradi-
sjonen har definert selvoppfatning i matematikk som
den generelle folelsen av & gjore det godt eller dérlig
i matematikk (f. eks. Marsh, 1990a) har forskerne
innenfor forventningstradisjonen vaert opptatt av
elevenes mestringsforventninger, forstédtt som for-
ventninger om & klare bestemte oppgaver eller om &
fa bestemte karakterer i faget (f. eks. Zimmerman og
Bandura, 1994; for en analyse av forskjellen mellom
de to tradisjonene, se Skaalvik og Bong, 2003). For-
skjellen mellom de to tradisjonene blir som 4 stille
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sporsmilene «Hvor flink er jeg i matematikk?» (selv-
vurdering) og«Hva vil jeg greie & utfore i matematikk»
(mestringsforventning). I denne undersgkelsen ble
selvoppfatning i matematikk (her brukt som samle-
betegnelse) malt pa begge disse matene og resultatet
av hver maling ble brukt som indikator pa en latent
selvoppfatningsvariabel (se metode). I den andre av de
to underspkelsene som er rapportert her, ble det ogsa
benyttet et mél pa generelt selvverd.

Sammenheng mellom skoleprestasjoner og selv-
oppfatning
Forskningsresultater viser som nevnt positiv sammen-
heng mellom skoleprestasjoner og selvoppfatning.
Innenfor matematikkfaget har flere undersokelser vist
korrelasjoner omkring 0.5 til 0.6 mellom prestasjoner
(proveresultater, karakterer eller leerervurdering) og
selvoppfatning i faget (eks. Skaalvik og Skaalvik 2004).
Den relativt sterke ssmmenhengen mellom presta-
sjonsniva og selvoppfatning har blitt gitt tre forkla-
ringer (se Craven, Marsh og Burnett, 2003; Skaalvik
og Hagtvet, 1990):
a) prestasjonene pavirker selvoppfatningen
(skill development model),
b) selvoppfatningen har betydning for presta-
sjonene (self-concept enhancement model) og
¢) prestasjonene og selvoppfatningen pavirker
hverandre gjensidig (reciprocal effects model).

Argumentet om at prestasjonene pavirker selvopp-
fatningen stotter seg pa flere teoretiske forklaringer:
sosial ssammenligning (Festinger, 1954; Marsh, 1987),
betydningen av mestringserfaringer (Bandura, 1997)
og at selvoppfatningen formes gjennom reflekterte
vurderinger fra signifikante andre (Rosenberg, 1979).
For en utdyping av forklaringene, se E. Skaalvik (1997)
0g S. Skaalvik (1995). Argumentet om at selvoppfat-
ningen pévirker senere prestasjonene stotter seg ogsa
pé teoritiske argumenter. Et sentralt argument er at
lav faglig selvvurdering og lave mestringsforvent-
ninger ledsages at stress og angst, og at det pavirker
valg av utdanning og forer til lavere innsats og mindre
utholdenhet (Bandura, 1997; Marsh og Yeung, 1997;
Skaalvik og Rankin, 1995; Zimmerman og Kitsantas,
1997). Dette gir grunn til 4 forvente at selvoppfatning
kan ha betydning for senere prestasjoner.

Vi ser at begge argumentene, bide at prestasjoner
har betydning for utvikling av selvoppfatning og for at
selvoppfatning har betydning for senere prestasjoner,
kan forsvares teoretisk. Flere forskere har derfor hevdet
at det er sannsynlig at prestasjonene og selvoppfat-
ningen pévirker hverandre gjensidig (Marsh og Yeung,

1997). Skaalvik og Hagtvet (1990) argumenterte for at
betydningen av selvoppfatning for senere prestasjoner
vil pke med alderen p4 elevene. De mente at i de forste
arene pd skolen er elvenes faglige selvoppfatning under
etablering. Etter hvert som selvoppfatningen etableres
og blir mer stabil, vil den fd ekende betydning for
motivasjon, innsats og leeringsresultater.

Tidligere forskning har ikke gitt klare svar pa
sporsmalet om kausalforhold. Det er enighet blant
forskerne om at prestasjoner pavirker selvoppfatning.
Et mer uavklart spersmal er om selvoppfatning
ogsa pavirker senere prestasjoner (Wigfield, Eccles
og Pintrich, 1996). Mangelen p4 avklaring skyldes
delvis forskningsmetodiske problemer. Byrne (1984)
presiserte at det md stilles tre krav til forskning som
skal besvare dette sporsmélet: (1) det ma demonstreres
at det er en statistisk sammenheng mellom presta-
sjonsniva og selvoppfatning, (2) data ma samles inn
pé ulike tidspunkt (longitudinelle design) og (3) det
ma brukes statistiske redskaper som gir god kontroll
over feilkilder og som viser hvor godt de teoretiske
modellene passer med data (bekreftende faktoranalyse,
SEM-analyser).

Det er gjort lite forskning som tilfredsstiller Byrnes
krav. Den forskningen som foreligger, gir noe vari-
erende resultater. Flere undersokelser viser at presta-
sjoner har betydning for senere selvoppfatning (for
eksempel Byrne, 1998; Helmke og van Aken, 1995;
Muijs, 1997, Skaalvik og Hagtvet, 1990). Noen studier
péd ungdomsskoleniva og videregdende skoles nivd har
ogsd vist at selvoppfatning pa et tidspunkt predikerer
prestasjoner pa et senere tidspunkt, selv nar det er
kontrollert for tidligere prestasjonsnivd (Marsh, 1990a;
Marsh og Yeung, 1997; Skaalvik og Hagtvet, 1990).
Craven, Marsh og Burnett (2003) tolker resultatene
som en indikasjon pd en gjensidig pavirkning mellom
prestasjoner og selvoppfatning. De trekker folgende
konklusjon pa grunnlag av den foreliggende fors-
kningen: «Enhancing the child’s academic self-concept
is not only a desirable goal but is likely to result in
improved academic achievement as well.»

Forskningssparsmal

I denne underspkelsen blir det ikke stilt sparsmal om
hvilken effekt som er sterkest, fra skoleprestasjoner til
selvoppfatning eller fra selvoppfatning til skolepresta-
sjoner. Utgangspunktet er at det trolig er en gjensidig
pévirkning mellom selvoppfatning og prestasjoner.

P& grunnlag av teori og tidligere forskning stilte vi to
forventninger: (a) at selvoppfatning i matematikk malt
pé ett tidspunkt predikeres av tidligere skolepresta-
sjoner og (b) at selvoppfatningen i sin tur predikerer



Figur 1.

Teoretisk modell for relasjoner mellom karakterer i matematikk pa tidspunkt 1, faglig selvoppfatning pa tidspunkt 2 og

karakterer pa tidspunkt 3.

Selvoppfatning
pa tidspunkt 2

++

Karakter pa
tidspunkt 1

senere prestasjoner i tillegg til den prediksjonen som
tidligere karakterer gir. I realiteten er dette et sporsmal
om stabiliteten i prestasjoner medieres gjennom selv-
oppfatning i faget. Den teoretiske modellen som ligger
til grunn for disse spersmaélene er vist i figur 1.1 tillegg
ble det stilt sporsmédl om den mulige effekten av faglig
selvoppfatning pé senere prestasjoner ble mediert via
motivasjon og selvverd.

Forskningsspersmalene ble sokt besvart gjennom
analyse av data fra to undersokelser i henholdsvis
ungdomsskolen og videregdende skole. De to under-
sokelsene og resultatene av disse er presentert hver
for seg. I begge undersokelsene ble prestasjonsnivéet
i matematikk indikert gjennom elevenes karakterer,
mens elevenes selvvurderinger og mestringsforvent-
ninger i matematikk, deres motivasjon for arbeid
med matematikk og deres selvverd ble malt ved bruk
av sporreskjema.

Undersgkelse 1

UTVALG OG PROSEDYRE

Deltakerne i undersgkelse 1 var 170 elever pé 10.
klassetrinn ved 4 ungdomsskoler i Midt-Norge. To
skoleklasser deltok pé hver av skolene. Selvvurderinger,
mestringsforventninger og motivasjon i matematikk
ble malt ved hjelp av et sporreskjema som ble admi-
nistrert i samlet skoleklasse av trenede forskningsas-
sistenter. Disse dataene ble innsamlet i oktober i 10.
klasse. Elevene ble gitt en generell instruksjon om
utfyllingen av skjemaet. Det ble lagt vekt pé & forklare
at resultatene ville bli behandlet konfidensielt. Spars-
malene som malte selvvurderinger, mestringsforvent-

++

Karakter pa
tidspunkt 3

ninger og motivasjon i matematikk ble ikke presentert
som en samlet gruppe i sperreskjemaet, men ble
blandet med andre spersmaél som ikke er benyttet i
denne rapporteringen. Elevenes sluttkarakterer i mate-
matikk i 9. og 10. klasse ble innhentet fra skolene.

MALING AV SELVVURDERING, MESTRINGSFORVENTNING
OG MOTIVASJON

Selvvurdering i matematikk ble definert som elevenes
generelle folelse av a gjore det godt eller ddrlig i mate-
matikk og ble mélt gjennom en skala bestdende av dtte
utsagn (pastander). Eksempler pd utsagn er: «Jeg leerer
lett i matematikk,» «Matematikk er vanskelig for meg»
og «Jeg er hiples i matematikk.» For hver pastand ble
det gitt fem svaralternativer: «Usant», «Litt usant»,
«Noen ganger sant og noen ganger usant,» «Litt sant»
og «Sant». Svaralternativene ble gitt verdier fra 1 til

5 og bade positive og negative utsagn ble skaret slik

at hgy verdi markerte hay selvoppfatning. Skalaen er
modifisert etter «The Self Description Questionnaire
II» (SDQ II), som er en internasjonalt anerkjent skala
(Marsh, 1990b) med dokumentert validitet og reliabi-
litet (Byrne, 1996).

Mestringforventning i matematikk ble malt gjen-
nom en skala bestdende av 4 spersmal om forvent-
ninger om & oppna bestemte karakterer (Zimmerman
og Bandura, 1994). Elevene ble bedt om & vurdere
hvilken karakter de trodde de ville kunne fé ved slutten
av skoledret. Spersmalene var: «Hvor sikker er du pé
at du vil greie & fa 2 eller bedre?» «Hvor sikker er du
pé at du vil greie a fa 3 eller bedre? » «Hvor sikker
er du pa at du vil greie & fa 4 eller bedre?» og «Hvor
sikker er du pd at du vil greie & fa 5 eller bedre? » Hvert

SPESIALPEDAGOGIKK 0905 11



12

SPESIALPEDAGOGIKK 0905

sporsmadl ble besvart pa en 10-delt skala fra «Slett ikke
sikker» til «Helt sikker.»

Moivasjon for matematikk ble i undersokelsen
madlt som interesse for & arbeide med matematikk og
ble malt gjennom en forkortet utgave av Skaalvik og
Rankins (1995) interesseskala. Den forkortede skalaen
bestod av fire utsagn (péstander) hvor svaralter-
nativene var identisk med selvvurderingsskalaen.
Eksempler pd utsagn er: «Jeg liker matematikk» og
«Jeg synes matematikk er kjedelig.»

Reliabiliteten av mélene pa selvvurdering, mest-
ringsforventning og motivasjon ble estimert ved bruk
av Chronbacks alpha. Dette er et mal pa skalaenes
indre konsistens og kan ses som en indikasjon pd i
hvilken grad alle pastandene som herer til samme
skala maler det samme begrepet. Alpha-verdier over
.7 indikerer akseptabel reliabilitet, mens verdier over
.8 viser god reliabilitet. Alpha-verdiene for skalaene
som midlte selvvurdering, mestringsforventning og
motivasjon var henholdsvis .91, .88 og .93.

ANALYSE AV DATA

To modeller (figur 2 og 3) ble analysert ved hjelp av
SEM-analyser (structural equation modelling) ved
bruk av programmet AMOS 5. De malte verdiene av
selvvurdering og mestringsforventning i matematikk
ble brukt som indikatorer pa en latent variabel som ble
betegnet som «selvoppfatning i matematikk». Skalaen
for méling av motivasjon i matematikk ble delt i to
og hver av delskalaene ble brukt som indikatorer pé
en latent variabel som ble betegnet som «motivasjon
for matematikk». Karakterer 1 9. og 10. klasse ble i

Tabell 1.
Korrelasjoner, middelverdier, standard avvik og Cronbachs alpha.

Variabler 1

1. Karakter 1
2. Karakter 2
3. Selvvurdering

4. Mestringsforventning

5. Motivasjon
Middelverdi 3.90
Standard avvik 1.05

Alpha

modellene analysert som observerte variabler.

Som mél pé tilpassingen av modellen til data ble
det brukt flere anerkjente indekser: CFIL, IFI, TLI og
RMSEA. For CFI, IFI og TLI regnes verdier over .90
som akseptable og verdier over .95 regnes som god
tilpassing (Bollen, 1989; Byrne, 2001; Hu og Bentler,
1999). For RMSEA regnes verdier pd .06 eller lavere
som god tilpassing (Hu og Bentler, 1999).

RESULTAT

Middelverdier, standard avvik og korrelasjoner mellom
de observerte variablene er vist i tabell 1. Tabellen viser
ogsd reliabilitet (alpha) for selvvurdering, mestrings-
forventning og motivasjon. Korrelasjonen mellom
karakterer i matematikk i 9. og 10. klasse var meget
hoy (.82). Dette viser at karakternivdet er meget stabilt
over et tidsspenn p4 ett dr i ungdomsskolen. De to
malene pd selvoppfatning i matematikk, selvvurdering
og mestringsforventning, korrelerte ogsd hoyt (.77)

og indikerte at det var forsvarlig a bruke disse mélene
som indikatorer pa en latent variabel. Tabell 1 viser
ogsa relativt sterke korrelasjoner (omkring .7) mellom
karakterer i matematikk og begge malene pa selv-
oppfatning i faget og moderate korrelasjoner mellom
karakterer og motivasjon (omkring .5). Motivasjon
korrelerte hoyt bade med selvvurdering og mestrings-
forventning (.74 og .68).

To modeller, en enkel (modell 1) og en utvidet
(modell 2), ble testet ved hjelp av programmet AMOS
5. Resultatet av testingen av modell 1 er vist i figur 2.
Modellen hadde god tilpassing til data (CFI = 0.99, IFI
=0.99, TLI = 0.98 og RMSEA = .06). Som ventet ble

2 3 4 5
.82 .67 72 .56
.66 .76 .58

77 .74

.68

3.49 16.66 46.89 13.14
1.19 5.45 15.36 5.12
91 .88 .93

Note. Karakter 1 = karakter i matematikk i 9. klasse. Karakter 2 = karakter i matematikk i 10. klasse.



Figur 2.

Enkel modell for relasjoner mellom karakterer og selvoppfatning i matematikk i undersokelse 1.

Modell 1
Selvvurdering

.84

Mestringforventning

.94

Selvoppfatning

.76

Karakter i
9. klasse

det funnet en sterk ssmmenheng mellom karakterer
19. klasse og selvoppfatning i 10. klasse (.76). Den
direkte relasjonen mellom karakterer i 9. klasse og
karakterer i 10. klasse var moderat (.49) sammenlignet
med korrelasjonen mellom disse karakterene, som
tabell 1 viser var meget sterk (.82). Selvoppfatning
predikerte karakterer i 10. klasse moderat og omtrent
like sterkt som tidligere karakterer gjorde (.44). Disse
resultatene gir en klar indikasjon pa at stabiliteten
i karakterer i matematikk fra 9. klasse til 10. klasse
delvis er mediert gjennom selvoppfatning. Det vil si at
prestasjoner pavirker utviklingen av selvoppfatning og
isin tur har betydning for senere prestasjoner. Resul-
tatet styrker derfor ogsé tolkingen av sammenhengen
mellom skoleprestasjoner (her indikert ved karakterer)
og selvoppfatning som en gjensidig pavirkning.
Resultatet av testingen av modell 2 er vist i figur 3.
Denne modellen hadde ogsé akseptabel tilpassing til
data, men RMSEA var hoyere enn gnsket (CFI = 0.99,
IFI = 0.99, TLI = 0.95 og RMSEA = .10). Resultatet
bekrefter resultatet av modell 1.1 tillegg viser det at
selvoppfatning sterkt predikerer motivasjon (.85), men
at motivasjon ikke predikerer senere karakterer i tillegg
til tidligere karakterer og selvoppfatning. Resultatet
betyr at den betydningen selvoppfatning har for senere
prestasjoner ikke medieres via motivasjon (her malt
som interesse for matematikk).

A4

Karakter i
10. klasse

49

Undersgkelse 2

UTVALG OG PROSEDYRE

Deltakerne i underspkelse 2 var 467 elever i forste ar
pé seks videregaende skoler i Midt-Norge. Forste ar

i videregdende skole vil heretter bli betegnet som 11.
klassetrinn. Elevene hadde en gjennomsnittsalder

pd 16,6 ar. Data om selvvurdering og mestringsfor-
ventning i matematikk og generelt folt selvverd ble
maélt ved hjelp av et sperreskjema som ble administrert
i samlet skoleklasse av trenede forskningsassistenter.
Disse dataene ble innsamlet i oktober i 11. klassetrinn.
Spersmaélene som malte selvvurdering og mestrings-
forventning i matematikk og generelt folt selvverd var
i sperreskjemaet blandet med andre spersmaél som
ikke er benyttet i denne rapporteringen. Elevenes slutt-
karakterer i matematikk i 10. klasse (ungdomsskolen)
og 11. klasse (videregdende skole) ble innhentet

fra skolene.

MALING AV SELVVURDERING, MESTRINGSFORVENTNING
OG SELVVERD

Selvvurdering og mestringsforventning i matematikk
ble malt ved bruk av de samme instrumentene (skalaene)
som i undersgkelse 1. Selvverd ble mélt ved bruk av en
forkortet utgave av selvverdsskalaen i «SDQ II (Marsh,
1990b). Eksempler pa utsagn i skalaen er: «Jeg godtar
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Figur 3.

Utvidet modell for relasjoner mellom karakterer, selvoppfatning og motivasjon i matematikk i undersgkelse 1.

Selvvurdering Mestringforventning
.88 .90
Selvoppfatning
.76 44
Karakter i 49 Karakter i
9. klasse 10. klasse
-.08 .85 -.04
Motivasjon
.97 91
M1 M2

meg selv slik jeg er» og «Jeg er ofte misforngyd med meg
selv». Svaralternativene var de samme som for selv-
vurderingsskalaen (se underspkelse 1).

ANALYSE AV DATA

Prosedyren for dataanalyse var den samme som i
undersokelse 1. To forskjeller ma likevel noteres.

I undersgkelse 2 ble motivasjon i den utvidede
modellen skiftet ut med et mal pa generelt selvverd.
Ogsa denne skalaen ble delt i to delskalaer som ble
brukt som indikatorer pé en latent variabel.

RESULTAT

Middelverdier, standard avvik og korrelasjoner
mellom de observerte variablene, samt Chronbacks
alpha for tre av variablene er vist i tabell 2. Med et

par unntak var resultatet ganske likt resultatet i under-
sokelse 1 og skal ikke kommenteres ytterligere her. To
forhold ber imidlertid papekes. Korrelasjonen mellom

karakterer gitt med ett drs tidsintervall var lavere enn

i undersekelse 1 (.65 sammenlignet med .82). Dette
viser at stabiliteten i karakterene er storre i ungdoms-
skolen, der elevene i regelen har samme lerer i faget i
alle arene, enn ved overgangen til et nytt skoleslag. Det
andre forholdet som bor bemerkes, er at selvverd
korrelerte signifikant, men ganske svakt med alle
andre variabler.

Resultatet av testingen av modell 1 er vist i figur 4.
Modellen hadde god tilpassing til data (CFI = 0.99, IFI
=0.99, TLI = 0.99 og RMSEA = .05). Som i undersg-
kelse 1 ble det funnet en sterk sammenheng mellom
karakterer i matematikk foregdende dr og selvopp-
fatning i matematikk aret etter (.70). Den direkte
relasjonen mellom karakterer i 10. klasse og karakterer
1 11. klasse var svak og ikke statistisk signifikant (.08).
Selvoppfatning predikerte derimot karaktereri 11.
klasse meget sterkt (.82). Disse resultatene gir en enda
sterkere indikasjon enn resultatene av undersgkelse 1 pa



Tabell 2.
Korrelasjoner, middelverdier, standard avvik og Chronbachs alpha i undersokelse 2.

Variabler 1 2

1. Karakter 1 .64
. Karakter 2
. Selvvurdering

. Mestringsforventning

o A~ W N

. Selvverd
Middelverdi 3.86 3.46
Standard avvik 1.11 1.24
Alpha

Note. Karakter 1 = karakter i matematikk i 10. klasse. Karakter 2 = karakter i matematikk i 11. klasse (forste ar i videregaende skole).

Alle korrelasjoner er statistisk signifikante (p < .01).

at stabiliteten i karakterer i matematikk fra ett dr til det  sterk prediksjon av selvverd (.27). Selvverd predikerer

neste i stor grad er mediert gjennom selvoppfatning. derimot ikke senere karakterer. Selvverd har heller
Resultatet av testingen av modell 2 er visti figur 5. ingen direkte relasjon til tidligere karakterer, men
Denne modellen hadde ogsa god tilpassing til data resultatene viser en svak indirekte relasjon via selv-

(CFI1=10.99, IFI = 0.99, TLI = 0.99 og RMSEA = .01). oppfatning i matematikk.

Som i den forste undersokelsen bekrefter analysene

resultatet av modell 1. I tillegg viser det at selvopp- Drofting av resultatene
Undersokelsene viser at stabiliteten over et tidsrom

fatning i matematikk har en signifikant, men ikke

Figur 4.

Enkel modell for relasjoner mellom karakterer og selvoppfatning i matematikk i undersokelse 2.

Modell 1
Selvvurdering Mestringforventning
.87 .86
Selvoppfatning
.75
Karakter i
ungdomsskolen

.08

.58
77

23.09
9.51
.95

.61
.74
.74

28.37
12.62
.85

Karakter i
videregéende skolen

12
.11
.20
A7

31.69
7.05
.88
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Figur 5.

Utvidet modell for relasjoner mellom karakterer i matematikk, faglig selvoppfatning og selvverd i undersgkelse 2.

Modell 2

Selvvurdering Mestringforventning
.87 .86
Selvoppfatning
.70 .84

Karakter i .08 Karakter i
ungdomsskolen videregéende skolen

-.05 27 -.08

Selvverd
1.00 .82
svi sv2

pé ett ar er hoy ndr det gjelder elevenes karakterer i
matematikk. Det er seerlig i ungdomsskolen at stabi-
liteten er hay, noe som framgar av en korrelasjon pa
.82 mellom karakterer i 9. klasse og avgangskarakterer
i 10. klasse. Stabiliteten mellom avgangskarakterene i
10. klasse og sluttkarakterer i forste dr i videregdende
skole er noe lavere (r. = .64). Disse resultatene kan
ikke forklares direkte med at leererne har stabile eller
fastldste vurderinger av elevene, etter som analysene
baserer seg pd eksamenskarakterer. Det synes derfor
som om det er vanskelig for elevene a endre sin
faglige status (sine relative prestasjoner) sd lenge de
er i samme kontekst. I ungdomsskolen betyr samme
kontekst blant annet at medelevene er de samme og
som oftest at matematikklarerne er de samme. Bide
leerernes og medelevenes forventninger til den enkelte
elev kan derfor antas a vere ganske stabil. I den grad
dette pavirker ikke bare selvoppfatning, men ogsa

elevenes laeringsatferd, kan dette forklare den hoye
stabiliteten i ungdomsskolen.

I videregaende skole kommer elevene i klasser med
nye leerere og nye medelever. De gamle rollene er ikke
lenger like statiske og de forventningene en mottar fra
lzerere og medelever kan i storre grad endres. Dette
kan for noen elever resultere i nye muligheter. Det kan
veere noe av forklaringen pa at stabiliteten i karakterer
faller noe ved overgangen til videregaende skole. Den
noe lavere stabiliteten dpner ogsa for at andre forhold
(andre forklaringsvariabler), for eksempel selvopp-
fatning, kan fa sterre betydning for elevenes presta-
sjoner og karakterer.

SEM-analysene viste at karakterene pa tidspunkt
3 ble sterkt predikert av den faglige selvoppfatningen
pé tidspunkt 2, selv etter at det var kontrollert for
betydningen av tidligere karakterer. I ungdomsskolen
ble avgangskarakterene (i 10. klasse) predikert omtrent



like sterkt av karakterer i 9. klasse og av selvoppfatning
ved starten av 10. klasse. Den direkte sammenhengen
mellom karakterer pé de to tidspunktene ble betydelig
redusert. Dette viser at selvoppfatning forklarte deler
av den sterke samvariasjonen mellom karakterer i

9. og 10. klasse. I videregdende skole ble nesten hele
den variansen i sluttkarakterer som ble forklart av
karakterer i ungdomsskolen mediert via selvopp-
fatning. Disse resultatene gir en meget sterk indikasjon
pé betydningen av faglig selvoppfatning for utvikling
av elevenes prestasjonsniva. Samtidig indikerer de

en gjensidig pavirkning mellom prestasjonsnivé og
selvoppfatning. De gir med andre ord statte til det som
betegnes som «a reciprocal effects modell».

Resultatene gir klare indikasjoner pa betydningen
av selvoppfatning for leering og prestasjonsniva i
skolen. De illustrerer at selvoppfatning ikke bare
handler om elevenes velbefinnende og om positive
folelser, selv om det er viktig nok. Resultatene viser
ogsd at elevenes selvoppfatning ikke handler om
kosmetikk og om selvopptatthet, men at elevenes
selvoppfatning er en av flere viktige forutsetninger for
lzering. Undersokelsene viser derved hvor viktig det
er, ogsa for elevenes prestasjoner, at skolen greier a
etablere et leeringsmiljo hvor elevene gis mulighet til
utvikle positive forventninger til eget arbeid.

Begge undersekelsene som er rapportert her
indikerer som nevnt at elevenes faglige selvoppfatning
har stor betydning for deres faglige utvikling. Et viktig
sporsmal er gjennom hvilke prosesser dette skjer. De
foreliggende undersekelsene gir begrenset mulighet
til & svare pd det sporsmalet. Det de viser er at sam-
menhengen mellom selvoppfatning og senere pre-
stasjonsniva ikke kan forklares gjennom motivasjon
(interesse) og selvverd. Med andre ord, effekten av
selvoppfatning pé senere prestasjoner ser ikke ut til
a veere mediert via indre motivasjon eller selvverd.
Likevel ma den ha sin forklaring og en viktig oppgave
for videre forskning er & belyse dette sporsmalet.

Konklusjonen om at effekten ikke er mediert via
motivasjon ma likevel nyanseres. Det er viktig at denne
konklusjonen ikke blir feiltolket. Motivasjon ble bare
malt i undersekelse 1 og der ble motivasjon definert
som interesse for eller lyst til & arbeide med mate-
matikk. Interesse for matematikk er et viktig aspekt
ved indre motivasjon. Men motivasjon kan indikeres
péd mange mater, for eksempel gjennom innsats, uthol-
denhet, frivillig arbeid med faget ut over det som er
pélagt, onske om mestring osv. Innsats, utholdenhet og
gode leeringsstrategier kan fremmes pa ulike mater og
interesse er ikke noen garanti for disse kvalitetene ved
leeringsarbeidet. Tidligere forskning har imidlertid vist

at bade selvvurdering og mestringsforventning er klart
relatert til innsats, utholdenhet og leeringsstrategier.
For en trekker noen klar konklusjon om betydningen
av motivasjon, ma en derfor gjore nye undersokelser
hvor ulike aspekter ved motivasjon og leeringsatferd
blir registrert. Denne undersgkelsen viser at selvvur-
dering og mestringsforventning har sterk betydning
for leering og prestasjonsnivd, men at vi forelgpig bare
har teorier om de psykologiske prosessene som kan
forklare denne betydningen.

Noen tanker om praktisk pedagogiske implika-
sjoner av resultatene

Selv om vi forelopig ikke kan gi noe klart svar pa
hvorfor selvoppfatning har sa stor betydning for faglig
utvikling, er det viktig & ta praktisk pedagogiske kon-
sekvenser av at selvoppfatning (faglige selvvurderinger
og mestringsforventninger) har sa stor betydning.

De praktisk pedagogiske konsekvensene dreier seg
som vist ovenfor forst og fremst om tilrettelegging av
leeringsmiljoet. Og selv om dette har betydning for
alle elevene, er det mest kritisk for elever som sliter
med faglige problemer. En begrensning ved denne
undersokelsen er at leeringsmiljoet ikke er analysert
systematisk. Undersgkelsen har vist at selvvurdering
og mestringsforventning er sterkt relatert til tidligere
karakterer. Av det har vi sluttet at disse aspektene

ved selvoppfatning er et resultat av tidligere faglige
erfaringer og at det er en gjensidig pavirkning mellom
prestasjoner og selvoppfatning. Men det er ogsa behov
for studier som reiser sparsmél om hva som kan gjores
ileeringsmiljoet for at de svakeste elevene faglig ikke
skal ende i en vond sirkel hvor de gradvis mister troen
pé egne muligheter til leering pa skolen.

Forskere som arbeider med selvoppfatning og
motivasjon er ganske samstemte i sine anbefalinger
om hvilke leeringsmiljo skolen ber tilstrebe for a
stimulere en positiv utvikling av selvoppfatning og
motivasjon. I motivasjonsforskningen skilles det
mellom skoler med leeringsorientert og prestasjons-
orientert malstruktur. En leeringsorientert mélstruktur
vil si at skolen legger vekt pa kunnskap og forstéelse,
pé individuell forbedring og pa innsats. Det betyr at
elevene oppfordres til 4 sette individuelle mal og at
deres resultater vurderes i forhold til tidligere resul-
tater (forbedring og utvikling). Vurderingen konsen-
trerer seg ogsa om prosessen og om hvordan eleven
kan forbedre seg. En prestasjonsorientert malstruktur
betyr at skolen legger storst vekt pa resultatene, og
at elevenes resultater sammenlignes med hverandre
og med resultatene i andre klasser og skoler. Innsats
verdsettes i et slikt miljg mindre enn selve resultatet.
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Ames (1992) og Urdan og Turner (2005) drofter for
eksempel hva som kan gjores for & utvikle en leeringso-
rientert malstruktur i skolen. De anbefaler blant annet:
+ 4 velge lerestoff og oppgaver som gir optimale
utfordringer til den enkelte elev
+ & fokusere pd mening og forstaelse
+ 4 fokusere pd individuell forbedring og mestring
+ a hjelpe elevene til 4 sette kortsiktige, personlige
og realistiske mél
+ 4 hjelpe elevene til 4 utvikle effektive leerings-
strategier
+ 4 gjore vurderinger «privat» — ikke offentlig
+ a stimulere elevene til & se feil som en naturlig
del av leeringsprosessen
+ 4 gi elevene mulighet til & se at de forbedrer seg

En leeringsorientert malstruktur har positiv betydning
béde for elevenes selvoppfatning og for deres moti-
vasjon. En prestasjonsorientert malstruktur - et
leeringsmilje som er preget av konkurranse, synlig-
gjoring av resultater og stor grad av sosial sam-
menligning - vil derimot ha ulik betydning for ulike
elever. Det er i seerlig grad elever som har faglige
problemer som blir skadelidende i en skole med en
prestasjonsorientert malstruktur. Bade sosial sam-
menligning og andres vurdering, som er viktige kilder
til selvoppfatning, vil gi disse elevene signaler om at
de ikke holder mal. Fordi kriteriene for vurdering blir
de samme for alle elevene, vil de svakeste elevene ogsé
komme i underskudd pa mestringserfaringer, som

i sosial kognitiv teori (Bandura, 1997) regnes som
den viktigste kilden til mestringsforventninger. I et
leeringsmilje med en prestasjonsorientert mélstruktur
vil elever med faglige problemer derfor bli serlig
disponert for utvikling av lav selvoppfatning. Som vi
har sett kan dette i neste omgang virke negativt pa den
faglige utviklingen. I spesialpedagogisk sammenheng
er det derfor viktig a arbeide for a utvikle en leeringso-
rientert malstruktur (se anbefalingene ovenfor). P&
enkelte omrader gir norsk skole dessverre i motsatt
retning (E. Skaalvik, 2004).
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Analyser av stavefell

Liv Finbak, dr. scient., forsker ved NTNU, Voksne i livslang leering

Sammendrag

| artikkelen presenteres en analysemodell som gjor det
mulig & gi detaljerte beskrivelser av stavefeil. | modellen
grupperes stavefeil i tre hovedkategorier: fonologisk
uneyaktige feil (FU), fonologisk neyaktige feil (FN) og
morfemfeil (M). Stavefeilene til 586 elever pa ungdoms-
trinnet ble kategorisert ved hjelp av modellen. Stave-
feilene til elever med darlige og gode staveferdigheter
ble deretter sammenlignet. Mens gruppen med darlige
staveferdigheter hadde mange fonologisk ungyaktige
stavefeil, hadde gruppen med gode staveferdigheter
nesten ingen slike feil. Resultatene stotter forskning
som viser at elever med (lese- og) skrivevansker kan
ha en svikt i fonologisk prosessering.

Summary

In this article a model for categorizing spelling errors is
presented. The misspellings are categorized in three
main categories: phonologically inaccurate misspel-
lings (FI), phonologically accurate misspellings (FA)
and morphemic misspellings (M). Misspellings from
586 students, aged 13-14, were categorized based
on the model. Then the misspellings of poor spellers
and good spellers were compared. Whilst the group
of poor spellers showed a pattern with a large amount
of phonologically inaccurate misspellings, the group
of good spellers had almost no misspellings in this
category. The data provides evidence for a phonolo-
gical processing deficit in students with (reading- and)
spelling disorders.

NOKKELORD: SKRIVEUTVIKLING, STAVEFEIL
OG ANALYSEMODELL

Innledning

Det kan i flere sammenhenger vere behov for a gi
naermere beskrivelser av stave-ferdighetene til barn og
voksne. Dette kan spesielt veere aktuelt nar personer
har lese- og skrivevansker, men det kan ogsa vere
behov for & gi mer detaljerte beskrivelser av hvordan
barns staveferdigheter normalt utvikles. I Norge
mangler vi relevante analyseredskaper for a beskrive
staveutvikling og stavefeil. Hans-Jorgen Gjessing
(1977) utviklet tidlig en modell for & beskrive stavefeil
som har vaert svert anvendbar og har blitt mye
benyttet av spesialpedagoger. Gjessing relaterte lese-
og stavefeilene til en grunnleggende funksjonssvikt
som i stor grad ble knyttet til sansene, og stavefeilene
ble grovt sett beskrevet i to hovedkategorier, auditive
stavefeil og visuelle stavefeil. Nyere forskning relaterer
problemer i lesing og skriving til kognitive prosesser
og strategier. Dette gjor at Gjessings analysemodell nd
er mindre relevant a benytte. Behovet for en like enkel
og anvendbar modell, som bygger pé nyere forskning
om skriving, har vert stort. Mélet har derfor veert a
utvikle en slik modell. Bakgrunnen for dette er at

jeg i egen forskning har hatt behov for en modell til

& beskrive stavefeil, som var sa enkel at den kunne
benyttes bade av pedagoger og forskere.

Skriving og skriveutvikling

Nar vi skriver utnytter vi flere ulike prosesser. Rett-
skriving (staving) er en av prosessene, men skriving
er ogsd en kreativ prosess der tekster skapes. Braten
(1994a) har kalt denne siden ved skriving menings-
aspektet, mens Skaathun (2000) kaller det tekst-
produksjon. Selv har jeg ogsé innlemmet en tredje
prosess, motorikk, i skriveprosessen. Samlet bestar
skriving dermed av minst tre prosesser: Staving, tekst-
produksjon og motorikk. Disse prosessene kan sees i
sammenheng. For 4 kunne konsentrere oppmerksom-
heten mot meningsinnholdet i teksten vi skriver, er vi
avhengige av at bade rettskrivingsferdighetene og de
motoriske ferdighetene i stor grad er automatiserte.



I Norge benytter vi et alfabetisk skriftsprak. Det betyr
at det er mer eller mindre logiske og regelmessige
forbindelser mellom spréklydene (fonemene) vi
benytter ved uttalen av ordene og bokstavene (gra-
femene) vi benytter ndr vi skriver de samme ordene.
Ords stavemate baserer seg grovt sett pa to prinsipp,
det fonologiske prinsipp, som baserer seg pa ordenes
lydmenstre, og de ikke-fonologiske prinsippene, som i
hovedsak baserer seg pa regelverk og pa hva ordene
betyr (Algeria og Mousty, 1994; Braten, 1994b;
Hagtvet og Lyster, 2003). Ogsa norske ord folger dette
mensteret, og vil i hovedsak enten staves lydrett, dvs.
i samsvar med ordenes fonologi, eller lydstridig, som
betyr at de har en stavemate delvis uavhengig av ordets
fonologiske oppbygning. At ord staves lydstridig kan
ha bakgrunn i flere forhold. For eksempel vil mor-
femene ordet er bygget opp av vere bestemmende for
stavemadten til mange norske ord. Blant slike morfemer
kan vaere forstavelser, grammatiske elementer og
ordets rot eller stamme.

Barns staveutvikling kan beskrives pa flere mater,
og det er ogsa sterkt belegg for & mene at utviklingen
i staving og lesing ma sees i ssammenheng. Leseut-
viklingen vil pavirke staveutviklingen, samtidig som
staveutviklingen vil pavirke leseutviklingen (se bl.a.
Braten, 1994a; Ehri, 1989; Frith, 1985; Hagtvet og
Lyster 2003). Her vil staveutviklingen bli presentert
separat, med fare for at beskrivelsen dermed vil bli
noe forenklet.

Mange forskere deler staveutviklingen opp i stadier
som baserer seg pd viktige felles trekk i staveutvik-
lingen til barn. Hvor mange stadier utviklingen bestar
av, er det ikke enighet om. Ulikhetene i beskrivelsene
vises for en stor del i hvordan man beskriver barns
innledende staveforsek, og om overgangsfaser i utvik-
lingen regnes som egne stadier eller ikke. Bade Frith
(1980, 1985) og Heien og Lundberg (1997) beskriver
to stadier som viser til barns innledende staveforsgk.
Disse stadiene er symbolskriving/pseudoskriving som
viser til barns skrivelignende forsek, og logografisk

skriving der barnet kopierer eller tegner bokstaver

og ord. Felles for disse stadiene er at de kommer for
barnet har knekket den skriftspraklige koden og tar
det alfabetiske systemet i bruk. Bade Frith (1985) og
Hoien og Lundberg (1997) beskriver staveutviklingen
etter at barnet har knekket den skriftspraklige koden
i et fonologisk og et ortografisk stadium. Heien og
Lundberg (1997) kaller det forste stadiet alfabetisk-
fonemisk skriving. Pa dette stadiet har barnet begynt &
forsta det alfabetiske prinsippet og nytter en fono-
logisk stavestrategi. Det andre stadiet kalles ortografisk-
morfemisk skriving. P4 dette stadiet er barnet i stand
til 4 utnytte bade ordenes fonologiske, ortografiske og
morfologiske struktur.

Siden vart skriftspraksystem bygger pa forbind-
elsene mellom grafemene og fonemene, er det ikke
merkelig at bevissthet om lydstrukturen i ordene,
fonologisk bevissthet, er en sveert viktig faktor i lese-
og skriveutviklingen. Det er ogsa gjort en rekke studier
som viser at personer med lese- og skrivevansker har
svake prestasjoner pd oppgaver som stiller krav til
fonologiske ferdigheter (Hoien og Lundberg, 1997).

Studier av stavefeil

I stor grad er forskningsprosjekter som retter opp-
merksomheten mot stavefeil, gjennomfert utenfor
Skandinavia og pa et engelskspréiklig materiale.
Mange forskere har valgt, helt eller delvis, 4 relatere
stavefeilene til ordene der feilene forekommer. Slike
analyser gjelder spesielt feil i nonord (konstruerte ord)
og homofone (lydlike) ord (Bruck, 1988; Goulandris
og Snowling, 1991; Snowling, 1994). Bakgrunnen for
4 analysere feil i nonord er at man mener slike feil

er tegn pd svikt i de underliggende prosessene som

er viktige for en fonologisk bearbeiding av ord. Feil
ved staving av homofone ord blir ofte sett som tegn
pé ortografiske, leksikalske vansker. Et problem med

a relatere feilene til ordkategorien der feilstavingen
forekommer, er at feilstavinger i det samme ordet kan
ha ulik bakgrunn. Et eksempel kan belyse dette. Ordet
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band feilstavet som bann i en diktat med homofone
ordpar, kan med rette bli sett som tegn pa ortografiske
prosesseringsvansker. Men i samme diktat kan en
annen elev ha stavet ordet som pand. En slik feilstaving
kan ha bakgrunn i en manglende fonemanalyse, og
feilen kan derfor ikke alene sees som et tegn pd vansker
med ortografisk prosessering.

En annen mate § betrakte stavefeil pa er & analysere
feilene uavhengig av ordkategoriene. Med bakgrunn
i teorier som viser at vi benytter to prosesser nar vi
staver ord, far vi to hovedkategorier av stavefeil. Den
ene kategorien er stavefeil som viser svikt i prosesser
som utnytter fonologisk informasjon, og den andre
kategorien er stavefeil som viser svikt i prosesser der
man utnytter ortografisk informasjon (Goulandris,
1996; Lefly og Pennington, 1991; Leuenberger og
Morris, 1990; Snowling, 1985). I slike analyser blir det
viktig 4 se bdde hvordan ordet fonologisk er bygget
opp og ordets morfem-struktur.

Ogsa innenfor Skandinavia er det gjort flere forsek
pé a utvikle systemer for 4 kategorisere stavefeil. I
Danmark har Kihl (1987, 1988) utviklet en modell
som senere er videreutviklet av Ziegler (1993). Feilene
relateres til folgende trinn i staveutviklingen: (1)
Ufullstendig lydanalyse/syntese, (2) fonetiske feil, (3)
overgeneraliseringer av lydfelgeregler og (4) morfo-
logiske feil. I tillegg har de et 5. trinn, beherskelse. Pa
dette trinnet forekommer det normalt ingen stavefeil.

I Sverige har Dahlbom utviklet analysesystemet
EROS, der stavefeilene blir kategorisert ved a referere
til ordkategoriene der feilene forekommer (Bréten,
1990; Dahlbom, 1976). Eros har felgende kategorier:
E-ord (elementere ord) er ord som staves lydrett,
R-ord (regelord) er ord som staves ved at alle fone-
mene gjengis pd mater som er dominerende i norske
(svenske) ord ndr en ser pd den sammenhengen
fonemene star i, U-ord/O-ord (av «ursprung», opprin-
nelse) staves ved a ta hensyn til morfemstrukturen
(f.eks. stygg - stygt), og S-ord, som er spesielle ord av
norsk (i Sverige svensk) eller utenlandsk opprinnelse
(f.eks. yoghurt, celle).

Selv om Gjessings (1977) modell i Norge har vaert
mye benyttet til & analysere stavefeil, er ogsa andre
analysemodeller benyttet. Wiggen (1982) utviklet en
modell som gjor det mulig 4 foreta sveert detaljerte
analyser av stavefeilene. En svakhet ved modellen er
imidlertid at den ikke egner seg til bruk i pedagogisk
sammenheng fordi den har et meget stort antall
feilkategorier. Thygesen (1992) bygger pa Wiggens
modell, men har forenklet denne. Han opererer med
feilkategorier som indikerer en lite effektiv fonologisk
eller ortografisk strategibruk. Dette er en modell som

i utgangspunktet er anvendbar, men en svakhet med
modellen er at den ikke fanger opp at det kan fore-
komme flere feil av ulik karakter i det samme ordet.
Mangler ved de andre modellene har fort til et behov
for & utvikle en ny analysemodell med fé kategorier og
muligheter for 4 registrere flere feil i det samme ordet
(Finbak, 1998; Finbak, 2004 ).

Presentasjon av en ny modell for & analysere
stavefeil

Modellen som presenteres ble opprinnelig utviklet
for & kunne undersgke sammenhenger mellom
leseferdigheter og staveferdigheter hos en gruppe
ungdomsskoleelever (Finbak, 1998). Gjennom et
oppfelgingsprosjekt (Finbak, 2004) ble modellen
utviklet videre og tilpasset ved hjelp av eksplorerende
og bekreftende faktoranalyser. I denne artikkelen
presenteres resultater som viser hvordan modellen er
benyttet til & beskrive stavefeilene til grupper av elever.
Problemstillingen det rettes oppmerksomhet mot,

er om bruk av modellen gjor det mulig & registrere
forskjeller mellom stavefeilene til elever med gode og
darlige rettskrivingsferdigheter.

Et grunnprinsipp i modellen som presenteres er at
stavefeilene blir relatert til hvordan ordet uttales nér en
tar hensyn til elevens dialekt. Feil der eleven har stavet
ordet slik som det uttales, kommer i en annen kategori
enn feil som bryter med ordets uttale. Analysene har
ledet til en modell med tre hovedkategorier. Under
hver hovedkategori er underkategorier av stavefeil
som har felles trekk. Modellen har i tillegg en hoved-
kategori, Diverse, med tre underkategorier av feil
som ikke passer inn i de andre kategoriene. Modellen
presenteres i sin helhet i tabell 1.

Folgende kategorier av stavefeil finnes i modellen.
Fonologisk ungyaktige feil, som har som felles trekk at
feilstavingene bryter med det alfabetiske prinsippet.
Fonologisk noyaktige feil, som har som felles trekk at
feilstavingene ikke bryter med det alfabetiske prin-
sippet. Morfemfeil, der et felles trekk er at eleven har
misforstdtt det morfologiske prinsipp som styrer
ordets rettskriving og stavet ordet feil, men likevel
«korrekt» hvis det tas hensyn til misforstdelsen. I
de statistiske analysene (faktoranalysene) som viser
hvordan alle stavefeilene i datamaterialet grupperer
seg, ble spesielt de to forste kategoriene godt definert
av faktorlgsningene, mens morfemfeilene kun grup-
perte seg i en egen faktor i de bekreftende faktorana-
lysene, men ikke i de eksplorerende faktoranalysene.

I praksis betyr dette at grupperinger av feilene i fono-
logisk uneyaktige og noyaktige kategorier fir god
stotte i de statistiske analysene, mens grupperingen av



Tabell 1.
Feilkategoriene i analysemodellene.

Fonologisk ungyaktige feil (fu)

Alle feilstavingene i kategoriene forer til en endring av uttalen i malordet.

Ful: Forveksling av grafemer. Grafemet er ikke en relevant representant for fonemet.
Eksempler: innhoddsfortegnelse, drepene (innholdsfortegnelse, drapene).

Fu2: Et eller flere grafem (herbare fonemer) er utelatt eller lagt til.
Eksempler: forberedet, feomenal (forberedt, fenomenal).

Fu3: Reversaler eller omkastninger av bokstavrekkefalge.
Eksempler: skiemear, senie, vaeresler (skijemaer, seine, veerelser).

Fu4: Forveksling av /[/ (skj) og /¢/ (kj) (f -~ ¢ 0og ¢ =), og ikke relevante representanter for fonemene.
Eksempler: kjyndte, skjokken, sikkelig (skyndte, kjokken, skikkelig).

Fub: Feil, ikke relevant representant for /y/, i/ og An/.
Eksempler: teng, fortenelse, reg, Sine (tegn, fortegnelse, regn, Signe).

Fu6: Retroflekser: r utelatt foran d, t, nog | (/q/, /t/, iy/0g /| /).
Eksempler: pele, veet, gjene (perle, veert, gjerne).

Du1: Dobbel konsonant: Feil antall konsonanter etter lang eller kort vokal.
Eksempler: spenende, drappene (spennende, drapene).

Du2: Dobbel konsonant: Stumt grafem mangler eller er tilfoyd.
Eksempler: nat, hjuld (nadt, hjul).

Fonologisk neoyaktige feil (fn)

Ingen av feilstavingene farer til en endring i uttalen av malordet.
Fn1: Lydrett stavemate. Alle fonemene i ordet er representert med relevante grafemer.
Eksempler: ponktet, sej, gjeerne, selvsakt (punktet, seg, gjerne, selvsagt).
Fn2: Stumt grafem er utelatt, men uttalen endres ikke.
Eksempler: gjere, vem, ekspertne (gjerde, hvem, ekspertene).
Fn3: Reversaler som ikke endrer uttalen («stum»: dt - td m.fl.)
Eksempler: natd, vhil, kiokkenjhelp (nadt, hvil, kiskkenhjelp)
Fn4: Feil, men relevante grafemer for fonemene /[ // /c/.
Eksempler: skjikkelig, kjino, nyskjerrig (skikkelig, kino, nysgjerrig).
Fn5: Feil, men relevante grafemer for fonemene /1y/, /mk/ og /mn/.
Eksempler: fortengnelse, pungtet, rengn (fortegnelse, punktet, regn).
Dn: Lydrett, men feil bruk av dobbel konsonant.
Eksempler: posst, nokk, inhold (post, nok, innhold).
Fnh: Forveksling av homofone ordpar.
Eksempler: jul, haer, midt, veert (hjul, her, mitt, hvert).
Fng: Overgeneralisering.
Eksempler: dropene, skjeldsord, hved (drépene, skjellsord, ved).

Morfemfeil (m)

Mb:  Feil beyningsendelser.
Eksempler: reisen, hotellene, avdeling (reiser, hotellet, avdelingen).

Mr:  Feil rotmorfem eller feil stamme. Ny rot eller stamme ma veere korrekt skrevet.
Eksempler: midlertidlig, haytidshotellet (midlertidig, hoyfjellshotellet).

Diverse (div)

Div1: Diverse: «Ekte» diverse (passer ingen andre steder), og ord som mangler (-) eller er tilfoyd (+).
Eksempler: 72, avd. (tolv, avdelingen).

Div2: Prikker/streker utelatt eller tilfayd i grafemer.
Eksempler: nodt, ofle, perte (nadt, ofte, perle).

Div3: Mellomrom mellom ord tilfeyd eller utelatt.
Eksempler: hoy fiells hotellet, postkassenevare (hayfiellshotellet, postkassene vare).
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morfemfeilene ikke stottes like sterkt. Morfemfeilene
er likevel beholdt som egen gruppe i modellen siden de
fanger opp feil som ikke inngar i de to andre kategoriene.

Metode

Data fra rundt 600 elever som deltok i et storre
prosjekt (Finbak, 1998) er analysert. Elevene gikk pa

8 ungdomsskoler i en storre by i Norge, og var pé pro-
vetidspunktet rundt 13 ar gamle. Skolene var trukket
tilfeldig blant alle skoler med ungdomstrinn i kom-
munen. Med svaert fa unntak deltok alle elevene pa det
aktuelle klassetrinnet pa disse skolene. Data til elever
med storre funksjonshemminger og fremmedspraklig
bakgrunn ble senere ekskludert fra undersokelsen.
Dette har resultert i at det finnes komplette data fra i
alt 586 av elevene som deltok.

I de videre analysene ble stavefeilene til elever med
gode og darlige staveferdigheter ssmmenlignet. De to
gruppene ble dannet med bakgrunn i hvor mange ord
elevene hadde stavet feil pa to av diktatene. De ca. 20 %
av elevene som hadde stavet feerrest ord feil, ble skilt
ut i én gruppe, mens de ca. 20 % som hadde stavet
flest ord feil, ble skilt ut i en annen gruppe. Det kom
henholdsvis 122 og 135 elever i de to gruppene.

I staveanalysene som her presenteres er dataene fra
folgende tre diktater benyttet:

Diktat 1:

Orddiktat med 20 ord. Diktaten tilhgrer den
norske utgaven av provesettet Aston Index.
Proven er beregnet for ungdomsskolen, og

bestar av 20 ord (Sivertsen, 1983). Prosedyre:

En setning der ordet forekom ble forst lest, og
deretter ble ordet som skulle skrives, sagt to
ganger (f.eks.: Regndrapene falt tett - regndrdpene
- skriv regndrdpene).

Tabell 2.
Feilkategoriene i analysemodellene.

Diktat 2:
Staving av ord som har homofon konkurrent.
Grunnlaget for diktaten er ordene i lesepraven
KOAS 2.2 (Hoien og Lundberg, 1991). Et par
ord ble byttet ut og et lagt til blant annet fordi
to av de opprinnelige ordene ikke ble ansett &
vaere homofone i elevenes dialekt. Dette gjor at
diktaten besto av 41 ord.

Prosedyre: En setning der ordet forekom ble lest forst,
og deretter ble ordet som skulle skrives, sagt to ganger
(f.eks.: Bilen har fire hjul - hjul - skriv hjul).

Diktat 3:

Setningsdiktat. Diktaten er en del av provesettet
«Norsk rettskrivings- og leseprove for ungdoms-
skolen, 7. klasse» (Dale og Carlsten, 1981).
Diktaten bestdr av 5 setninger med til sammen
30 ord.

Prosedyre: Hver setning i diktaten ble lest hoyt flere
ganger for 4 sikre at alle elevene rakk a skrive dem.
Lange setninger ble delt i to ved andre gangs lesing.
De tre diktatene har til ssmmen 91 ord. Alle diktatene
ble gjennomfoert i samlet klasse og med prosjektleder
som proveleder.

I forste omgang ble diktatene skdret ved & regi-
strere antall ord som var stavet feil. Deretter ble alle
ordene, slik som elevene hadde stavet dem, skrevet inn
i statistikkprogrammet SPSS. Til slutt ble stavefeilene
kategorisert ved 4 benytte analysemodellen som var
utviklet (tabell 1). Ved & opprette variabler som ga
sumskarer for hver av feilkategoriene, kunne katego-
riene tilpasses og justeres ved hjelp av eksplorerende
og bekreftende faktoranalyser (Finbak, 2004).

Minimum Maksimum
Diktater Ant. ord Gj.sn. Sd. Skére n= Skare n=
D1 ord 20 6,7 4,5 0 23 20 6
D2 hom. 41 3,7 4,2 0 117 29 2
D3 setn. 30 3,2 3,4 0 120 23 1
Samlet D1-3 91 13,6 11,2 0 16 72 1



Figur 1.
Prosentvis fordeling av stavefeilene til alle elevene i diktat 1 og 3.
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Resultat

Resultatene fra de tre diktatene pd til sammen 91

ord er vist i tabell 2. Tabellen gir en oversikt over
hvor mange ord elevene hadde stavet feil pd hver av
diktatene. Samlet hadde elevene i gjennomsnitt stavet
13,6 ord feil pé de tre diktatene. For & snu pd det hele,
hadde altsd elevene som deltok, i gjennomsnitt stavet
77,4 av de 91 ordene rett. For alle diktatene fantes
noen elever som hadde stavet alle ordene rett (skare =
0).1 alt 16 elever hadde stavet alle ordene i de tre dik-
tatene feilfritt. Til sammenligning hadde en elev stavet
72 av de 91 ordene feil.

I oversiktene videre presenteres stavefeilene i ord-
diktaten og setningsdiktaten (diktat 1og 3) samlet,
mens feilene pé diktaten med homofone ord (diktat
2) presenteres separat. I figur 1 vises den prosentvise
fordelingen av feilene til alle elevene i diktat 1 og 3.
Gjennomsnitt, standardavvik og prosentfordeling pa
de to diktatene finnes i tillegg i deler av vedlegg 1.

Av alle feilene elevene har gjort, skiller feil med
dobbel konsonant seg ut. Slike feil utgjor en stor andel
av bade de fonologisk uneyaktige feilene (Dul og
Du2) og de fonologisk neyaktige feilene (Dn). Blant
de fonologisk neyaktige feilene er i tillegg utelatelse
av stumme grafem (Fn2) forholdsvis vanlig. Av andre
feilkategorier som utgjor mer enn 5 % av feilene, er
utelatelse av grafem til hgrbart fonem (Fu2), lydrett
staving av ordet (Fnl), feil stavemate for /kj/ eller /skj/
(Fn4) og overgeneraliseringer (Fng). Misforstaelse av
rot eller stamme i ordet (Mr) og deling av sammen-

Fn3 Fn4 Fn5 Dn

Fnh Fng Mb  Mr Divl Div2 Div3

satte ord (Div3) er ogsa blant de mer frekvente feilene
i materialet. Ndr vi ser pd frekvens av stavefeil, er det
viktig & papeke at ordene der feilene forekommer, er
med pd & avgjore hvor mange feil i hver kategori som
finnes i materialet. Hvis det i diktatene for eksempel
ikke er mélord med retroflekser (rl, rt, rn, rd), vil slike
stavefeil heller ikke finnes. Resultatene som her pre-
senteres kan derfor bare vise tendenser nar det gjelder
hvilke stavefeil som blir gjort i populasjonen.

Resultatene som presenteres videre retter opp-
merksomheten mot forskjeller og likheter i stavefeilene
til elevene med gode og darlige staveferdigheter.
Gruppene er dannet slik at de i utgangspunktet skiller
seg klart fra hverandre i antall ord som er stavet feil.
Derfor er det mindre interessant & kun presentere
frekvenser av feil gruppene gjor. Det interessante blir &
se om det er eventuelle mgnstre i feilene til gruppene.
Gjennomsnittskaren til hver gruppe ble derfor benyt-
tet til & beregne hvor stor prosentandel feilene i hver
kategori utgjor av gruppens samlede antall feil
(vedlegg 1). Her fremheves noen tendenser i materialet.

Figur 2 viser hvordan feilene i hver av hovedkate-
goriene (faktorene) fordeler seg prosentvis i hver av
de to gruppene. Resultatene viser at gruppen med
gode staveferdigheter har forholdsvis fa fonologisk
ungyaktige feil, og at de aller fleste feilene som
elevene i denne gruppen gjor, er fonologisk ngyaktige.
Forholdsvis mange av feilene til gruppen er morfem-
feil, mens bare en liten andel av feilene er i kategorien
Diverse.
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Figur 2.
Prosentvis fordeling av stavefeilene til gruppene.
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For gruppen med darlige staveferdigheter blir bildet
annerledes. Elevene i denne gruppen har bide for-
holdsvis mange fonologisk uneyaktige og noyaktige
feil. Sammenlignet med gruppen med gode stave-
ferdigheter, har de prosentvis langt flere fonologisk
ungyaktige feil, mens andelen av fonologisk ngyaktige
feil er noe mindre. Ogsa morfemfeilene utgjor en
mindre andel av stavefeilene til gruppen. Prosentvis er
det noen flere feil i kategorien Diverse, sammenlignet
med den andre gruppen.

Figur 3.
Gruppenes skarer pa alle kategoriene av stavefeil.
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Ser vi pa det reelle antall stavefeil i gruppene har
elevene med flest stavefeil likevel betydelig flere feil

i alle kategoriene (se figur 3 og vedlegg 1). Mens
gruppen med gode staveferdigheter i gjennomsnitt
har 1,94 stavefeil pa de to diktatene (diktat 1 og 3), har
gruppen med darlige staveferdigheter i gjennomsnitt
29,45 stavefeil. Gruppen med flest feil har dermed
mer enn ti ganger sa mange stavefeil som den andre
gruppen. Ogsd ndr det gjelder hvordan feilene er
fordelt pa feilkategoriene, er forskjellen mellom de to
gruppene betydelig.

Gruppen med gode staveferdigheter har nesten
ingen feil kategorisert som fonologisk ungyaktige. I
gjennomsnitt har elevene i gruppen 0,23 feil i denne
hovedkategorien, mens det er de fonologisk ngyaktige
feilene som utgjor hovedtyngden av feilene til
gruppen. Her er gjennomsnittet 1,32 feil. De vanligste
fonologisk noyaktige feilene som denne gruppen
gjor, er feil representanter for skj og kj (Fn4), feil med
dobbel konsonant (Dn) og over-generaliseringer
(Fng). Misforstdelse av rot eller stamme (Mr) er ogsa
feil som flere elever har gjort.

Gruppen med darlige staveferdigheter har i
gjennomsnitt 10,16 feil kategorisert som fonologisk
ungyaktige. Elevene har feil i alle underkategoriene,
men spesielt feil med dobbel konsonant (Dul) er
vanlig. Mange av elevene i denne gruppen har ogsa

Fn4
Fn5
Fnh
Fng
Div2
Div3

Dn
Mb
Mr
Div1



feil der horbart grafem er utelatt eller lagt til (Fu2)
eller forvekslet (Ful). Forveksling av kj og skj (Fu4)

er ogséd forholdsvis vanlig. I gjennomsnitt har elevene
i gruppen 15 feil registrert som fonologisk ngyaktige.
Elevene gjor forholdsvis mange feil i alle de fonologisk
neyaktige kategoriene, men sarlig utelatelse av stumt
grafem (Fn2) og feil med dobbel konsonant (Dn) er
vanlig hos elevene i denne gruppen.

Figur 4.
Gruppenes skarer pa feil med dobbel konsonant.
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Gode staveferdigheter

Dérlige staveferdigheter

Feil med dobbel konsonant utgjer en forholdsvis

stor andel av feilene til begge elevgruppene. For a fa
et klarere bilde av disse feilene er de to kategoriene

av fonologisk ungyaktige feil med dobbel konsonant
(Dul og Du2) slatt sammen. Elevene far dermed to
skédrer som viser feil med dobbel konsonant, Du og
Dn. Diagrammet i figur 4 viser at gruppen med gode
staveferdigheter nesten ikke har fonologisk ungyaktige
feil med dobbel konsonant (se ogsa vedlegg 1). Nar de
gjor feil med dobbel konsonant, er feilene i stor grad
fonologisk neyaktige. Monsteret til gruppen med
darlige staveferdigheter er annerledes. For det forste
har de samlet langt flere feil med dobbel konsonant
enn elevene i den andre gruppen. For det andre er en
storre andel av disse feilene klassifiserte som fono-
logisk uneyaktige.

Staving av homofone ord stiller spesielle krav til
ortografiske ferdigheter, siden slike ord har lik fono-
logisk struktur, mens stavemate og meningsinnhold
skiller dem fra hverandre. En av diktatene i materialet,
Diktat 2, bestdr av homofone ord. Elevene fikk alle
ordene i diktaten presentert i setninger, slik at det ikke
skulle veere noen tvil om betydningen til det enkelte
mélordet. Figur 5 viser gruppenes skarer pa homofone
feil (Fnh) og andre feil.

Figur 5.
Gruppenes skarer pa feil med dobbel konsonant.
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Gode staveferdigheter

Dérlige staveferdigheter

Gruppen med darlige staveferdigheter har samlet langt
flere feil pa diktaten med homofone ord enn gruppen
med gode staveferdigheter. Ser vi pa den prosentvise
fordelingen mellom homofone feil og andre feil, er
likevel fordelingen lik i gruppene. I begge gruppene er
ca. 52 % av feilene pa denne diktaten klassifisert som
homofone feil, mens ca. 48 % av feilene har kommet i
andre feilkategorier. Det er altsd ingen forskjell mellom
de to gruppene nér det gjelder den prosentvise for-
delingen av homofone stavefeil (Fnh) i diktaten med
homofone ord.

Oppsummering og drafting

Formalet med undersokelsen har vaert & utvikle en
modell for & beskrive stavefeilene til en gruppe elever
pd ungdomstrinnet. Etter at analysemodellen var
utviklet ble den benyttet til & kategorisere stavefeilene
til elevene i tre hovedkategorier med en rekke under-
kategorier. Kategoriseringen gjorde det mulig & gi mer
detaljerte beskrivelser av feilene. Siden mange elever
deltok i undersekelsen, var det ogsd mulig a skille ut
noen av elevene til to undergrupper: en gruppe med
gode staveferdigheter og en gruppe med dérlige stave-
ferdigheter. Feilkategoriene i analysemodellen har
gjort det mulig 4 skille ut saertrekk i stavefeilene til de
to gruppene.

Samlet viser resultatene at elevene med gode stave-
ferdigheter nesten ikke har fonologisk ungyaktige feil,
mens den svakeste gruppen har mer enn 30 % av sine
feil i denne hovedkategorien. Mange forskningspro-
sjekter har vist at elever med lese- og skrivevansker har
problemer med oppgaver som krever gode fonologiske
ferdigheter (Hoien og Lundberg 1997). Resultatene
som presenteres her bekrefter dette.

Fordelingen av stavefeil kan ogsa sees i lyset av
den staveutviklingen som tidligere er beskrevet. Den
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prosentvise fordelingen av gruppenes skarer viser at
det er en klar tendens til at stavefeilene til den svakeste
elevgruppen i stor grad kan knyttes til et tidlig stadium
i staveutviklingen, mens stavefeilene til elevene med
best staveferdigheter i stor grad kan plasseres pa et
senere trinn i utviklingen. Hvis dette bildet er riktig,
ser vi en tendens til at elever med mange stavefeil kan
ha en noe forsinket utvikling av staveferdighetene
sammenlignet med gruppen med fd stavefeil.

Det finnes fd norske undersekelser der en har ana-
lysert og kategorisert stavefeil. Mye av den kunnskapen
vi har om barns stavefeil, bygger derfor pa forskning
der man har gjort analyser av stavefeil pd andre sprak
enn norsk. Her har forskning med engelskspraklige
utvalg fatt dominere. Modellen som her presenteres
er utviklet for & kategorisere stavefeilene i et norsk-
spréaklig materiale. Hvis analysemodellen fungerer
etter hensikten kan den benyttes pé flere méter. For
pedagoger vil den vere en god hjelp til 4 kartlegge
staveferdighetene til enkeltelever. Beskrivelser av stave-
feilene ved hjelp av feilkategoriene i modellen kan ogsé
gi holdepunkt for hvor man skal sette inn tiltak for a
bedre stave-ferdighetene. For forskere vil analysemo-
dellen kunne brukes til & gi ny kunnskap om stavefer-
dighetene til barn og voksne og grupper av utvalget.

I prosjektet beskrives feilene til elevene, mens
ferdighetene som de samme elevene behersker, ikke
far oppmerksomhet. Enten man er barn eller voksen
og skal produsere skriftlige arbeider, er kreativitet og
skriveglede viktig. Rettes oppmerksomheten for mye
mot elevenes stavefeil, kan dette lett drepe motiva-
sjonen for a arbeide med det som er viktigst i skrive-
oppleringen, nemlig 4 leere elevene 4 bruke skriving
som redskap til & uttrykke tanker og meninger. I
enkelte sasmmenhenger, bade i pedagogisk virksomhet
og i forskning, vil det likevel veere behov for & kunne
beskrive stavefeil neermere. Da kan analysemodellen
som er utviklet veere til hjelp.
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Grupper
Alle Elevene med faerrest feil Elevene med flest feil
Feil Gj.sn. Sd % Gj.sn. Sd % Gj.sn. Sd %
Ful 0,37 0,77 2,9 0,04 0,20 2,1 0,99 1,22 3,4
Fu2 0,68 1,50 54 0,05 0,22 2,6 2,00 2,54 6,8
Fu3 0,13 0,37 1,0 0,02 0,16 1,0 0,32 0,58 1,1
Fud 0,49 0,96 3,9 0,05 0,25 2,6 1,38 1,51 4,5
Fub 0,11 0,46 0,9 0,01 0,09 0,5 0,43 0,84 1,5
Fu6 0,08 0,30 0,6 0,01 0,09 0,5 0,26 0,52 0,9
Dut 1,42 2,22 11,2 0,04 0,24 2,1 4,06 2,84 13,8
Du2 0,28 0,61 2,2 0,01 0,09 0,5 0,78 0,91 2,6
Sum FU 357 28,1 0,23 11,9 10,16 34,4
Fn1 0,86 1,18 6,8 0,09 0,29 4,7 2,09 1,47 7,1
Fn2 1,75 2,24 13,8 0,16 0,39 8,3 4,60 2,74 15,9
Fn3 0,01 0,07 0,0 0,01 0,09 0,5 0,01 0,12 0,0
Fn4 1,22 1,02 9,6 0,43 0,59 22,3 1,87 1,20 6,3
Fn5 0,50 0,81 3,9 0,06 0,23 3,1 1,16 1,05 3,9
Fnh 0,28 0,51 2,2 0,02 0,16 1,0 0,59 0,68 2,0
Fng 0,93 1,15 ;3 0,23 0,46 11,9 1,86 1,44 6,8
Dn 1,59 1,37 12,56 0,32 0,49 16,6 2,90 1,46 9,8
SumFN 7,14 56,1 1,32 68,4 15,09 51,1
Mb 0,24 0,59 1,9 0,06 0,27 3,1 0,53 0,89 1,8
Mr 0,64 0,73 5,0 0,24 0,48 12,4 0,93 0,84 3,2
Sum morf. 0,88 6,9 0,30 15,5 1,46 4,9
Div1 0,12 0,48 0,9 0,01 0,09 0,5 0,36 0,89 1,2
Div2 0,17 0,58 1,3 0,01 0,09 0,5 0,49 1,02 1,7
Div3 0,83 1,44 6,5 0,07 0,25 3,6 1,90 2,00 6,5
SumDiv. 1,12 8,8 0,09 4,6 2,76 9,4
Sum feif 12,71 11,93 100 % 1,94 1,27 100 % 29,45 12,95 100 %
Note:

Prosentene er regnet av gjennomsnittlig sumskare til gruppene, henholdsvis 12,71, 1,94 og 29,45. Tallene er avrundet.
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Sammendrag

Elevene (N= 51, 13-16 ar) i alternative skoler (N=8) vurderte
sin sosiale kompetanse lavere enn: elever som ofte viste
problematferd i ordineerskolen (N=52), elever i institusjons-
skoler (N=34), elever i et normalutvalg (N=469) og elever som
viste sjelden problematferd i ordinzere klasser (N=396). Det
var ingen forskjeller i leerervurderingene av sosialt kompetan-
seniva hos elever i alternative skoler, i institusjonsskolen og
atferdsproblematiske elever i normalskolen, men med bety-
delig lavere skére enn elever i normalutvalget og elever som
viste lite problematferd. Elever i alternative skoler meldte om
betydelig mer problematferd pa skolen. Leerer- og elevvurde-
ringer var sammenfallende, bortsett fra for «atferdsproblema-
tiske» elever i ordinaere skoler. | leerervurderingene viste disse
elevene hoyest forekomst av problematferd. Resultatene blir
diskutert innenfor alternativ- og ordineer skolepraksis.

Summary

Social competence and problem behaviour across three sub-
groups were compared (Students in Alternative schools N=
51, Students in special boarding schools N =34 and students
with high degree of problem behaviour in mainstream school
(N=52)) with two different samples in mainstream schools
(students with low degree of problem behaviour (N= 396) and
mainstream students (N=496) (12—-16 years)). The students

in alternative schools reported lower social competence. No
differences in teacher-rated social skills were found between
subgroups of students with problem behaviour. The two
mainstream groups were rated more positive than the three
subgroups. The students in alternative schools reported
higher degree of problem behaviour than the other students.
The teachers in alternative schools nearly agreed with their
students. The group of students with problem behaviour in
mainstream school were rated more negative. The results are
discussed in the context of Alternative schools and main-
streaming practices.

NOKKELORD: ALTERNATIVE SKOLER,
PROBLEMATFERD, SOSIAL KOMPETANSE,
INSTITUSJONSSKOLER

Det finnes mange alternative skoler i Norge og mange
ungdommer far sin opplaring i disse smé segregerte
tilbudene. Vi har lite kunnskap om hvem disse elevene
er, og elevene selv har ikke fatt anledning til a uttale
seg. Vi vet at en av hovedgrunnene til at elever fir sin
undervisning i alternative skoler, er problematferd
(Nordahl mfl., 2003a). Hensikten med studien var & fa
gode beskrivelser av problematferd og sosial kompe-
tanse blant elever i alternative skoler, og a fa et relativt
sikkert empirisk grunnlag for en sammenligning
mellom disse elevene og elever i andre skoleslag.
Denne artikkelen bygger pé undersgkelsen
«Sosial kompetanse, problematferd og skolefaglig
fungering hos elever i alternative skoler» (Jahnsen,
2000). Resultatene blir ssmmenlignet med resultatene
fra undersokelsene «Sosiale kompetanseforskjeller
mellom ungdom i institusjon og ungdom i vanlig
skole» (Lindberg, 1998), «Skole og samspillsvansker
blant elever i ordinzr skole» (Serlie og Nordahl, 1998)
og «Kompetanse i kontekst» (Ogden, 1995).
Nasjonale og internasjonale undersekelser viser at
det er neer sammenheng mellom fraveer av sosial kom-
petanse og heoy forekomst av problematferd (Ogden,
1995, 1999; Sorlie, 1998 b; Serlie og Nordahl, 1998;
Lindberg, 1998; Gresham, 1992; Bramlett, Edmonds
& Smith, 1994; Parker & Asher, 1987; Kauffmann,
1988). Fokus pa sosial kompetanse og problematferd i
norske undersgkelser, diskusjonen om effektive tiltak
i skolen, mangel pa empiriske kunnskaper om elever i
alternative skoler og muligheten til & kunne sammen-
ligne resultater fra elever i samme aldersgruppe i ulike
skoleslag innenfor omtrent samme tidspunkt, ga et
unikt utgangspunkt for denne studien. De nasjonale
underspkelsene var dessuten basert pd instrumentet
SSRS (Gresham og Elliott, 1990). Dette ga mulighet
for en kartlegging av sosial kompetanse og problem-
atferd via SSRS hos elever i alternative skoler for sa
a sammenligne resultater direkte med resultater fra
elever i andre skoleslag. Slike undersgkelser har i liten
grad veert gjennomfert nasjonalt og internasjonalt.
Undersgkelsen ble gjennomfart for 5 ar siden.
Det kan innebare at elevgrunnlaget i de alternative



skolene har endret seg noe. Slik jeg kjenner de alter-
native skolene i Norge i dag, mener jeg imidlertid at
endringene er marginale og at skolene fortsatt rekrut-
terer elever som viser mistrivsel, lite motivasjon for
skolearbeid og problematferd i ordinzer skolekontekst.

Resultatene fra sammenligningene er ikke signi-
fikanstestet. Det vil si at man i denne artikkelen sam-
menligner resultater fra 4 separate studier. Eventuelle
forskjeller og likheter blir derved kun betraktet som
interessante tendenser og de stotter meninger om
videre forskning pa omradet. Det vil si forskning om
hvorvidt alternativer skoler er effektive i forhold til &
redusere problematferd og & ke elevenes sosial- og
skolefaglige kompetanse.

Den relativt sterke integreringsideologien i norsk
skolepolitikk resulterte blant annet i nedleggelsen av
de statlige spesialskolene i 1992. Prinsippet om inklu-
dering av alle elever vokste fram. Fra og med Laere-
planverket i 1997 ble dette et grunnleggende prinsipp
inorsk skole. Til tross for det sterke fokuset pd inklu-
dering har ulike kommuner etablert eksterne alter-
native skoler for elever som viser problematferd i sko-
lekonteksten. Haug (1998) hevder at antallet barn som
far sin oppleering i ulike segregerte skoletilbud, ikke er
blitt redusert i stor grad fra 1970 til 1996. 1 1996 fikk
ca. 3000 elever oppleering i segregerte grupper eller
skoler og i 2003 fikk ca. 0,5 % av grunnskoleelevene
sin opplering i slike tiltak (NOU, 2003:16).

De alternative skolene blir ofte omtalt som lovende
tiltak i forhold til & redusere problematferd og & oke
elevenes sosiale kompetanse. Samtidig advares det mot
4 ta ut elever pa grunn av negativ atferd og plassere
dem i sma grupper i egne skoler. I homogene grupper
med hensyn til problematferd er det storre sannsyn-
lighet for at elevene far forsterket sin negative atferd
og i noen grad utvikler den i negativ retning enn i
heterogent sammensatte elevgrupper (Nordahl mfl.,
2003a). Dette er et av flere dilemmaer i debatten om
3 vedlikeholde eller opprette alternative skoler for
atferdsvanskelige elever i Norge.

I litteraturen om de norske alternative skolene
(Ogden, 1984; Ogden og Serlie, 1991; Tveit og Melby,

1994; Serlie, 1991, 1999a; Jahnsen, 2000; Mordal og
Pedersen, 1999) vises det til at elever i alternative
skoler trives godt. Felles for disse underspkelsene er

at man ikke har sammenlignet elevene i de alternative
skolenes trivsel direkte med elevers trivsel i andre
skoleslag. Nordahl og Overland (1998) fant i sin
undersgkelse i Oslo at elever i alternative skoler trivdes
godt, men de trivdes dérligere enn elever i ordinzer
skole. Dette viser at trivsel i seg selv ikke er en tilstrek-
kelig resultatindikator pé elevenes leeringsutbytte,
tiltakenes effekt og kvalitet. Gjennom elevenes egen
stemme gnsker jeg i denne artikkelen a bidra til nye
refleksjoner knyttet til enhetsskolens prinsipper om
inkludering, likeverd og tilpasset opplaering for elever
som viser problematferd i skolen.

Hva er alternative skoler?
Alternative skoler er et relativt nytt fenomen i norsk
skole. De farste dukket opp i 1972, og i 2001 var det
ca. 500 elever i ungdomsskolealder som fikk sin opp-
lzering i slike skoler. Skolene holder til i egne lokaler,
sdkalte segregerte skoletilbud. De gir tilbud til drop-
out elever, elever som av ulike drsaker kommer til kort
i vanlig skole og elever som viser omfattende atferds-
problemer og som det ofte knytter seg frustrasjon
og engstelse til bade pé skolen, i fritiden og hjemme
(Serlie, 1991, 1999a; Ogden & Serlie, 1992). 1 gjen-
nomsnitt har skolene 8-9 elever og 2-3 lerere. Perso-
nalet arbeider tverrkontekstuelt og samarbeider tett
med foreldre og lokalmiljg, med sosial- og helseetat
og andre kommunale hjelpetjenester. Sosial kom-
petanseutvikling hos elever er et viktig mal foruten
at ungdommene skal fd sin ungdomsskoleeksamen
(Jahnsen, 2000; Serlie, 1991; Tveit & Melby, 1994;
Raywid, 1994; Kellmayer, 1995). De alternative skolene
skiller seg fra institusjonsskoler ved at de er dagtilbud
og ved at elevene bor hjemme. Skolene er frivillige og
elever og foreldre sgker selv om opptak. De har ofte
felles administrasjon med en ordinear ungdomsskole.
De alternative skolene i Norge omtales ogsd som kom-
pensatoriske skoler (Sorlie, 1999a).

Undersokelsene til Serlie (1991) og Tveit og Melby
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(1994) om alternative skoler viste at sosiale ferdigheter
trenes gjennom samarbeidsprosjekter som & pusse
opp, vedlikeholde og rengjare skolen, lage og spise mat
og gjennom ulike praktiske aktiviteter med fokus pa
relasjonsbygging mellom aktgrene i den alternative
skolen. Samarbeidet mellom elever og leerere preges
av dialog og medbestemmelse. Elevene arbeider

med skolefag og planlegger praktiske prosjekter i

et inkluderende og empatisk skolemilje. Laererne i
skolene preges av engasjement, erfaring og relativt god
utdannelse. Mange har etterutdanning i sosial- eller
spesialpedagogikk (Serlie, 1991; Tveit og Melby, 1994;
Jahnsen og Arneberg, 2003).

Sosial kompetanse og sosiale ferdigheter
Kompetansebegrepets vide definisjon legger vekt pd
kompetansens betydning for barn og unges tilpasning,
utvikling og mestring av belastede eller nye situasjoner
(Ogden, 1995). Sosial kompetanse handler om indi-
videts evne til & samspille med andre i ulike situa-
sjoner. Garmezy (1989, s. 25) er opptatt av begrepet
kompetanse og hevder det refererer til «....those skills,
capacities, and knowlegde that enhance cognitive,
social, and emotional adaptation». Masterpasquas
(1989) definisjon av kompetanse skiller pa observert
og selvoppfattet kompetanse. Han vektlegger at
individet ogsd m4 ha tro pa at man kan bruke kompe-
tansen. Han definerer kompetansen slik
(Masterpasquas 1989, 5.1366):

«...competense can be defined as adaptive cognitive,
emotional, behavioral, and social attributes, comple-
mented by the person's implicit or explicit beliefs and
expectations about his or hers access to and ability to
implement those attributes.»

Begrepene sosial kompetanse og sosiale ferdigheter
kan vise til en rik og til dels forvirrende litteratur om
a definere, avklare innholdet og skille begrepene fra
hverandre. Sosial kompetanse kan for eksempel defi-
neres som «life skills for adaption to diverse ecologies
settings» (Haggerty, Sherrod, Garmezy & Rutter, 1996,
s.275). En slik definisjon er verdineytral og apner
for inkludering av sosiale handlinger som aggresjon,
lovbrudd, trakassering og ekskludering. Slike hand-
linger kan i enkelte subkulturer og situasjoner
vurderes som tilpasningsadekvate og som kompetent
atferd. De fleste definisjoner av sosial kompetanse
vektlegger imidlertid et vurderende element og at det
dreier seg bade om evne til & forstd og handle proso-
sialt. Gresham (1992) hevder at sosiale ferdigheter og
sosial kompetanse er beslektede, men ikke identiske

begreper. Han skiller begrepene fra hverandre pa
denne maten (Gresham, 1992 s. 349);

«1) Social skills represent specific behaviours and indi-
vidual exhibits in specific situations in order to perform
competently on social tasks. 2) Social competence
represents an evaluative term based on judgement
(given certain criterla) that a person has performed
competently on a social task.»

Sosial kompetanse blir ofte operasjonalisert i fem
ferdighetsomrader: empati, selvhevdelse, selvkontroll,
samarbeid og ansvarlighet. I denne studien tolkes
elever og leereres vurderinger av de «alternative»
elevenes ferdigheter pa disse omradene som indikator
pé elevenes sosiale kompetanse. Operasjonaliseringen
er i trdd med «Social Skills Rating System» (Gresham
& Elliott, 1990). Sosialkompetanse forstas derved

som et flerdimensjonalt og evaluerende begrep. Det
favner i tillegg til ferdighetsdimensjoner, en kognitiv
dimensjon der bade kunnskaper, holdninger og moti-
vasjon star sentralt. Kompetanse er positivt ladet og
setter fokus pa ressurser og inneholder en dimensjon
hvor egen kompetanse settes opp mot krav og forvent-
ninger fra de miljoene en ferdes i. Ogdens (1995, s. 83)
definisjon av begrepet ivaretar etter min vurdering alle
disse forhold:

«Relativt stabile kiennetegn ved barm og unge i form
av ferdigheter, kunnskap og holdninger som gjer det
mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. De
ferer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse
og er en forutsetning for sosial mestring og sosial
akseptering, samt personlig tilfredsstillende  venn-
skapsforbindelser.»

Sosial kompetanse er bade en forutsetning for og et
resultat av interpersonlig samhandling (Vedeler, 2000;
Nordahl mfl., 2003a).

Problematferd

Ulike definisjoner av problematferd gjenspeiler at det
finnes mange madter a forstd problematferd og sosialt
avvik pa. En rekke uttrykk beskriver begrepet: Sosiale
og emosjonelle vansker, internalisert og eksternalisert
atferd, disiplinproblemer, psykososiale og tilpasnings-
vansker, atferdsforstyrrelser, etc. De fleste termene
fokuserer individet og plasserer vansken pé individ-
nivéd (Ollestad og Tveit, 1996). Begrepene gjenspeiler
iliten grad at atferden som beskrives, er kontekstav-
hengig og skjer i et samspill mellom en rekke miljo-
faktorer og mellom mennesker. Elever som viser



problematferd, beskrives konsekvent i negativt ladede
termer; de betegnes gjerne som aggressive, voldelige,
destruktive, lognaktige, impulsstyrte, passive, sosialt
tilbaketrukne og relasjonsskadde (Nordahl & Serlie,
1994). Videre sies det at elevene har vansker med &
konsentrere seg, har mangelfull evne til innlevelse i
andres situasjon og har vanskelig for 4 kontrollere seg
i ulike situasjoner. Elevenes sterke sider og positive
egenskaper, deres ressurser, interesser, erfaringer,
kompetanse og evne til & handle rasjonelt, fokuseres
lite. Serlie (1998a) sier at den problemorienterte og
individrelaterte tilneermingen til problematferd har
hatt og fremdeles har tverretatlig, tverrfaglig og inter-
nasjonal gjennomslagskraft. Tiltakene rettes ofte mot
enkeltindividet og det de voksne oppfatter som elevens
inkompetanse og/eller vanske (Vagli mfl., 1991; Serlie
& Nordahl, 1998). Serlie og Nordahls (1998, s. 133)
definisjon av problematferd dekker denne studiens
forstdelse av begrepet.

«.i hvilkken grad den enkeltes elevs atferd bryter med
skolens normer og regler og/eller awiker fra aldersfor-
ventet atferd pa en slik mate at den Klart:

a) forstyrret eller hemmet elevenes egen utviking og
leering — og/eller

b) forstyrret eller skapte problemer for andre elever
— og/eller

c) forstyrret eller skapte problemer for leerernes under-
visning — og/eller

d) for den sosiale sammenhengen mellom elever/
leerere i klassen»

Definisjonen tar eksplisitt utgangspunkt i den obser-
verte elevatferden og er et forsek pa a favne elevenes
atferd slik den kommer til syne i skolekonteksten.
Videre tilstreber den en noe mer «retningsngytral»
definisjon enn det som vanligvis brukes. Man har
forsekt 4 unngd begreper som lett assosieres med
bestemte drsaksforklaringer. Det betyr at problem-
atferd blir forstdtt som et resultat av komplekse
interaksjoner mellom faktorer i miljoet og i individet.
Problematferd mé sees i ssammenheng med den kon-
teksten den forekommer i og i sammenheng med de
krav og forventninger omgivelsene setter til barn og
unges atferd.

Metode

Sosial kompetanse og problematferd hos elever i
alternative skoler er her kartlagt gjennom en tverr-
snittsstudie. Det var en deskriptiv og sammenlignende
studie. Hensikten var & skaffe relativt sikre empiriske
kunnskaper om disse elevenes sosiale kompetanse

og problematferd, det beskrivende perspektivet.

Det sammenlignende fokuset underseker samsvaret
(pearsens r) i elev- og leerervurderingene og sam-
menligner resultatene fra studien av elever i alternative
skoler med resultatene fra elever i andre skoleslag.
Survey og kvantitativ metode ble valgt fordi det var
onskelig & undersoke om, og eventuelt hvordan, de
aktuelle elevene skilte seg fra eller lignet jevnaldrende
i andre skoleslag. For & gjore dette pd en mest mulig
reliabel mate innenfor gitte rammer og ressurser, ble
velprovde méleinstrumenter og variabler benyttet.
Sammenligningsmaterialet var basert pd de samme
maleinstrumenter og kvantitativ forskningsmetode.
Gjennom statistiske analyser ble grad av sammenfall
og diskrepans i resultatene fokusert.

Utvalg
De atte alternative skolene i utvalget (ca. 10 % av elev-
populasjonen i alternative skoler) var rettet inn mot
de elevene det ordinare skoleverket hadde «mislykkes»
med. De kan karakteriseres som kompensatoriske og
ga et pedagogisk totaltilbud til ungdommene med
utgangspunkt i deres livssituasjon.

De fire skolene i den ene bykommunen hadde til
sammen 32 ungdommer fra hver sin hjemmeskole.
I den andre bykommunen var tre skoler kommunale
og en skole interkommunal. De hadde 40 elevplasser,
hvorav étte pd barnetrinnet. Totalutvalget besto av
61 ungdommer i alderen 13 til 16 ar (44 gutter og 17
jenter) og atte lerere. 52 elevskjemaer ble levert tilbake
(36 gutter og 16 jenter) som gir en svarprosent pa
83,9 %. Et utvalg pa 52 informanter kan forsvares
brukt i parametrisk statistikk. Den andre informant-
gruppen i undersekelsen omfattet daglig leder/klasse-
styrer ved de alternative skolene. Svarprosenten blant
leererne var 100 %. Undersekelsen ble gjennomfort
varen 1999 og lagt inn i programmet SPSS (Nouriss,
1993). Elevene hadde i gjennomsnitt gatt 1V4 r i alter-
nativ skole nar denne undersgkelsen ble gjennomfert.

De atte alternative skolene ligger i to mellomstore
bykommuner. Det betyr at ssmmenlignet med andre
bykommuner pd samme storrelse er tettheten av
alternative skoler relativt stor. Det finnes bykommuner
i Norge pd samme storrelse som ikke har alternative
skoler for elever som viser problematferd i ordinzer
skole. Man risikerer derved at elevene i dette utvalget
avviker systematisk fra enhetene i populasjonen
(biased) og at utvalget er skjevt i stedet for represen-
tativt. Konsekvensen av skjevhetene i dette utvalget
kan veere at alternative skoler generelt muligens har
flere elever som viser hoyere grad av problematferd og
lavere sosial kompetanse enn elevene i dette spesielle

SPESIALPEDAGOGIKK 0905 33



34

SPESIALPEDAGOGIKK 0905

utvalget. Det betyr at i andre kommuner ville noen av
de elevene som i denne studiens utvalgskommuner gér
i alternativ skole, sannsynligvis gd i ordinar skole. En
rekke norske undersgkelser med problematferd i fokus
bekrefter at mange skoler rapporterer om omfattende
problematferd blant elever i skolen (Ogden, 1995,
1999; Serli og Nordahl, 1998; Nordahl, 2000).

Maleinstrumenter og variabler
Studien ble basert pd SSRS (Gresham & Elliott, 1990)
og Serlie og Nordahls (1998) utvidelse av instrumentet
i forbindelse med prosjektet «Skole og samspills-
vansker». Instrumentene ble valgt fordi de er standar-
disert, fordi ekvivalente sporsmal stilles til leerere og
elever og fordi de fokuserer potensiell problematferd
og elevenes ressurser og kompetanse (positiv atferd,
prososiale ferdigheter). En annen begrunnelse var
at instrumentene ogsa kan benyttes til 4 identifisere
elever som er i risiko for utvikling av atferdsproblemer
og skolefaglig tilkortkomming. Videre kan de benyttes
til & differensiere elever med leerevansker, atferdspro-
blemer og lett funksjonshemming, til 4 skille mellom
populare og ikke populare gutter, til utvelging av
malatferd for tiltak i skolen og for a komplettere en
kartlegging av for eksempel sprak- og motoriske
ferdigheter (Gressham, Elliott & Black, 1987; Elliott
& Gresham, 1990 og Bramlett, Smith & Edmonds
1994; Merell og Popinga, 1994). SSRS ble oversatt til
norsk i forbindelse med gjennomferingen av prosjekt
«Oppvekstnettverk» (Ogden, 1995). Lindberg (1998)
viste via diskriminant analyse at SSRS (laerervurdert
problematferd) predikerte gruppemedlemskap med
stor treffsikkerhet nar institusjonselevene ble sam-
menlignet med elever fra et normalutvalg (Theie,
1995). De sterkeste prediktorene for gruppetilhgrighet
var skalaene eksternalisert og internalisert atferd.
Elevene i institusjonsutvalget skilte seg signifikant og
negativt fra elever i ordinzr skole bade med hensyn til
kompetanse og atferd. Dette bekrefter at instrumentet
(SSRS) kan brukes til 4 skille atferdsvanskelige elever
fra elever som viser lite problematferd, ogsé i norsk
skole. Dette betyr at dersom elevene i dette aktuelle
utvalget rapporterer om omfattende problematferd,
kan man med relativ hoy grad av sikkerhet hevde at
de faktisk viser omfattende problematferd i skolen og
at rapporteringen ikke skyldes tilfeldige malingsfeil.
Mileinstrumentet bestdr av tre separate skalaer; en
for sosial kompetanse, en for problematferd og en for
skolefaglig funksjonsnivé. Den siste skalaen blir ikke
kommentert i artikkelen.

Det ble komponert sumskarer (indekser) for
elev- og lerervurdert sosial kompetanse og problem-

atferd og sumskarer pa delskalaniva. Disse ble lagt

til grunn for de ulike analysene av datamaterialet.
Samtlige skalaverdier i min studie ble reliabilitets-
testet og komponert slik at haye skdrer betydde
henholdsvis hey sosial kompetanse og hoy forekomst
av problematferd. Kompetanseomradene (samarbeid,
selvhevdelse, selvkontroll og empati) som benyttes, er
identiske med de som framkom gjennom Gresham &
Elliotts (1990) faktoranalyse. Larerskalaen omfatter
ikke empatidimensjonen. Den samme skalaen og de
samme faktorene ble benyttet i Ogdens (1995) og
Lindbergs studie (1998) og som alternative dimen-
sjoner i Sgrlie og Nordahls studie (1998). SSRS
inneholder ogsé et sparreskjema til foreldre. Denne
skalaen omfatter kompetanseomradet ansvarlighet.
Kompetanseomradet ansvarlighet finnes kun i
foreldreversjonen. De var ikke informanter i denne
undersgkelsen.

I kartleggingen av problematferd ble en utvidet
versjon av SSRS problematferdsskala benyttet. Serlie
og Nordahl (1998) utvidet problematferdsskalaen for
leerervurderingene fra 19 til 31 ledd. De konstruerte
ogsa et skjema for elevvurdert problematferd. Serlie
og Nordahls (1998) skalaer for elev- og leerervurdert
problematferd innebefatter fire atferdsdimensjoner:
«leerings- og undervisningshemmende atferd», «utage-
rende atferd», «sosial isolasjon» og «antisosial atferd».
For 4 kunne sammenholde resultatene fra alternativ
skole med resultatene fra studiene til Ogden (1995) og
Lindberg (1998) benyttes laerervurdert internalisert
og eksternalisert atferd i tillegg til Serlie og Nordahls
(1998) faktorer. Disse faktorene er identiske med
Gresham & Elliott's (1990) faktorer. Reliabiliteten og
validiteten i de norske referansestudiene ble vurdert
som tilfredsstillende (Ogden, 1995; Serlie og Nordahl,
1998 og Lindberg, 1998).

Skalaene for elevvurdert sosial kompetanse
(tabell 1) i denne studien og problematferd (tabell 4)
hadde tilfredsstillende indre sammenheng med
alphaverdier pd henholdsvis .86 og .84, ogsd sammen-
lignet med de ulike referansestudiene. Den indre
konsistensen pa faktorniva i begge skalaene var ideelt
sett noe lav. Slik sosial kompetanse og problematferd
ble definert i denne undersokelsen ligger begrepene
nert opp til elevers og lereres virkelighet (gkologisk
validitet). Derfor ble variablene «sosial isolasjon»
(.61), «antisosial atferd» (68), «samarbeid» (.62),
«selvkontroll» (.67) beholdt i underseokelsen. Den
indre konsistensen i leerervurdert sosial kompetanse
og problematferd var tilfredsstillende.

Dette instrumentet er konstruert slik at det maler
sosial kompetanse og problematferd i forhold til den



Tabell 1.

Skala for elev- og lzerervurdert sosial kompetanse i alternativ skole. Sentral tendens, spredning, homogenitet og Cronbach

alpha (forhgyede verdier).

Skala N Mean
M)

Elevvurdert

Sosial komp 45 92.2
Samarbeid 49 28.0
Selvhevdelse 46 26,9
Selvkontroll 50 18.0
Empati 49 19.83
Laerervurdert

Sosial komp. 48 69.7
Samarbeid 52 22.4
Selvhevdelse 51 24.2
Selvkontroll 49 23.2

2.5
3,2
2.7
2.3
1.9

2.3
2.2
2.4
2.3

Median

94.0
28.0
27.0
18.0
19.0

68.0
21.5
25.0
22.0

X = gjennomsnitt per spersmal sumskare (M) dividert med antall ledd)

Tabell 2.

St.
avvik

12.8
5.2
5.2
4.2
3.7

11.6
4.8
5.1
5.6

Skew- Kurt-
ness osis

-.27 -.26
-.35 .03
-.39 -1
.23 -.13
.64 1.21
.20 =72
.54 .08
-2.1 -.60
46 -.16

Ant Alpha
ledd
37 .86
9 .62
10 74
8 .67
10 .84
30 91
10 .89
10 .84
10 .90

Sammenligning av elevvurdert sosial kompetanse i ulike utvalg (forheyede verdier) (Ogden, 199; Serlie, 1998b og 1999b;

Lindberg, 1998;, Jahnsen 2000).

Sosial Numerisk
kompetanse mal
Sumskare N
Mean (M)
St. Awik
X
Samarbeid N
Mean (M)
St.awik
X
Selvhevdelse N
Mean (M)
St.awik
X
Selvkontroll N
Mean (M)
St.awvik
X
Empati N
Mean (M)
St.awik
X

Ogden
normal
469
107.3
13.9
2.7
469
29.6
4.4
2.6
469
26.0
4.4
2.6
469
23.8
4.4
2.3
469
29.5
4.7
2.9

Sorlie
ikke prob.def

306
84.2
13.8
2.7
379
18.0
4.0
3.2
358
24.4
4.6
2.6
365
26.0
4.4
2.4
367
20.2
4.7
3.0

X = gjennomsnitt per spersmal (sumskare (M) dividert med antall ledd)

Sorlie
prob.def

35
89.2
13.8

2.6

45

19.8
3.8
3.0

45

241
5.5
2.6

45

27.6
4.1
2.2

48

211
5.1
2.9

Lindberg

institusjon

31
99.7
14.9

2.6

32

25.2
4.6
2.5

32

26.4
5.2
2.6

32

22.1
4.6
2.2

31

22.8
5.6
2.3

Jahnsen
alt.skole
45
92.2
12.8
2.5
49
28.0
5.2
3.2
46
26.9
5.1
2.7
50
18.0
41
2.3
49
19.3
3.7
1.9
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konteksten elevene er i. Det betyr at resultatene i
denne underspkelsen er et uttrykk for hvordan elevene
oppferte seg i den alternative skolekonteksten.

Resultater

ELEV- OG LERERVURDERT SOSIAL KOMPETANSE I ALTER-
NATIVE SKOLER

Elever i alternativ skole mente at de var middels sosialt
kompetente. Laererne vurderte gjennomggende elevene

som mindre sosialt kompetente enn elevene selv gjorde.

Elevene mente at de var flinkest til 4 samarbeide, mens
leererne vurderte dette som elevenes svakeste kompe-
tanseomrdde. P& denne dimensjonen var diskrepansen
mellom elev- og leerervurderingene storst.

Leererne mente at elevene i alternativ skole hadde
positiv selvhevdelse som sin sterkeste side. Ogsé
elevene vurderte sine selvhevdelsesferdigheter som
relativt gode, og de vurderte seg hoyest pd spersmal
som gjaldt samhandling med jevnaldrende av motsatt
kjonn. De mente ogsé at de var flinke til 4 ta initiativ
til samtaler med jevnaldrende og kamerater generelt.

Samarbeid og empati er neert knyttet sammen i
SSRS. Elevene i alternativ skole vurderte seg svert lavt
med hensyn til empati, men godt med hensyn til sam-
arbeid. Empati handler om 4 veere en god lytter, 4 leve
seg inn i andres opplevelser og & drofte egne utfor-
dringer med medelever. Elevene rapporterte om gode
samarbeidsferdigheter pd spgrsmal som handlet om
praktiske gjoremal. Bédde elever og leerere rapporterte
om svake til moderate selvkontrollsferdigheter.

Av tabell 1 gér det fram at det var relative store
forskjeller i vurderingene innbyrdes mellom elevene
i alternativ skole. Noen fa elever hadde en tendens til
a vurdere sin sosiale kompetanse svert lavt, leererne
mente at noen fa elever skilte seg ut i positiv retning.

SAMMENLIGNING AV ELEVVURDERT SOSIAL KOMPETANSE I
ULIKE UTVALG

I tabell 2 (se forrige side) gdr det fram hvordan elevene
i alternativ skole var like eller forskjellige fra jevnaldr-
ende i institusjonsskoler (Lindberg, 1998), elever i
ordinzr skole som i folge sine laerere viste omfattende
problematferd («problemdefinerte elever»), elever i
ordinar skole som ikke viste problematferd pé skolen
(«ikke problemdefinerte elever») (Sorlie, 1998b) og et
normalutvalg av 13 til 14 dringer (Ogden, 1995). 1 den
direkte sammenligningen er verdien «gjennomsnitt
per sporsmdl» (X) den mest relevante. For 4 kunne
sammenligne dette tallet for alle utvalg, ble «gjennom-
snitt per sporsmal» i Serlie (1998b) vendt for sum-

og delskérer.

Sammenlignet med jevnaldrene i andre skoleslag vur-
derte elevene i alternativ skole seg som de minst sosialt
kompetente elevene av alle. Forskjellene var storst nar
de ble sasmmenlignet med elevene i normalutvalget og
de «ikke problemdefinerte» elevene i ordiner skole.
Elevene i alternativ skole mente de var lite flinke
til & vise empati overfor jevnaldrende, og sammen-
lignet med de andre elevene, kom de dérligst ut pa
dette omrédet. Elevene rapporterte om gode samar-
beidsferdigheter, og pd denne dimensjonen kom de
godt ut. Institusjonselevene skilte seg negativt ut pa
samme dimensjon. Pa de gvrige kompetanseomradene
framsto elevene i alternativ skole som mer like enn
forskjellig fra sine jevnaldrende i andre skoleslag.

SAMMENLIGNING AV LERERVURDERT SOSIAL KOMPETANSE
1 ULIKE UTVALG

Laererne mente at elevene i alternativ skole ikke skilte
seg negativt ut fra jevnaldrene som viste problematferd
i ordinzre skoler og institusjonsskoler pa omradet
sosial kompetanse. De tre «atferdsproblematiske»
elevgruppene ble vurdert som generelt mindre sosialt
kompetente enn sine jevnaldrende i normalskolen,
med unntak av selvhevdelsesferdigheter.

I leerervurderingene var det marginale forskjeller
mellom de tre atferdsproblematiske elevutvalgene i
henholdsvis normal-, institusjonsskoler og alternativ
skole ogsa pa dimensjonene samarbeid og selvkontroll.
Institusjonselevene ble imidlertid vurdert som de mest
kompetente av samtlige elever nar det gjaldt selvhev-
delse, og som de klart minst kompetente nar det gjaldt
selvkontrollsferdigheter. (Se tabell 3 pé neste side).

ELEV- OG LERERVURDERT PROBLEMATFERD I

ALTERNATIV SKOLE

Spredningen i fordeling av elevenes svar i alternativ
skole viste at de fordelte seg noe mer utover skalaen enn
sine jevnaldrene i andre skoleslag. Det vil si at mange
elever i alternativ skole viste problematferd over og
under gjennomsnittet. Larerne i det alternative skoleut-
valget vurderte at noen fi elever skilte seg svaert negativt
ut. Disse elevene dro gjennomsnittet opp mot haye
verdier av ulike utagerende former for problematferd
og internalisert atferd i leerermaterialet.

Elevene i alternativ skole viste hoy grad og stort
omfang av problematferd pa skolen og leerings- og
undervisningshemmende atferd var den klart mest
vanlige formen for problematferd, bade ifolge elever og
lerere. I lerervurderingene av internalisert og eksterna-
lisert atferd gikk det fram at elevene viste mer interna-
lisert atferd enn eksternalisert atferd, i alternativ skole.



Tabell 3.

Sammenligning av leerervurdert sosial kompetanse i ulike utvalg (Ogden, 1995; Serlie, 1998a; Lindberg, 1998; Jahnsen, 2000)

(forhgyede verdier).

Samarbeid

2.7 469

2.8 403
2.3 48

23 34

69.7/ 11.6| 2.3 49

Utvalg Sumskére

N M Sta X N
Ogden 469 79.5 12.1
Normal
Sorlie 268 1814 7.6
Ikke-prob.
Sorlie 32 64.9 10.7
Prob.def
Lindberg 31 | 69.9| 13.6
Institusjon
Jahnsen 48
Alt. skole

M Sta X
29.2 6.0 2.9

27.2| 46| 3.1

19.0] 5.9| 2.3
22.4| 6.2| 2.2

224 48| 2.2

X = gjennomsnitt per sparsmal (sumskare (M) dividert med antall ledd)

Tabell 4.

Elev- og laerervurdert problematferd i alternativ skole. Sentraltendens, spredning, homogenitet og Cronbach alpha (forhgyede verdier).

Skala

Elevvurdert problematferd
Sosial isolasjon
Antisosial.

Utagerende

Leerings- og undervisnings-
hemmende atferd

Laesrervurdert problematferd

Sosial isolasjon

Utager./antisosial

Leerings- og undervisnings-
hemmende atferd

Eksternalisering

Internalisering

N Mean
(M)
44 66.3
51 9.0
50 7.7
51 102
47 323
44 828
51 21.8
51 269
44 228
51 121
51 185

Selvhevdelse

2.3

2.5

N M Sta X
469 | 23.3| 5.2
282 27.2| 5.0
35 | 245 5.0
32 | 27.4| 5.0
51 | 24.2] 51

2.4

X  Median St. Skew-
avvik ness
2.5 66.0 12.5 .07
1.8 5.0 2.4 1.1
1.6 7.0 2.6 .62
2.6 10.0 3.1 -.09
2.9 31.0 7.3 .39
2.7 82.5 17.0 -.03
2.7 22.0 6.7 .30
2.4 29.0 8.7 -.03
8.3 22.0 5.5 .32
2.4 12.0 4.7 18
3.1 18.0 6.2 42

X = gjennomsnitt per spersmal (sumskare (M) dividert med antall ledd)

SAMMENLIGNING AV ELEVVURDERT PROBLEMATFERD 1

ULIKE UTVALG

I hvilken grad og eventuelt pé hvilken méte elevene i
alternativ skole skilte seg fra elever i normalskole med
hensyn til problematferd, gar fram av tabell 5. (Se side
38). I undersokelsene til Ogden (1995) og Lindberg
(1998) vurderte ikke elevene sin egen atferd. Resultat-
ene fra alternativ skole ble derfor kun sammenlignet

Selvkotroll

N M Sta X
469 271 5.0 2.7
311 27.7| 3.7 | 2.9
37 213 40 2.2
33 | 18.2] 5.3 | 2.0
49 232 56 2.3

Kurt-
osis

-.60
.65
-.74
-.54
-.61
-.88
-.37
-1.1
-1.0
-.61
-.22

Nordabhls studie (Serlie, 1998a).

Ant Alpha
ledd
27 .84
3 .61
& .68
4 .75
11 .81
31 91
8 91
11 .92
7 .79
& .92
6 .89

med resultatene i elevvurderingene fra Serlie &

Sammenlignet med begge gruppene i Serlie &
Nordahls (1998a) undersgkelse, skdret elevene i alter-
nativ skole seg hoyere pa problematferdsskalaen, bade
pé sumskaren og alle delskarene, med unntak av sosial
isolasjon. Forskjellen mellom elever i alternativ skole
og de «problemdefinerte» elever i ordinaer skole var
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Tabell 5.
Sammenligning av elevvurdert problematferd i ulike utvalg (Serlie, 1998a;, Jahnsen, 2000). Forhoyede verdier.

Problemadferd Numerisk Sorlie Sorlie Jahnsen
mal ikke prob.def prob.def alt.skole
Problematferd, sumskare N 369 52 44
Mean (M) 51.6 56.1 66.3
St. awik 10.7 11.6 12.5
X 1.9 2.1 2.5
Sosial isolasjon N 396 52 51
Mean (M) 5.0 5.8 5.5
St.awvik 1.8 2.9 2.4
X 1.7 1.9 1.8
Laerings- og undervisnings- N 396 52 47
hemmende atferd Mean (M) 23.3 25.0 32.3
St.awvik 6.0 7.8 7.8
X 2.1 2.3 2.9
Utagerende atferd N 396 52 51
Mean (M) 8.0 9.5 10.2
St.awvik 2.5 3.2 3.1
X 2.0 2.4 2.6
Antisosial atferd N 396 52 50
Mean (M) 6.1 6.5 7.7
St.awvik 1.6 2.0 2.6
X 1.2 1.3 1.6

X = gjennomsnitt per spersmal (sumskare (M) dividert med antall ledd)

relativt stor i faver av de «problemdefinerte» elevene i Elevene i alternativ skole og de «problemdefinerte»
vanlig skole. Forskjellen var storst pd omradet leerings-  elevene i normalskolen syntes & skille seg negativt

og undervisningshemmende atferd. Nar det gjelder ut pd sumskarenivé. De «problemdefinerte» elevene
antisosial atferd, ser vi at eleven selv i alle utvalgene i normalskolen skilte seg ut som de med hoyest
vurderer at de viser lite slik atferd pé skolen. Elevene forekomst av problematferd, ogsd sammenlignet med
i alternative skoler kommer darligst ut pd omrédet og institusjonselevene i leerermaterialet. Det var mar-

mener at de sjelden eller aldri viser slik atferd pa skolen.  ginale forskjeller mellom de tre elevutvalgene som
viste atferdsproblemer nér det gjaldt forekomst av

SAMMENLIGNING AV LERERVURDERT PROBLEMATFERD I eksternalisert atferd. Elevene fra alternativ skole skilte
ULIKE UTVALG seg ut i negativ retning nar det gjaldt internalisert
Ogsd i lerervurderingene (tabell 6, se neste side) kom  atferd. Sterst forskjell var det mellom elevene i nor-
elevene i alternativ skole dérlig ut sammenlignet med malskolen (Ogden, 1995) og elever i alternativ skole.
sine jevnaldrende med hensyn til problematferd.

I folge leererne var leerings- og undervisningshem- KJ@ONNSFORSKJELLER BLANT ELEVER I ALTERNATIV SKOLE
mende atferd den klart vanligste formen for proble- I det alternative skoleutvalget ble det ogsa foretatt
matferd, s vel i alternativ skole som 1 normalskolen, enveis variansanalyser med hensyn til kjgnn. I forhold
mens sosial isolasjon og utagerende/antisosial atferd til funnene som ble gjort, er det viktig & huske at det
forekom sjeldnere. var fd jenter (n = 16) i studien fra alternativ skole.
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Tabell 6.

Sammenligning av laerervurdert problematferd i ulike utvalg (Ogden, 1995;, Serlie, 1998a;, Lindberg, 1998; Jahnsen, 2000).

Forheyede verdier.

Problematferd Numerisk Ogden Sorlie Lindberg Janhnsen
mal normalutvalg prob.def institusjon alt. skole
Problematferd N 469 54 34 44
Mean (M) 19.0 85.1 28.00 82.8
St. awik 5.1 13.6 6.6 17.0
X 1.6 2.8 2.3 2.7
Sosial isolasjon N lkke data 54 lkke data 51
Mean (M) 28.9 21.8
St.awvik 8.0 6.7
X 2.6 2.3
Laerings- og N lkke data 54 lkke data 44
undervisnings- Mean (M) 25.3 22.8
hemmende atferd St.awvik 6.2 0.8
X 3.2 8.3
Utagerende N lkke data 54 lkke data 51
antisosial atferd Mean (M) 27.7 26.9
St.awvik 8.8 8.7
X 2.5 2.4
Eksternalisert N 469 51 34 51
atferd Mean (M) 8.8 13.7 141 12.0
St.awvik &3 5.2 4.3 4.7
X 1.5 2.3 2.3 2.4
Internalisert atferd N 469 48 34 51
Mean (M) 10.2 14.5 13.8 18.5
St.awvik 3.7 5.2 3.9 6.2
X 1.7 2.4 2.3 3.1

X = gjennomsnitt per spersmal (sumskare (M) dividert med antall ledd)

Resultatene ma derfor tolkes med forsiktighet. Tid-
ligere nasjonale og internasjonale undersokelser viser
at jentene ofte blir vurdert som mer sosialt kompe-
tente enn guttene av sine laerere (Ogden, 1995; Seorlie,
1998b; Lindberg, 1998). I det alternative utvalget ble
det ikke registrert klare kjgnnsforskjeller pa sum-
skarenivd med hensyn til sosial kompetanse. I den
grad det var forskjeller, gikk disse i guttenes (n = 34)
favor bade i elev- og laerermaterialet. Jentene mente
at de hadde noe bedre samarbeidsferdigheter enn
guttene. Larerne hadde en tendens til & vurdere

guttene som mer kompetente enn jentene pa alle
kompetansedimensjonene.

Med hensyn til problematferd gikk tendensen i
jentenes favor i elevmaterialet. Forskjellen var ikke
signifikant pa sumskareniva. Pa delskalaniva vurderte
jentene seg til 4 vise signifikant hoyere forekomst av
sosial isolasjon enn guttene. Leerervurderingene viste
atiden grad det var forskjeller, kom jentene darligst
ut. Forskjellene var ikke signifikante pa sumskareniva.
Pé delskalaniva ble jentene vurdert til & vise signifikant
oftere og hoyere grad av internalisert atferd enn guttene.
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Diskusjon

Denne underspkelsen ble designet for 4 kunne
beskrive sosialt kompetansenivd, grad og forekomst
av problematferd hos elever i alternativ skole, samt &
kunne sammenligne disse resultatene med resultater i
lignende undersgkelser i andre skoleslag i Norge.

Barn, unge og voksne deltar pd mange arenaer og
problematferd samvarierer bide med faktorer i indi-
videt, biologiske eller genetiske faktorer, med faktorer
i familie eller jevnaldergruppe, i skolen og i samfunnet
generelt (Nordahl mfl., 2003a). I denne studien dis-
kuteres faktorer i skolekonteksten. Det betyr at denne
studien ikke fanger opp eventuelle forklaringsbidrag
fra andre arenaer elevene deltar i.

Elever og laerere vurderte elevenes sosiale kompe-
tanse sveert ulikt. Andre undersekelser viser at diskre-
pansen mellom elev- og lerervurderinger eker med
okende alder (Sorlie, 1999¢). En vanlig forklaring er at
leerere sannsynligvis har mindre kjennskap til elevene
jo eldre de er. Denne forklaringen kan neppe benyttes
i forhold til alternativ skole. Her er det fé elever, og
leererne har elevene i nesten alle fag og i de praktiske
aktivitetene. I denne sammenhengen er det mer sann-
synlig at det handler om forskjeller knyttet til erfaring
med 4 observere atferd og at elevene vurderte seg selv,
mens lererne vurderte noen andre enn seg selv.

Det mest interessante funnet var imidlertid for-
skjellene i elev- og leerervurderingene av kompetanse-
omréddet samarbeid. Diskrepansen kan ha sammen-
heng med konteksten elevene skulle vurdere sine
samarbeidsferdigheter i forhold til pa malingstids-
punktet, det vil si i et lite miljo med trening av sosiale
ferdigheter. Elevene mé samarbeide om vask og ved-
likehold av skolen og om praktiske aktiviteter. Det er
sannsynlig at elevene opplever at de samarbeider mer
i det nye skoletilbudet sammenlignet med tidligere
erfaringer. Elevene far muligens ogsa delta i klasserom-
saktiviteter i langt storre grad enn tidligere. Det kan
vaere at de opplever sterst endringer i sine ferdigheter
pé dette omradet ved skifte av skole. Mange elever i
alternativ skole har darlig erfaring med samarbeid fra
tidligere skolegang, og overgangen til alternativ skole
kan derved synes stor (Mordal og Pedersen, 1999). Det
er mulig at elever i alternativ skole overrapporterer
pé denne dimensjonen. I denne sammenheng er det
viktig 4 relatere elevenes vurderinger til skoleslag.

Det er ikke sikkert at elevene som gikk i alternativ
skole, ville ha vurdert sine samarbeidsferdigheter si
positivt dersom de hadde vurdert seg i forhold til
en ordinzr klassekontekst. Laererne har pé sin side
muligens vaert mer realistiske i sine vurderinger av
elevenes samarbeidsferdigheter.

Elever i alternative skoler meldte om haye samarbeids-
ferdigheter og lave ferdigheter med hensyn til empati.
Det kan vaere et uttrykk for at samarbeidsaktivitetene
i alternativ skole ikke er noe elevene selv velger & gjore
av grunner ut over det a beholde plassen i alternativ
skole eller & gjore «en god figur» overfor lererne.

Elever i alternativ skole melder om lavere sosial
kompetanse enn sine jevnaldrende i andre skoleslag
(tabell 2). Dette kan enten bety at de reelt sett var
lavere sosialt kompetente enn sine jevnaldrende
i utgangspunktet, eller at det alternative skole-
oppholdet ikke har hatt den gnskede virkning pa
elevenes sosiale kompetanse. Det er mulig at elevene
i alternative skoler har okt sin sosiale kompetanse
gjennom skoledret og at de likevel ikke nddde nivéet til
jevnaldrende i andre skoleslag. Uansett forklaring er
tendensen at elevene i alternativ skole selv mener at de
viser lav sosial kompetanse og sannsynligvis lavere enn
jevnaldrene i andre skoleslag.

Dersom de alternative skolene har lykkes i & oke
elevenes sosiale ferdigheter, er det grunn til 4 stille
spersmél om elevene vil kunne ta med seg de nye
ferdighetene fra en relativt skjermet, liten enhet til full
klasse i ordinzer grunn- eller videregaende skole. Det
blir bade et sporsmal om generalisering av ferdighetene
og om grad av overforbarhet.

De store forskjellene i elevvurderingene av empati
mellom elever i ulike skoleslag gir grunn til 4 tro at
elevene som gikk i alternativ skole viste lavere kompe-
tanse enn de andre nettopp pa denne dimensjonen.
En mulig forklaring er at elevene rapporterer som
forventet. De er plassert i alternativ skole fordi de har
mislykkes i samhandling med medelever og leerere i
ordinzr skole, og de er selv klar over grunnen til at de
far sin oppleering i alternativ skole.

Det mest interessante funnet i sammenligningen
mellom elever i ulike utvalg i leerermaterialet var
forskjellen mellom elever i alternative skoler og i insti-
tusjonsskoler (tabell 3). Elever i alternativ skole kom
darligst ut med hensyn til selvhevdelse. Dette kan bety
at elever i alternativ skole reelt sett var lavere kompe-
tente pd denne dimensjonen enn sine jevnaldrende i
institusjonsskoler.

Elevene i alternative skoler rapporterte om
moderat til hoyt omfang av problematferd (tabell
4) pé skolen. De mente selv at leerings- og undervis-
ningshemmende atferd var den mest vanlige formen
for problematferd, med utagerende atferd som det
nest mest vanlige. De viste sveert mye av disse typene
problematferd pa skolen. Elevene i alternativ skole er
sannsynligvis klar over at et av hovedkriteriene for &
veere i disse tiltakene er at de har vist omfattende pro-



blematferd i ordinzr skolekontekst. De hoye rapporte-
ringene pa problematferd kan bety at elevene handler
og rapporterer som forventet.

Leererne i alternative skoler vurderte at elevene
viste omfattende problematferd pé skolen (tabell 4).
Kanskje noe overraskende vurderte de at internalisert
atferd var et langt storre problem enn eksternalisert
atferd. I en studie fra 1991 rapporterte leererne at
elevene i alternativ skole viste moderat til hoy grad
av problematferd i skolen. I den samme studien som
omfattet samtlige av de 50 alternative skolene som
eksisterte den gang, mente laererne at eksternalisert
atferd var mer fremtredende (4-5 av 10) enn interna-
lisert atferd (2—-3 av 10) blant elevene (Sorlie, 1991).
Det kan saledes ikke utelukkes at leerervurderingene
i de alternative skolene som var med i denne studien,
ikke gir et representativt bilde av problematferd blant
elever i alternative skoler generelt. Denne reserva-
sjonen ma ogsa sees i lys av antallet elevplasser i
alternativ skole i forhold til elevgrunnlaget i de to
kommunene som deltok i undersgkelsen.

Elever i alternativ skole er der fordi de viser
problematferd i ordinzr skole, og laererne handterer
problematisk atferd hver dag. Dette kan ha bidratt
til at leerere i alternativ skole har stgrre toleranse
for problematferd og underrapporterer sine elevers
atferd. Videre er det slik at relativt f ordinaere skoler
har tilgang til institusjonsskoler og alternative skoler,
derfor er det sveert sannsynlig at flere elever med om-
fattende problematferd befinner seg i normalskolen.

Leererne til «problemdefinerte» elever i normal-
skolen og til elevene i alternativ skole (tabell 6)
vurderte elevene svaert ulikt pa faktoren internalisert
atferd. Diskrepansen i leerervurderingene kan bety
at leerere i normalskolen ikke definerer internalisert
atferd som et alvorlig atferdsproblem i skolen. Ogsa
Sorlie (1998a, s. 147) viser at sosial isolasjon blant
elevene synes «...iliten grad a ha vekket bekymring
og oppmerksomhet i skolen». I vanlig skole kan elever
«tillate» seg & dromme seg bort og/eller ikke ta initiativ
til aktivitet. Elever med en tilbaketrukket og passiv
elevrolle blir ofte oppfattet som uproblematiske &
ha med & gjore i vanlig klasse. Resultatene fra denne
undersekelsen kan tyde pa at leererne i alternativ
skole var opptatt av at slik atferd kan representere et
problem bade for den enkelte elev og for skolen. I en
alternativ skolekontekst vil de innadvendte elevene lett
oppdages og muligens vere vanskelige 4 motivere til
aktivitet og deltakelse.

Nar det gjelder eksternalisert atferd, er det
marginale forskjeller i leerervurderingene av elever
i de ulike utvalgene av elever som viser omfattende

problematferd (tabell 6). De alternative skolene hevder
via sine inntaksprosedyrer a skille ut de elevene som

er nest mest atferdsproblematiske, og derved overlates
de vanskeligste elevene til normalskolen. Den generelle
oppfatning i alternativ skole er at man ikke gnsker en
ensartet gruppe med elever som viser alvorlige former
for antisosial atferd. I den grad de alternative skolene
lykkes med en slik utskilling, vil det stotte antagelsen
om at ordinarskolen rommer mange elever som viser
omfattende problematferd. Resultatet kan ogsa bety

at oppholdet i alternativ skole har hatt en viss positiv
effekt i forhold til a redusere eksternalisert atferd. Den
siste forklaringen finnes det stotte for hos Raywid
(1983); Cox et. al (1995); Gold & Mann (1984); Serlie
(1991,1999a); Mordal & Pedersen (1999); Julseth &
Karlson (1991) og Ogden (1984).

Forskjellene i sosial kompetanse og problematferd
med hensyn til kjenn avvek i noen grad fra tidligere
forskning. Guttene i alternative skoler tenderte til
vurdere seg som mer sosialt kompetente enn jentene,
og resultatene avvek sdledes fra det forventede. For-
skjellene var imidlertid ikke signifikante. Nar det
gjaldt elevenes vurderinger av egen atferd, var resul-
tatene i samsvar med resultatet i ssmmenlignbare
undersekelser, det vil si at guttene viste noe mer av de
utagerende formene for problematferd enn jentene,
mens jentene viste noe mer internalisert atferd enn
guttene. I leerermaterialet var det imidlertid slik at
jentene kom darligst ut med hensyn til problematferd.
Dette er ikke i samsvar med resultater fra andre
studier. Ofte er det slik at jentene blir vurdert som
mindre atferdsvanskelige enn guttene. Leererne mente
at jentene viste signifikant mer internalisert atferd enn
guttene i alternativ skole. Dette resultatet var relativt
konsistent med tidligere forskning.

Resultatene i denne studien betyr nedvendigvis
ikke at jentene som gikk i de aktuelle alternative
skolene i utgangspunktet var mindre kompetente og
mer atferdsproblematiske enn guttene. Det kan handle
om at leerere generelt sett har hoyere toleranse for
gutter som viser omfattende problematferd enn jenter
eller at jenter ma vise hoyere grad av problematferd
og lavere grad av sosial kompetanse enn gutter for
a fa plass i alternativ skole. Det kan ogsd handle om
alternativ skole som leeringsarena for jenter. Serlie
stilte sporsmal om disse skolene hadde et undervis-
ningsopplegg og en praksisarena som var godt nok
tilrettelagt for jenter allerede i 1991.

Utfordringene i studien av elever i alternativ
skole knytter seg forst og fremst til utvalget av elever
og utvalgsmetode. Forholdet mellom elevplasser i
alternative skoler og det totale antallet elevplasser i
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kommunen gjor dette utvalget noe skjevt. Dette kan
ha pévirket resultatene, og kan begrense muligheten
til & generalisere resultatene til populasjonen elever i
alternativ skole i Norge. Fordi undersekelsen er beskri-
vende og sammenlignende vil ikke de negative sidene
ved skjonnsmessig utvelging av informanter ha stor
betydning i denne sammenheng. De sterke sidene ved
en slik utvelging er god tilgang og godt kjennskap til,
noe som sikrer hoy deltakelse og hoy svarprosent.

En annen utfordring er ssmmenligningene
mellom resultatene i de fire ulike studiene. Ogdens
(1995) og Lindbergs (1998) studier benytter en skala
for leerervurdert problematferd som ikke er identisk
med denne studiens skala verken med hensyn til antall
sporsmél eller skaringsbredde. Eventuelle likheter og
forskjeller er heller ikke signifikanstestet. Dette gjor at
sammenligningene kun blir 4 betrakte som tendenser.

Konklusjon

Elevene i alternative skole meldte om lav sosial
kompetanse — lavere enn elever i andre skoleslag. Man
ber derfor vare sarlig oppmerksom pa disse elevenes
situasjon nar man vurderer tiltak som alternativ

skole og den mulige stigmatiseringseffekten som
ligger i det & bruke segregerte tiltak for atferdsvan-
skelige elever. Lovende tiltak for & fremme elevenes
sosiale kompetanse er forbundet med skoleomfat-
tende handlingsplaner sammen med programbaserte
strategier som har klare retningslinjer og kriterier for
implementering (Nordahl mfl., 2003a og b). I Serlies
(1991) og Tveit og Melbys (1994) studier gar det

fram at treningen av sosiale ferdigheter er integrert i
de praktiske og skolefaglige aktivitetene ved skolene.
Sosiale ferdigheter trenes ikke med utgangspunkt i et
bestemt program eller en bestemt strategi. Det kan
tyde pd at den sosiale ferdighetstreningen i alternative
skoler kan veere fragmentert og muligens noe tilfeldig.
Ndr treningen settes i ssmmenheng med praktiske
aktiviteter, kan man hevde at de sosiale ferdighetene
er satt inn i en sammenheng, noe som gker sannsyn-
ligheten for suksess. Det er likevel pa sin plass 4 sporre
om de aktuelle sosiale ferdighetene som trenes ogsa er
betydningsfulle for elevene nér de beveger seg over i
andre kontekster enn den alternative skolen (sosial

og ekologisk validitet).

I metodedelen ble det argumentert for at instru-
mentene som ble benyttet i denne undersekelsen,
skiller mellom atferdsproblematiske og ikke atferds-
problematiske elever. Lindbergs (1998) resultater viste
ogsa at institusjonselevene skilte seg signifikant og
negativt fra elever i vanlig skole. De «problemdefi-
nerte» elevene hos Serlie (1998) skilte seg signifikant

og negativt fra de «ikke problemdefinerte» elevene i
ordiner skole. Nordahl og Overland (1998) fant at
elever i alternativ skole skilte seg ut i negativ retning
med hensyn til problematferd sammenlignet med
jevnaldrene i andre skoleslag, inkludert spesialskoler
og institusjonsskoler. Selv om skalaen laerervurdert
problematferd i denne og Serlies undersokelse ikke er
identiske med skalaen benyttet i Ogdens og Lindbergs
studie, mener jeg at det er grunnlag for a hevde at
resultatene underbygger inntrykket av at elevene i de
atte alternative skolene som var med i denne studien
viste omfattende atferdsproblemer og lav sosial kom-
petanse pa skolen, og at de kom darligere ut enn sine
jevnaldrende i andre skoleslag.

Resultatene med hensyn til kjennsforskjeller i
studien av de alternative skoleelevene samt resul-
tatene fra Mordal og Pedersens undersgkelse fra 1999
som viste at jentenes sosiale kompetanse utviklet seg
1 negativ retning gjennom et dr pa alternativ skole,
aktualiserer debatten om dette skoletilbudet er godt
nok tilrettelagt for jenter. Selv om det var fa jenter i
denne studien mener jeg at resultatene understreker
nedvendigheten av & undersoke om alternative skoler
er godt nok lagt til rette for jenter.

I en rekke studier er det kommet fram at det
bade er en funksjonell og statistisk ssmmenheng
mellom problematferd, mangelfull sosial kompetanse
og skolefaglig fungering (Ogden, 1995; Bursuch &
Asher, 1986). Resultater fra kontrollerte tiltaksstudier
i utlandet viser at skolebaserte tiltak som fremmer
elevenes sosiale kompetanse, gjennomgaende har
hatt en moderat positiv effekt pa sé vel alvorlige som
mindre alvorlige atferdsproblemer (Serlie, 1999a). Det
foreligger imidlertid sveert lite evalueringsforskning
av eksterne smagrupper basert pa problematferd
bade nasjonalt og internasjonalt. Det neermeste man
kommer er Birkemos (2001) studie av smédgruppe-
basert undervisning i ordinzr skole. Sammenlignet
med elever i vanlig klasse var det slik at smagruppee-
levenes karakternivé ble darligere over en todrsperiode
enn for andre elever. Det var ogsa slik at smégruppe-
elevenes selvoppfatning sank i lgpet av sommerferien.
Slike svingninger ble ikke registrert hos elever i
ordinzare klasser. Ssmmenholder en disse resultatene
med resultatene fra studien blant elever i alternativ
skole, synes det & vaere grunn til 4 folge faggruppens
anbefalinger (Nordahl mfl., 2003a s. 38) om: «... at
segregering av utfordrende elever i form av smigrup-
petiltak organisert utenfor skolen, bor benyttes med
betydelig storre forsiktighet og tilbakeholdenhet enn
man hittil har gjort».

Ogdens (1984) underspkelse viste at elever 1



alternative skoler og elever i institusjonsskoler hadde
relativt lik bakgrunn og at de strevde med a tilpasse seg
ordinzrskolens regler og rutiner. Resultatene fra denne
undersgkelsen (Jahnsen, 2000) kan tyde pé at elevenes
atferd pa skolen ikke har endret seg i betydelig grad og
understreker igjen behovet for ny kunnskap angaende
de alternative skoleelevenes oppleringstilbud.

Det er viktig & vurdere sammensetningen av elever
i alternative skoler med tanke pd elevenes sosiale
utvikling og betydningen av 4 samhandle jevnlig med
prososiale jevnaldrene. Man mé ogsa vurdere mulig-
heten for en okning av problematferd blant elever i
homogent sammensatte elevgrupper. Sammenholdes
resultatene i denne undersekelsen med disse opplys-
ningene, er det grunn til & ettersporre evaluerings-
studier med fokus pa elevers laeringsutbytte i alter-
native skolekontekster, bdde skolefaglig og sosialt.

Nordahl mfl. (2003a) hevder at sporsmél om
organisering av opplering for elever som viser pro-
blematferd, ikke kan lgsrives fra innhold. Resultatet
fra denne undersokelsen tyder pa at man ma sette
sokelyset pa innholdet i de alternative skolene for &
kvalitetssikre det forebyggende arbeidet og tiltakene
for & gke elevenes sosiale kompetanse og for  redu-
sere problematferd. De stotter min anbefaling om
en sterkere kvalitetssikring av de eksisterende alter-
native skolene.

Noter

"Det er mulig & male om ungdommene i de ulike skoleslagene er
signifikant forskjellig pa alle variabler. Dette kan gjeres via J. Choen
«Statistica. | Power Analysis for the Behavioral Sciences (1988).

23SRS bygger pa fem &rs forskning pa& amerikanske barns sosiale
atferd og er en videreutvikling av «Teacher Ratings og Social Skills»,
TROSS fra 1984. SSRS ble pilotutprevd i 1987 og nasjonalt standar-
disert i 1988. Indre konsistens for hele skalaen ble malt til Cronbach
alpha = .96 (Elliott, Gresham, Freeman & McCloskey 1988, Gresham
& Elliott 1990). Gresham, Reschly & Ca.rey (1987) hevder at SSRS
har gode psykometriske kvaliteter. SSRS korrelerer moderat med
leerervurderingene av skolefaglig funksjonsnivé og at det korrelerer
negativt med «Walker Problem Behavior Checklist».

SGresham og Elliotts skala bestar opprinnelig av 12 ledd. 10 av
leddene i skalaen benyttet i denne undersokelsen er identiske med
Gresham og Elliotts opprinnelige versjon og med skalaen i Ogdens
og Lindbergs undersokelser (leddene 1,2,3,4,8,9,11,12,0g 16).

De resterende 21 ledd er konstruert til studien «Skole og samspill-
svansker» av Nordahl og Serlie (1998). Den opprinnelige skalaen
hadde en firedelt likertskala. Serlie og Nordahl (1998) utvidet dette
til en femdelt likertskala fordi de ensket & sikre en sterre spredning
i materialet pa hoye og lave verdier. Serlie og Nordahls versjon
benyttes i denne studien.
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Leselaererprosjektet i Skedsmo 2004-2005

Effekten av et lesemetodisk opplegg pa arstrinn 3 for elever under kritisk grense.

Jorgen Frost, cand. peed. psych., ph.d., seniorradgiver, Bredtvet kompetansesenter

Peer Maller Serensen, dr. scient., fersteamanuensis, Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo
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Sammendrag

37 elever i Skedsmo som la under kritisk grense pa
en leseprove for arstrinn 2, mottok i lepet av arstrinn
3 intensiv tilpasset leseundervisning i grupper pa fire
elever i to perioder (10 uker og 5 uker). En kontroll-
gruppe med 36 elever ble matchet med eksperi-
mentgruppen og fikk okt lsereroppmerksomhet og
intensivert leseoppleering i de samme to periodene.
Leererne i eksperimentgruppen deltok i nettverk under
lokal veiledning underveis i skoledret, og fikk dessuten
seerlig oppleering og veiledning i individuell tilpassing
av leseoppleeringen av ekstern veileder i hele perioden.
Resultatene viste en signifikant effekt i lese- og
skriveutvikling for eksperimentgruppens vedkom-
mende sammenliknet med kontrollgruppen. Guttene i
eksperimentgruppen utviklet seg dessuten pa lik linje
med jentene.

Summary

An experimental group of 37 eight-year old students
who had scored below the 20th percentile on a
national reading test were offered intensive reading
instruction in groups of four during grade three in two
periods (10 weeks and 5 weeks). A control group of
36 students received increased instructional intensity
in their own classes during the same periods. The six
teachers for the experiment groups received training in
a comprehensive reading intervention program, EMMA
(Epi-Meta-Mastery-Approach). Word- and non-word
reading, and spelling, all showed significant diffe-
rences, in favor of the experiment group.

NOKKELORD: INTENSIVT LESEKURS,
BALANSERT UNDERVISNING, EFFEKTSTUDIE,
KJONNSFORSKJELLER

Innledning

Det finns i Norge ulike tilneerminger til lesemetodiske
opplegg for elever med lese- og skrivevansker. Noen
har henvendt seg til elever pa begynnertrinnet (First
Steps: Santa 1998), andre til arstrinn 3 og 4 (Sola:
Oftedal & Dahle, 2005) og andre igjen generelt til
hele mellomtrinnet (Fals: Breivik, Mork & Askeland,
1995; Borgenes: Salen, 2003). FALS og Borgenes sine
modeller for intensive lesekurs har hatt sin inspirasjon
fra Anna Mikkelsen (1984). Oppbyggingen i disse
modellene folger en nesten klassisk tradisjon med
stasjonsundervisning, hvor barna i lopet av en leksjon
folger et fast program mellom stasjonene. Innholdet
bygger dessuten pé den vel gjennomprevde spesialun-
dervisning med lesing, forberedelse til diktat, diktat,
selvstendig lesing og skriving og oppgavelgsning.

First Steps-programmet har sin rot i M. Clays
Reading Recovery program (Clay, 1993) og bestar
ogsd av en fast rekke av aktiviteter som er valgt ut
fra gode erfaringer med individuell leseoppleering:
Gjenlesing av bgker, setningsskriving, ordiakttakelse
og introduksjon av nye beker (Santa, 1998). First
Steps er et oversatt amerikansk program (Early Steps).
Begge disse programmer legger storre vekt pa styrking
av fonologiske lesestrategier enn det som har veert
vanlig i Reading Recovery. SOLA-prosjektet har iser
fokusert pa bruken av et fast program som var rettet
mot utvikling av ortografiske lesestrategier ut fra en
hypotese om at nettopp ortografiske avkodingsstra-
tegier er vesentlige for utvikling av lesingen, ogsd nar
det gjelder de svakeste elevene (Oftedal, 2000).

Det har vert positive erfaringer med alle til-
nermingene, men kun ett av programmene har i
Norge veert evaluert i et forskningsmessig design
som ga mulighet for egentlig effektmaling (Oftedal &
Dahle, 2005). Her var det ingen signifikante effekter
hos de svakeste elevene pd rettstaving og nonord-
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lesing, men en moderat effekt pa ordlesing (0.2-0.3).
Programmene er alle teoretisk forankret, slik at alle
aktiviteter kan begrunnes erfaringsmessig og teoretisk.
Det som en imidlertid kan ettersperre i de nevnte pro-
grammer, er noen tanker om hvordan man tenker seg
at ssmmenhengen mellom de forskjellige aktiviteter
i en arbeidssekvens (for eksempel full stasjonsrunde
eller gjennomfering av en bestemt arbeidsekt) best
mulig kan sikre at den utvikling en forventer faktisk
skjer. Clay (1993) har i sin veiledning til Reading
Recovery beskrevet progresjonen i den samlede tilret-
telegging fra «Roaming around the known» til det &
vage d bevege seg med eleven ut over dette og inn i det
vanskelige. Med det blir mestring fokusert fra starten.
Dessuten prover en a sikre seg gjennom & skrive en
logbok, «Running Record», hvor elevens resultater
noteres lopende. I selve metodikken ligger det imid-
lertid ingen sikring fra sekvens til sekvens i hver okt,
men erfaringer samles opp og resulterer i en samlet
opplevelse av fremgang i hver gkt.

Vart médl med dette prosjektet var a videreut-
vikle en arbeidsmate som best mulig kunne sikre at
eleven opplever en bedring i hver arbeidsgkt. Dette
er vesentlig for elevens motivasjon for det videre
arbeidet. For 4 oppnd dette mener vi blant annet at
arbeidspkten ma legges til rette ved & folge teori om
spréklig utvikling. Ettersom lesing av de fleste lesefor-
skere betraktes primaert som en sammensatt sprak-
prosess, er det derfor god grunn til i et nytt prosjekt
a bygge pa teori om sprakutvikling og her isar teori
om metaspréklig utvikling. Vart enske var derfor &
teste ut et sammensatt arbeidsprogram med en tydelig
indre sprakrelatert struktur for bedre 4 sikre effekt.
Men forst mé vi se pa hvilke utenlandske studier vi for
ovrig kan stotte oss til ved tilretteleggingen av innhold
og rammer for et intensivt lesekurs for lesesvake elever.

Det finnes mange utenlandske studier som har
undersekt effektiviteten av ulike programtyper for
a styrke den skriftspraklige utviklingen hos elever
med lese- og skrivevansker (Brooks, 2002). I en
meta-analyse av 16 spesialundervisningsprogrammer
som var bygget opp pd i alt fem forskjellige typer
av leeringsprogrammer, fant Wasik & Slavin (1993)
forskjeller mellom deres effektivitet. De fant at de
programmene som bygde pa en teori som hadde en
nyansert oppfatning av hvordan leseutvikling best
ble styrket, var mer effektive enn programmer som
primeert rettet seg mot enkeltomréder, og som hadde
en mer snever oppfatning av hva lesing er. Slike nyan-
serte programmer, nar de ble administrert av erfarne
laerere med innsikt i leseprosessen, var dessuten over-
legne i forhold til sterkt strukturerte programmer som

mer er rettet mot enkeltkomponenter i lesingen og som
ogsa kan brukes som selvstendig treningsmateriell. Her
kan ogsé nevnes Vellutino & Scanlon (1991), som fant
at ndr en forstaelsesbasert metodikk ble brukt i et
komplementart samspill med en avkodingsorientert
metodikk, var dette mer effektivt enn hvis en benyttet
en metodikk som bare var preget av den ene eller den
andre tenkningen.

Men ogsa selve arbeidsmaten, slik den kommer
til utrykk i kvaliteten i samspillet mellom laerer og
elev, har grunnleggende betydning. Juel (1996) fant
at de mest vellykkede leererne anvendte mer gradert
stotte og modellaering enn det leerere med svakere
resultater gjorde. I forlengelsen av dette understreker
Torgesen, Wagner & Raschotte (1997) betydningen av
at det foregar en leeringsdialog mellom laerer og elev,
hvor eleven oppmuntres til & utnytte egne ressurser i
leeringen mest mulig og slik utvikle selvstendighet
og selvtillit.

Et program utviklet av Lovett, Lacerenza og
Borden (2000) fokuserte pa bade systematisk trening
av bokstav-lyd-korrespondanser, en rekke av strategier
for ordavkoding og meta-kognitive strategier for
bevisst 4 bli i stand til a styre og regulere ordavko-
dingen. «The goal of the PHAST program (Phono-
logical and Strategy-Based Reading Program) is to
enable the child to become a flexible and skilled
reader, able to figure out unfamiliar words inde-
pendently through the systematic application and
evaluation of multiple word identification strategies
(p.470).» Et av problemene som forfatterne onsker &
angripe, er problemet vedrgrende transfer. Det betyr
at eleven kan overfore erfaring fra avkoding av et ord
til et annet. Mange forskere er opptatt av dette grunn-
leggende problemet (Harm, McCandliss & Seidenberg,
2003; Moats & Foorman, 1997; Torgesen mfl., 1997).

I PHAST-programmet angriper man transferpro-
blemet ved 4 vektlegge anvendelsen av metakognitive
strategier. Elevene presenteres gjennom dialog syste-
matisk for forskjellige mater en kan avkode ord p4, og
oppmuntres deretter under veiledning til a4 bruke de
lzerte strategier pd nye ord. Neste skritt er deretter &
bruke strategiene ved lesing av sammenhengende tekst,
men her er det ikke utviklet noen serlige strategier for
a sikre overforingen av kunnskap fra trening pa ord til
lesing av tekster. Dette er to separate aktiviteter.

Leseprogrammet som er grunnlaget for tilretteleg-
gingen av aktiviteter i prosjektet som denne artikkel
handler om, har likhetspunkter med den forskning
som her er referert. Det hviler pa en sammensatt
teori om lesing og leseutvikling, og krever at en leerer
med erfaring og innsikt i leseprosessen, tilpasser



bruken til den enkelte eleven (Wasik & Slavin, 1993).
Programmet er dessuten balansert mellom bevisst
arbeid med sammenhengende lesing og forstaelse
og arbeid med ordavkoding (Vellutino & Scanlon,
1991). Endelig har samspillet med eleven vert basert
péd mediering for a skape innsikt i egen leering og for &
stotte utvikling av selvstendig leeringsevne (Juel, 1996;
Torgesen, m.fl.1997). Det skiller seg imidlertid ogsd pa
noen omrader fra disse. Treningen av delferdigheter
er systematisk i sin tilrettelegging, men folger ikke et
forutbestemt tilrettelagt program som i PHAST-pro-
grammet og andre tilsvarende programmer (Hatcher,
Hulme & Ellis, 1997; Oftedal & Dahle, 2005) eller en
pé forhand fastlagt aktivitetskjede (Santa, 1998).

Den viktigste forskjellen er kanskje at programmet
i dette prosjektet er bygd opp med en indre didaktisk
kohesjon imellom de aktiviteter som finner sted, og
at denne indre didaktiske sammenhengen er teori-
forankret. Hvert trinn i metodikken representerer
et trinn i den metaspréklige utviklingen (Gombert,
1995). Derfor er det ogsa det samme spréklige innhold
som bearbeides med forskjellig fokus og pa forskjellig
spraklig nivd igjennom fasene i arbeidet. Malet er a
utvikle ny metasprdklig kunnskap som integreres i for-
bedrede lesestrategier og automatiseres (EPI-META-
MESTRING). Teorigrunnlaget er grundig beskrevet
hos Frost (1999, 2003). De viktigste karakteristika for
arbeidsmodellen (Helhetslesing) vil vere:

1. Hver gkt bestar av tre arbeidsfaser:

a. Stattet lesing av sammenhengende tekst (EPI)
b. Arbeid med ord og setninger (META)

c. Selvstendig lesing av sammenhengende tekst
(samme tekst som under a) (MESTRING)

2. Tekstens vanskelighetsgrad er av stor betydning.
Teksten skal optimalt ligge pa et niva hvor eleven
Kklarer & lese 80 % av ordene uten staving (Frost,
2003). Ved hjelp av sin innsats fra fase a til ¢, for-
ventes eleven a forbedre sin selvstendige lesing til
et niva hvor eleven kan lese minst 90 % av ordene
uten a skulle stave.

3. Arbeidet med ord og setninger har en tydelig
sammenheng med en bestemt tekst som eleven
har lest og som eleven skal lese ved avslutningen
av arbeidsekten (embedded training).

4. Arbeidet med ord og setninger fra teksten er
utgangspunkt for videre arbeid med andre ord
som passer i oppbygging og i forhold til relevante
strategier som kan brukes ved avkodingen.

5. Automatisering og flytende lesing blir spesielt
fokusert i arbeidsfase c. Transfer sikres gjennom
den progresjonen som fasene representerer, og

ved at leereren kan sammenlikne elevens lesing
fra arbeidsfase a med lesingen i fase c. Hvis det
er fremgang, har arbeidet i fase b bygd pa riktig
innhold og arbeidsmate, og transfer har funnet
sted. Hvis ikke, ma leereren vurdere hele arbeids-
prosessen og prove d finne drsaken.

Hvis norsk skole skal ha de svakeste elevene med i
«Kunnskapsloftet», ma leereren bli bedre i stand til &
arbeide i forhold til den enkelte elevs leering. Noen
elever kan hjelpes innenfor den ordinare undervis-
ningen, men for andre elever vil tilpassingen kreve vei-
ledning fra personer med utvidet faglig kompetanse,
og inoen tilfeller ma det ekstra ressurser til (Frost
2005a) for & gjennomfere et mer intensivt opplegg.
Dette siste gjelder svert ofte for elever med store lese-
og skrivevansker.

I Skedsmo kommune ble det hosten 2004 igangsatt
et leseprosjekt, hvor mélet var & sikre at alle elever som
hadde svake resultater (presisert senere i artikkelen) pa
den obligatoriske kartleggingen i slutten av drstrinn 2,
skulle fa et intensivt kursopplegg i arstrinn 3 innenfor
rammen av tilpasset opplering. Prosjektet er en del av
et storre kvalitetssikringsprosjekt i kommunen, hvor
det i forveien ble satset sterkt pa forebyggende arbeid
i barnehage og skole. Det betyr at kommunen allerede
har redusert antallet av potensielt lesesvake elever
gjennom generelle tiltak i barnehage og pa drstrinn 1.
Gruppen av svake elever var under halvdelen av det som
landsnormen skulle tilsi, og gruppen av de beste leserne
hadde gkt. Tilsvarende innsatser har funnet sted i en
rekke andre kommuner i Akershus, Hedmark, Nord-
Osterdal (Lunde, 2003), Oppland og Ser-Trendelag med
tilsvarende resultater og tendenser (Frost, 2005b).

At det til tross for en forebyggende innsats likevel
finnes elever som presterer under kritisk grense, er
en stor faglig utfordring for en kommune. I Skedsmo
valgte man 4 ta denne utfordringen, helt i trdd med
prinsippet om tilpasset opplaering for alle. Da lesing
ikke er knyttet til for eksempel intelligens (se for
eksempel Liberman, 1997; Siegel 1992), er lavt pre-
sterende elever i lesing en faglig utfordring som det
med dagens kunnskap pa feltet, er naturlig 4 ta tak i.
Samtidig er det gjennom bade erfaring og forskning
dokumentert at nar elever har vansker med & tilegne
seg grunnleggende leseferdigheter pa arstrinn 1 og
2, og disse ikke blir tatt effektivt hind om, sé er det
storre risiko for at eleven utvikler vedvarende vansker
med alt det som en slik situasjon forer med seg av
folgevansker. Det er derfor all mulig grunn til bade a
fortsette anstrengelsene med a kvalitetssikre den forste
lese- og skriveopplaringen, og & finne gode metoder
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for mer intensivert opplering for best mulig & sikre
alle elevers utvikling.

Prosjektets utforming
Undervisningssektoren i Skedsmo kommune skisserte
varen 2004 «Leselererprosjektet» for & sikre at flere
elever fikk en god lesestart. Prosjektet var initiert og
ledet av pedagogisk-psykologisk avdeling. Ressursene
ble sikret ved at undervisningssektoren tilbed de delta-
kende skolene halvparten av de nedvendige timene, og
skolene skulle selv stille med resten.
Milene med prosjektet var:
1. & oke leseferdigheten hos elevene som deltok
i prosjektet til et slik nivd at de etterpa kunne
fungere faglig tilfredsstillende i egen klasse
2. a utvikle en effektiv organiseringsform for og
finne en egnet metodikk til bruk i oppleeringen
av elever som ikke har nddd en forventet lese-
ferdighet ved avslutningen av drstrinn 2.
3. & etterutdanne en leselerer pa hver skole til
d ivareta denne opplering i samarbeid med
norsklerer.

P4 et tidlig tidspunkt i utviklingen av prosjektet ble det
innledet et samarbeid med Bredtvet kompetansesenter
om 4 bidra med kompetanseheving og med Institutt
for Spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo om a
gjennomfere den kvantitative evalueringen av pro-
sjektet. Prosjektet ble igangsatt hosten 2004 pd seks av
barneskolene i kommunen. Intensjonen var at dersom
prosjektet skulle vise seg 4 ha effekt, ville det fra og
med skoledret 20052006 bli utvidet til & omfatte alle
barneskolene i Skedsmo.

P4 hver deltakerskole ble det valgt ut en leerer som
gjennom skoledret forpliktet seg til & folge et omfattende
kompetansehevings- og veiledningsopplegg i lesing,
og til & gjennomfoere et systematisk leseutviklingstiltak
pé egen skole. Kriteriet for valg av leseleerer var at
dette skulle vaere en laerer med mye erfaring fra og god
kunnskap om lese- og skriveopplaring. Gjennom-
snittlig antall ar som leerer var 16 ar. De aller fleste av
de seks leselaererne hadde forut for prosjektet deltatt i
en kursrekke for kommunale ressurspersoner i lesing i
regi av Bredtvet kompetansesenter. Sentrale elementer
i kompetansehevingsprogrammet for leseleererne i
dette prosjektet var innfering i det teoretiske grunn-
laget for den lesemetodiske rammen som utgjer Hel-
hetslesing (Frost, 1999), og veiledning i den praktiske
bruken av denne arbeidsmaten. Hver leselaerer fikk
to timer pr. uke som var avsatt til & delta i kompetan-
sehevingsprogrammet. I perioder brukte leselarerne
noen av disse timene til 4 veilede kontaktleererne til

elevene i malgruppen i hvordan de best kunne folge
opp prosjektelevenes leseutvikling nar disse deltok 1
den vanlige oppleringen.

Mialgruppen for prosjektet var de atte elevene
(gjennomsnittlig levealder 7:11 &r) pé hver av deltaker-
skolene som véren 2004 hadde de svakeste resultatene
pé folgende fem oppgaver fra Utdanningsdirektoratets
kartlegging av leseferdighet for drstrinn 2: Orddiktat,
Ordlesing: Fra ord til bilde, Ordlesing: Fra bilde til ord,
Setningslesing og Tekstlesing: Instruksjon. Ikke alle
deltakerskolene hadde et sé stort antall som atte elever
med bekymringsfulle resultater pd denne kartleg-
gingen. Ved disse skolene fikk derfor ogsé et antall
lesesvake elever fra arstrinn 4 mulighet til & delta i
prosjektet. Resultatene for prosjektet er imidlertid
konsentrert om elevene fra arstrinn 3.

P4 den enkelte skolen ble de atte elevene i mal-
gruppen delt i to grupper med fire elever i hver. Som
hovedregel ble de elevene som hadde de svakeste
resultatene pa kartleggingen for drstrinn 2, plassert i
gruppe 1 (se Tabell 1). Tilbudet til denne gruppen ble
iverksatt umiddelbart etter skolestart i august 2004. I
de ti forste ukene av skoledret fikk elevene i gruppe 1
intensivert lese- og skrivehjelp to skoletimer pr. dag,
fire dager pr. uke. Da de ti ukene var over, fikk elevene
i gruppe 2 det samme tilbudet. I denne perioden fikk
elevene i gruppe 1 tilpasset lese- og skriveopplaering
innenfor rammen av sine arstrinnsgrupper. Etter ti
uker med dette fikk de pa ny intensiv lese- og skrive-
hjelp ilesegruppen 8 timer pr. uke, denne gangen i fem
uker. Elevene i gruppe 2 fikk da tilpasset opplaering i
sine drstrinnsgrupper. Skoledret ble avsluttet med at
ogsd elevene i gruppe 2 fikk fem uker med ny, intensiv
oppfelgning i lesegruppen 8 timer pr. uke.

I lopet av skoledret ble foreldrene til elevene i begge
gruppene jevnlig informert om elevenes utvikling.
Foreldrene fikk ogsa veiledning i hvordan de som for-
eldre best kunne stotte leseutviklingen til eget barn.

Bade for a kunne folge elevenes leseutvikling over
tid og som en hjelp til & tilpasse lesetekster og arbeids-
oppgaver til det lesenivé den enkelte elev til enhver
tid befant seg pa, ble det i prosjektet gjennomfort
individuell kartlegging med folgende prover: Deltester
fra STAS (Klinkenberg & Skaar, 2001): X-Leksikalitet,
Lesing av meningsfylte nonsensord og Orddiktat
(O-2), samt fra IL-basismateriellet: Sprak og bokstav,
Tekst og ord 1 og/eller 2 (Frost & Nielsen, 1999).

Testingen med IL-basis-materiellet i prosjektet er
dynamisk. Gjennom testingen ble det derfor mulig
forst & bestemme aktuelt niva pa felgende omrader:
Fonologisk bevissthet, funksjonell bokstavkompe-
tanse, forstaelsesstrategier, ordkunnskap, syntaktisk



Tabell 1.
Lesegruppenes turnus pa hver skole i lgpet av skolearet

Pretest 10 uker 2uker 10 uker 2uker 5 uker 1uke 5 uker Posttest
Lesekurs X Gruppe 1 P Gruppe 2 P Gruppe 1 P Gruppe 2 X
| klassen X Gruppe 2 P Gruppe 1 P Gruppe 2 P Gruppe 1 x

P= Pause med kartlegging og mater

bevissthet, stavelsesdeling og ord- og tekstlesing.
Dessuten var det mulig & utforske elevenes potensialer
pé de samme omradene ved & prove ut stottestrategier
ndr eleven stoppet opp. Slik avdekket en elevenes neer-
meste utviklingssone, og det ble utgangspunktet for
planleggingen av innholdet i de forste arbeidsektene.

For & kunne vurdere effekten av tiltaket matte det
etableres en kontrollgruppe som ogsa ble utsatt for en
intensivering, men innen tilpasset opplering innenfor
arstrinnets rammer (Se Tabell 2). Kontrollgruppen
besto av de elevene pa arstrinn 3 (gjennomsnittlig
levealder 8:1 4r) som hadde de svakeste resultatene
pé de fem utvalgte oppgavene pa Utdanningsdirekto-
ratets kartlegging for drstrinn 2 fra de barneskolene
i kommunen som ikke deltok i leselaererprosjektet
skoledret 2004-2005. Ved oppstarten og avslutningen
av skoledret ble elevene i kontrollgruppen kartlagt med
Utdanningsdirektoratets kartlegging i lesing for
2. trinn og med de tre delprovene fra STAS som er
nevnt ovenfor.

Resultatene av effektevalueringen blir beskrevet
senere i artikkelen under avsnittet «Kvantitative
resultater».

Typer av intensivering innen tilpasset opplaering
Lererne til kontrollelevene (N=6) ble bedt om a fylle
ut et sporreskjema. Her skulle de angi hvilke typer
tiltak de hadde benyttet i klassen i det samme tidsrom
som eksperimentelevene var pa lesekurs. Leerernes
besvarelser er oppsummert i Tabell 2.

Det overordnede sporsmalet lod: Hva har du/
skolen gjort for kontrollgruppeelevene som kan ses
som et tiltak utover den vanlige tilpassede opplea-
ringen i klassen? Prosentene pd Tabell 2 viser hyp-
pighet av tiltaket i forhold til antall samlede tiltaksrap-
porteringer. Dessuten ble laererne bedt om & ansla hvor
mye tid (samlet og i prosent) som ble brukt pé elevene
i kontrollgruppa utover det som hadde veert brukt
dersom elevene ikke hadde veert med i noen kontroll-
gruppe. Svarene fordelte seg likelig mellom hen-
holdsvis 5 % mer tid; 10 % mer tid og 15 % mer tid.
146.6 % av tilfellene ga leererne ekstra stotte i klassen,

mens 29.8 % av rapporteringene gjaldt tiltak uten

for klassen. Ved sistnevnte kurser ble det benyttet
forskjellige programmer bestemt av de enkelte leerere
som var ansvarlige. Det antydes ingen steder om
elevene deltok i for eksempel verkstedsundervisning

i egen klasse, hvor alle elever fikk tilpasset opplering.
Det avgjorende er at kontrollgruppen gjennomforte
den form for intensivering som skolen til vanlig hadde
anvendt i forhold til elever med lese- og skrivevansker.
Disse forskjellige typer av tiltak ensket kommunen &
se effekten av i forhold til et opplegg som er forankret
i teori om metaspraklig utvikling og som kommunen
hadde positive erfaringer med fra for.

Treningsprogrammet

En viktig del av prosjektet var & prove ut hvilken
konkret effekt som kunne pavises nar den intensive
lese- og skriveoppleringen ble lagt opp etter helhets-
lesingsmetodikken (Frost, 1999, 2003). Denne
metodikken bestar av en styrende metodisk ramme
som kan relateres til teori om metaspraklig utvikling
(Gombert, 1992). Slik betraktes skriftspraklig utvikling
som en utvidelse av den spraklige utviklingen. Ved

a knytte denne forbindelsen mellom tale- og skrift-
spréklig utvikling, kvalitetssikrer vi arbeidet med
utvikling av lese- og skriveferdighet. Metodikken er
likevel bare en ramme for rekkefolgen av aktiviteter
ien prinsipiell fremgangsmdte. Leereren ma avgjore
niva, intensitet og innhold i aktivitetene. Derfor krever
arbeidsmdten at leereren kan foreta kvalifiserte valg

og skape tilpassing til elevens «respons» pa alle valgte
aktiviteter. P4 den méten blir kvaliteten i den graderte
stotten hele veien vesentlig for elevens utbytte.

De tre fasene i den lesemetodiske rammen svarer
til trinn 2, 3 og 4 i Gomberts modell for metaspraklig
utvikling (1992). Mélet med arbeidet i fase a er &
stotte eleven i 4 etablere en kontrollert lesing av en
tekst som ligger i elevens neermeste utviklingssone
(Vygotsky, 1962). Denne sonen kan man finne ved a
observere elevens lesing av forskjellige tekster. Hvis
eleven klarer 4 lese en tekst med 80 % sikkerhet
(eleven kan lese 80% av ordene uten 4 skulle stave),
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Tabell 2.

Besvarelse av sparsmal til laererne for kontrollelevene for & presisere tiltak:

Tiltak Sett kryss
hvis tiltaket
ble brukt

a) Ekstra oppfelgning 14,9 %

fra leerer inne i klassen

b) Ekstra materiell, 12,2 %

ekstra oppgaver i klassen
c) Ekstra veiledning alene 14,9 %
(inne i klassen)

d) Ekstra veiledning i gruppe 4,6 %
(inne i klassen)

e) Ekstra tid utenfor klassen 14,9 %
(alene med leerer)

f) Ekstra tid utenfor klassen 14,9 %
(i gruppe)

g) Mer kontakt med hjemmet 8,7 %

h) Konkret plan for samarbeid 149 %
med hjemmet om
tilpassede leselekser

i) Annet

ligger den i naermeste utviklingssone og vil vaere
egnet for videre arbeid mot full beherskelse (Nielsen,
Allerup, Ankerdal, Gamby, Poulsen & Sgegird, 1992).
I henhold til Nielsen m.fl. (1992) vil en elev som leser
en tekst pé dette nivaet, ved fortsatt arbeid med den bli
istand til 4 oppnd full mestring av den.
Observasjonen av elevens forste lesing i fase a
(og den dynamiske kartleggingen tidligere) vil gi
leereren informasjonsgrunnlag for @ kunne plan-
legge det videre arbeidet. Lareren kan her avgjore
hvilket konkret treningsbehov eleven har for 4 kunne
oppnad full mestring av teksten. Det kan veere spraklig
bevissthet, bokstavkunnskap, stavelseskunnskap,
ordkunnskap og/eller setningsbygging. Alle nivaer
i spréklig bearbeiding har betydning for utvikling
av leseferdigheten (Wolf & Katzir-Cohen, 2001).
Innholdet i dette arbeidet vil vare naert knyttet opp
mot teksten eleven har lest, og det tilstrebes dessuten
at s& mye av arbeidet som mulig, gjennomfores pd
mater som knytter detaljarbeid opp mot setning og

Narmere beskrivelse av tiltaket

Tett oppfelgning i & here leselekse.

Annen lesebok. Tilpasset leselekse.
Materiell fra sped.ped. ressurs.

Tilgodesett med mer tid, spesielt i delingstimer.
Egen arb. bok i norsk. Tilpassede leseavinger.

Lesetrening, data.
T-timer til lese- og spraktrening.

Lese- og skrivekurs (15t). Kurs i 8 uker.

Avtalt at leven far annen lesebok.

Egne lagde arbeidshefter som ble med hjem.

tekst — og slik sett ogsa mot semantikk og innhold. Pa
denne maten sikrer metodikken «systematic attention
to the explicit linking of phonological, orthographic
and semantic processing in the acquisition of reading»
(Wolf & Katzir-Cohen, 2001, s. 229).

Nar detaljarbeidet er avsluttet, vender eleven
tilbake til teksten fra fase a. Fase c bestar da i at eleven
gjenleser teksten, og malet er at eleven nd skal lese
samme tekst med minst 90 % sikkerhet. I henhold
til Hatcher, Hulme & Ellis (1995) representerer en
tekst som leses med en sikkerhet pd 90-94 %, et ideelt
utgangspunkt for & oppna full mestring (fluency). Den
samlede arbeidsmaten representerer pa denne maten
et grunnlag for at spraklig kunnskap kan utvikles,
samordnes og automatiseres. En slik tenkning stottes
av McCandliss, Beck, Sandak & Perfetti (2003) som
hevder at «we suspect that a key ingredient for transfer
to comprehension is the opportunity to practice the
acquired decoding skills in text» (s. 101).

I vedlegg 1 er et eksempel pa et selvkomponert



opplegg til en dags arbeid med samme tekst hvor
rammen for tilrettelegging ble fulgt. I vedlegg 2 er et
eksempel pa en av lerernes refleksjoner underveis i
arbeidsprosessen og pa den rddgiving som ble gitt
fra veileder.

Kvalitative resultater

Ett av mélene for prosjektet var & utdanne leselerere.
For a finne svaret pa hvorvidt organiseringen av
kompetansehevingen for leseleerere hadde fort til reell
kompetanseheving hos deltakerne, ble det utarbeidet
et sporreskjema som leselaererne skulle besvare,

samt gjennomfort en felles evalueringssamtale med
utgangspunkt i det besvarte sporreskjemaet. I sporre-
skjemaet ble leseleererne ogsa bedt om & uttale seg om
hvor godt egnet de hadde opplevd at helhetslesingsme-
todikken var som arbeidsmate til bruk for elever som
strever med lesing og skriving.

Samtlige leseleerere ga uttrykk for at deltakelsen i
prosjektet hadde bidratt til & gke kompetansen deres.
Iszer opplevde man det som nyttig a fa bedre innsikt i
hvordan man helt konkret kan hjelpe elever som ikke
har lyktes i den ordinere tilpassede begynneropplae-
ringen i lesing. De fremhevet sarlig kombinasjonen
mellom den teoretiske innferingen i helhetsmeto-
dikken, arbeidet med & skulle praktisere helhetsmeto-

Tabell 3.
Foreldrenes besvarelser av sporreskjema.

Tiltak I liten grad

1. I hvilken grad var barnet 10 %
motivert for & delta pa kurset?

2. | hvilken grad virket det som
om barnet trivdes pa kurset?

3. | hvilken grad er dere
forneyd med informasjonen
du/dere fikk om kurset?

4. | hvilken grad krevde kurset 5%
oppfelging hiemme av

deg/dere som foreldre?

5. | hvilken grad mener
du/dere at barnet forbedret
lesinga si som et resultat
av kurset?

dikken i egen undervisning, og muligheten til faglig
veiledning underveis i forlopene, som svert nyttig.
Flere nevnte at de hadde opplevd det som nyttig &
kunne legge fram sitt eget undervisningsopplegg péa
leseleerersamlingene for sé a fa tilbakemelding pé dette.
Det kom dessuten fram under evalueringssamtalen at
leseleererne sa mange muligheter for a bruke helhets-
lesingsmetodikken ogsa i sterre grupper enn det som
var tilfelle under prosjektet.

Vi gnsket ogsa & undersoke hvordan foreldrene til
prosjektelevene var forngyd med egne barns utbytte
av & ha deltatt i prosjektet. Det ble derfor utarbeidet
et sporreskjema ogsa til foresatte. Svarprosenten pé
dette sporreskjemaet var pd 83 %. Foreldrenes svar pa
skjemaet gjengis i tabellen nedenfor.

Kvantitative resultater

Prosjektets hovedresultater vil veere hvilken forskjell
i utvikling som kan dokumenteres mellom prosjekt-
barna og kontrollbarna fra skolearets start til slutt.
Forskjellen i utvikling dokumenteres ved hjelp av
STAS-provemateriellet (Klinkenberg & Skaar, 2001),
som ble benyttet i alt 5 ganger i lgpet av aret (se
Tabell 1 side 49). P4 Figur 1, 2 og 3 vises resultatene
ved 1. og 5. miling for de tre delpraver som ble

benyttet i prosjektet.
I noen grad | stor grad I meget stor grad
28 % 36 % 26 %
13 % 36 % 51%
28 % 41 % 31%
41 % 36 % 18 %
23 % 23 % 54 %
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Figur 1.
Utvikling i X-Leksikalitet for eksperiment- og kontrolligruppe for
hele aret.

X-Leksikalitet
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27,7
25
22,9
20
15
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0
2 Start Slutt
8
a
Eksp.gr. Kontrollgr.

Som det ses pd figur 1 ligger eksperimentgruppens
prestasjoner i delprgven X-Leksikalitet under kon-
trollgruppens ved starten av skoledret. Likevel klarer
kontrollgruppen ikke bare 4 ta dette forspranget inn,
men ogsd & avslutte dret pd et nivd som ligger et stykke
over kontrollgruppens.

Figur 2.
Utvikling i Nonord for eksperiment- og kontroligruppe for
hele aret.

Nonord
20
15 188
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5
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Samme tendens slar igjennom nar det gjelder Nonord
(Figur 2). Nonord-delproven har en serlig betydning
fordi lesing av nonord representerer en spesielt van-
skelig oppgave for elever med lese- og skrivevansker
og er en marker i forhold til dysleksi. Vanligvis regnes
problemer med lesing av nonord for vanskelig a for-
bedre, men arbeidet pé lesekurset viser seg & ha styrket

ogsd denne ferdigheten — uten at det ble arbeidet
spesielt mot nonord. Effekten av undervisningen slir
gjennom med samme kraft som ved X-Leksikalitet.

Figur 3.
Utvikling i Diktat for eksperiment- og kontroligruppe for
hele aret.

Diktat
20
15,4
15
12,6
10 2
5 6,2
0
2 Start Slutt
8
a

Eksp.gr. Kontrollgr.

Den storste effekten viser seg ved Diktat (Figur

3). Igjen krysser utviklingslinjene hverandre. Ogsd
ordskriving er en viktig side av den skriftspraklige
utviklingen. Iseer nar rettskrivingen inneholder orto-
grafiske problemer, som gdr videre enn det lydrette. At
forskjellene er sd store som resultatet pa Tabell 1 viser,
tyder pd at kurselevene har utviklet en solid grunn-
leggende ordkunnskap som kan brukes eksplisitt.

P4 Tabell 3 vises forskjellen i fremgang for ekspe-
riment- og kontrollelever kontrollert for forskjeller

i utgangspunktet.

Eta_ verdiene pa Tabell 4 viser hvor stor en del
av leseferdighetene pa slutten av skoledret som kan
forklares ut i fra elevenes gruppetilhgrsforhold nar
det er tatt hensyn til forskjeller i utgangspunkt. For
X-Leksikalitets vedkommende kan saledes 16.6 % av
variansen i leseferdigheter forklares ut fra den gruppen
de har veert i og folgelig av undervisningen de har
mottatt. For Nonords vedkommende kan 16.9 % av
variansen i leseferdigheter forklares pd samme mate,
og for Diktats vedkommende kan 24,2 % av variansen
forklares ved hjelp av det som skjedde i undervis-
ningen pé lesekurset og som var annerledes enn det
som kontrollelevene mottok. Alle resultater viser hoyt
signifikansniva og er med det pélitelige.

Spredningen (SD) viser hoyere verdier for eksperi-
mentgruppens vedkommende ved alle 3 delprgver. Det
forteller at selv om mange av de 37 elevene har hatt
en positiv utvikling, er det stadig noen som presterer
lavt. Dette gjelder X-Lexikalitet 1 elev, Non-ord 5, men
ingen vedrerende Diktat.



Tabell 4.

Fremgang i prosjektperioden for eksperiment- og kontrollelever. Effektstorrelse (kontrollert for forskjeller i utgangspunktet). Middeltall (M),
standardavvik (SD), gruppesterrelse (N), ETA_ verdier og signifikansniva (p).

Eksperiment

M SD N
Leksikalitet 20.43 10.78 37
Nonord 10.57 8.56 37
Diktat 9.08 4.69 37

Den samlede effekt (Effect Size) vil veere eksperiment-
gruppens vekst minus kontrollgruppens vekst delt
med kontrollgruppens standardavvik (Brooks, 2002).
Kalkulering av Effect Size gjor det mulig & sammen-
likne forskjellige effektstudiers resultater. En Effect
Size pa 0.25 representerer en utvikling som er storre
enn hva en ville forvente i en vanlig opplaeringssam-
menheng. En effekt pa 0.50 vil vaere en bra effekt. I
var studie fikk vi folgende effekter: X-Leksikalitet:
(20,43-11,66) / 7,62 = 1,15. Non-ord lesing: (10,57-
3,69) / 5,10 = 1,35. Orddiktat: (9,03-3,29) / 5,39 =
1,06. Dette resultatet plasserer studiet imellom de tre
beste blant 25 effektstudier gjennomfert ved Universi-
tetet i Sheffield (Brooks, 2002, side 140). Det finns ikke
effektmaélinger 4 sammenlikne med fra andre nordiske
effektstudier for elever med lese- og skrivevansker.

Elevene deltok i 2 kursforlgp: et forlgp pa 10 uker
og et pd 5 uker. I mellomperioden mellom kursene
var de i sin drstrinnsgruppe, men leseleererne hadde
gitt veiledning til norsklereren i hvordan de kunne
fortsette & jobbe med elevene. Det betydde at kurse-
levene i mellomperioden fikk tilpasset opplering som
en naturlig forlengelse av arbeidet pa kurset, men i
mindre omfang. Pa figur 4, 5 og 6 ses utviklingen i de
tre perioder pa de tre omrader X-Leksikalitet, Nonord
og Diktat.

Kontroll
M SD N ETA2 p
11.66 8.30 B .166 .000
3.69 5.38 85 169 .000
3.29 4.15 85 242 .000
Figur 4.

Eksperimentgruppens utvikling vedrerende X-Leksikalitet i
forste kursperiode (10 uker), mellomperioden og annen kurs-
periode (5 uker)

X-Leksikalitet
30
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25,2

17,9 2
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1. kurs

Slutt
1. kurs
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Slutt
2. kurs
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Ndr vi ser pa eksperimentgruppens utvikling i hen-
holdsvis 1. kursforlgp (10 uker), mellomperioden og 2.
kursforlop (5 uker), ser vi for X-Leksikalitets vedkom-
mende at utviklingen er forholdsvis jevn. Det betyr at
elevene ogsa utviklet seg i mellomperioden (mellom
slutt pa 1. kurs og start pa 2. kurs) selv om utviklingen
her gikk langsommere. Det var likevel mulig 4 fortsette
elevenes utvikling ogséd i mellomperioden ved hjelp

av de tilpassede aktivitetene som foregikk da. Vi ser
ogsd at utviklingen i forste kursperiode pd 10 uker

var storre enn utviklingen i 2. kursperiode pa 5 uker.
Forskjellen i spredningen er forholdsvis mindre 1
eksperimentgruppen enn i kontrollgruppen ved Diktat
enn ved de andre to delprevene (se tabell 4). Det tyder
pé at leererne har fatt alle elevene bedre med i forhold
til ortografisk skriving enn i lesing (ord og nonord).
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Figur 5.

Eksperimentgruppens utvikling i forhold til Nonord i forste
kursperiode (10 uker), mellomperioden og annen kursperiode
(5 uker)
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Utviklingen ndr det gjelder Nonord (figur 5) er igjen
av seerlig interesse. Vi ser at elevene profitterer sterkt
pé opplegget i forste kursforlgp. Sa flater kurven ut i
mellomperioden, for & fortsette i 2. kursforlop, men
med litt svakere stigning enn i forste kursperiode.
Utviklingen i lesing av Nonord er avhengig av at det
arbeides med elevens grunnleggende ferdigheter i
ordavkoding. Det betyr primeert at eleven ma folges
opp med systematisk tilrettelagt oppleering. Larerne
pé lesekurset har tilsynelatende klart dette. De har
meget omhyggelig valgt ut ord til neermere behandling
slik at vanskegraden harmonerte med elevenes
utvikling. Samtidig har de sikret arbeidet gjennom
den treleddete arbeidsprosessen i Helhetslesingsme-
todikken (EPI-META, MESTRING), slik at eleven
avsluttet med mestring av det som ble malsatt for
hver okt. Leereren og eleven har ogsa hatt en dialog
om arbeidsmdtene med pafolgende loggskriving, for
a sikre at eleven ble bevisst sine strategier og hvordan
de fungerte. Et slikt grundig arbeid var det ikke mulig
a folge opp i elevens drstrinnsgruppe. Derfor er det
naturlig at kurven flater ut i mellomperioden. Det
viktige er imidlertid at ordavkodingen med lesesvake
blir fokusert pa riktig mate, fordi det er her ngkkelen
til videre leseutvikling ligger. Dette har man tydeligvis
Kklart her, ettersom undervisningen har bidratt til &
forbedre non-ord-lesingen.

Igjen ser vi at utviklingen i 2. kursperiode er
mindre enn i 1. kursperiode. Kanskje man burde tenke
over om annen periode pa 5 uker er tilstrekkelig lang
til 4 fa en sterk nok utvikling. Forste periode pa 10
uker ser til gjengjeld ut til & veere en passende lengde
pé en arbeidsperiode i forhold til effekten.

Figur 6.

Eksperimentgruppens utvikling vedrgrende Diktat i forste
kursperiode (10 uker), mellomperioden og annen kursperiode
(5 uker)

Diktat
16

14
12 11,6

14,9

13,4
10

@

7,6

Start
1. kurs

Slutt
1. kurs

Start
2. kurs

Slutt
2. kurs

Poeng o v »~ o

Ved Diktat ser vi samme utviklingsmenster som ved
X-Leksikalitet (Figur 6). Det er en overbevisende effekt
av arbeidet i forste kursperiode. Veksten fortsetter

med lavere kraft i mellomperioden, og dette tempoet
endres ikke i 2. kursforlgp. Det positive er at veksten
okes i hele perioden mer enn hos kontrollgruppen

(se figur 4), og det betyr at tiltaket bringer elevene i
eksperimentgruppen nermere normalutvikling enn
hvis de hadde et vanlig tilbud i &rstrinnsgruppa innen
tilpasset opplaring.

Diktat viser elevens ordinnsikt pa eksplisitt niva.
Det gjor denne delprgven viktig for a kunne vurdere
prognosen for elevenes utvikling.

Vi finner sma forskjeller mellom kjennene nar
vi ser pa forskjeller mellom gutter fra eksperiment-
gruppen og gutter fra kontrollgruppen og tilsvarende
pé forskjeller mellom jenter fra begge grupper hva
angdr utviklingen pé de tre delprover X-Leksikalitet,
Nonord og Diktat fra start til slutt pd skoledret.
Tendensen er likevel at guttene profiterer mest
pé lesekursforlapet.

Som det fremgar ved en sammenlikning av utviklingen
for henholdsvis gutter og jenter, ser vi at guttene pd
alle tre delprover har signifikant utvikling, mens
jentene bare har det hva angdr Nonord og Diktat. T-
verdiene er uttrykk for styrken i forskjellen, og vi ser at
disse ligger noe hgyere enn for jentene. Hvis en foretar
en direkte sammenlikning mellom gutter og jenters
utvikling pa de tre testene, er likevel forskjellene for
sma til & nd kravet om signifikans.



Tabell 5.
Forskjell i fremgang for gutter i eksperiment- og kontrollgruppe

Gutter eksp. gruppe

M SD N

Leksikalitet 22.59 10.98 22

Nonord 10.68 9.24 22

Diktat 10.18 4.65 22
Tabell 6.

Forskjell i fremgang for jenter i eksperiment- og kontrollgruppe

Jenter eksp. gruppe

M SD N
Leksikalitet 17,27 9,99 15
Nonord 10.40 7.76 15
Diktat 7.33 4.37 22

En annen méte & si dette pa er imidlertid at det i dette
prosjektet ikke finnes forskjeller i gutters og jenters
leseutvikling. Nér det gjelder de svakeste elevene er
dette et usedvanlig funn.

Diskusjon

FORHOLDET MELLOM INNSIKT OG PRAKSIS

Leererne i prosjektet var langt inne i den forste kurs-
rekken for de ble fullt klar over hvordan de métte
tilrettelegge det konkrete lesearbeidet for at elevene
skulle begynne a merke fremgang. Dette til tross for
at de var erfarne larere. Den anvendte lesemeto-
dikken er en ramme for tilretteleggingen, som leereren
selv ma fylle ut i forhold til elevenes forutsetninger.
Leererens kjennskap til det enkelte barnet méd danne
bakgrunn for en tilrettelegging i barnets neermeste
utviklingssone (Vygotsky, 1971). Det betyr blant annet
at tekstniviet ma velges med omhu.

Leereren md ogsa kjenne neyaktig til hva barnet
har behov for, for & kunne videreutvikle sin lesing. Det
betyr ikke at leereren bare kan velge et treningsmate-
riale til eleven som eleven kan arbeide med for & bli

Gutter Kontrollgruppe

M SD N t p
10.7 .9 20 3.67 .001
4.25 5.86 20 2.66 .011
3.60 3.38 20 5.21 .000

Jenter Kontrollgruppe

M SD N t P
12,93 5,55 15 1,47 N.S.
2.93 4.76 15 3.18 .004
2.87 5.10 15 2.17 016

flinkere. Hemmeligheten ved 4 stotte barn med lese-
vansker, ligger ikke i praktiseringen alene. Den ligger

i forholdet mellom den innsikt som skapes i eleven

og praktiseringen. Leereren ma i sitt samspill med
eleven hjelpe ham/henne til & bli klar over hva som
md til for 4 bli flinkere, og deretter ma eleven oppleve
at det nytter a jobbe med det leereren foresldr. Lesetre-
ningen i seg selv er forst viktig ndr eleven skal automa-
tisere de nye strategiene som barnet har leert sammen
med leereren.

Denne type faglighet ble droftet i samlingene med
leseleererne underveis i dette prosjektet. For at det
politiske begrepet «Tilpasset opplering for alle» skal
kunne virkeliggjores, ma det forstas i lys av pedagog-
iske begreper. Her dreier det seg da om individuali-
sering, differensiering, prosesstenkning, dialoger,
strategier og mediering. Fagets faglighet er bare én side
av god undervisning og det kan ofte bli noe borte i den
offentlige debatten. Den andre bestar i hvordan en kan
holde sitt fokus pa barnet og dets leering samtidig med
formidlingen av fagstoffet. Det laerte leseleererne seg
gjennom dette prosjektet.
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TILPASSET OG LANGSIKTIG PLAN

Effekten av lesekurset i Skedsmo var klart signifikant.
Det er sannsynligvis nodvendig a ha en tilpasset og
langsiktig plan for organisering av skolehverdagen for
at differensieringen til fulle skal kunne lykkes. Lese-
kurset er én méte a fa dette til pa. Resultatene pekte
pé at 10 uker med 8 timer per uke, er en passende
lengde for a kunne vise en overbevisende fremgang.
Men kanskje nettopp det at elevene fikk den siste
5-ukersperioden forholdsvis kort tid etter, var med
pé & konsolidere effekten. Samlet er Skedsmos modell
tilsynelatende effektiv: En forebyggende innsats for alle
i barnehage og skole i kombinasjon med en intensiv
innsats for utvalgte elever pd arstrinn 3.

Elevene hadde ogsd en positiv utvikling nar de ikke
var pa lesekurs. Leselarerne ble bedt om & veilede kon-
taktleererne til de elevene som skulle tilbake til vanlig
undervisning mellom kursene. Pé denne méten kunne
en fortsette arbeidet i klassen i mellomperioden selv
om det matte bli med en redusert innsats i forhold til
lesekurset. Dette virket imidlertid likevel positivt. Som
oftest er det karakteristisk for elever med lese- og skrive-
vansker at de star stille eller utvikler seg pafallende
langsomt i den vanlige undervisningen. Mange ganger
rapporterer leerere at dette er vanskelig for elever
som bare har spesialundervisning i noen timer. Her
fungerte det annerledes. Det interessante er dessuten
at nar kontaktlererne leerte hvordan de kunne tilpasse
arbeidet til alle elevene, sa grep de metodikken og
begynte & bruke dens prinsipper som et redskap for
tilpassing ogsa av den ordinzre leseundervisningen.

BEHOV FOR FLEKSIBLE LOSNINGER

Nér vi ser pa forskjellen i resultater mellom eksperi-
mentgruppen (lesekurselevene) og kontrollelevene
(matchede elever fra andre skoler), kan vi ogsa si noe
om lesesvake elevers behov for statte pa dette tidlige
tidspunktet i utviklingen sin. Laererne til de lesesvake
elevene i kontrollgruppen ble bedt om i kursperiodene
a intensivere arbeidet med kontrollelevene, slik det er
mulig innen klassens rammer. Dette ble gjort pé flere
miéter (se Tabell 1). Men som resultatene viser, er det
vanskelig 4 imotekomme behovet for intensivering

for denne elevgruppen i det daglige arbeidet. Hvis
man skal imgtekomme det behovet for opplering
som disse elevene har, ma leereren ha muligheter for
fleksibilitet pa mange omrader, sd som organisering,
beker og annet undervisningsmateriell, medier, aktivi-
teter, fysiske rammer mv. Leereren mé dessuten jobbe
systematisk med barn, slik at den ekstra innsatsen
som leereren prover ut, blir validert etter kort tid. Det
krever at leereren har en bevisst strategi for tiltaksva-

lidering (Barnett, Daly III, Jones & Lentz, 2004; Frost,
2005b) hvor graden av intensitet gradvis gkes inntil
eleven kommer i normal utvikling. Hvis ikke leereren
kan klare dette innen den ordinaere undervisningens
rammer, ma skolen sette inn ekstra ressurser enten

i forhold til den enkelte elev eller i form av lesekurs
tilsvarende det som Skedsmo nd har preovd ut.

INGEN KJONNSFORSKJELLER
I dette prosjektet viste det seg at guttene utviklet seg
minst pd lik linje med jentene. Statistisk sett er det
flere gutter enn jenter som fér lesevansker. Guttene
representerer derfor et forholdsvis sterre problem i
skolen med hensyn til leseutviklingen. Alle leseleererne
var kvinner. I mange sammenhenger blir det frem-
hevet at det er uheldig at det ikke er flere mannlige
leerere i skolen, nettopp fordi guttene ma ha noen
mannlige rollemodeller for & fa flere impulser for deres
engasjement. Dette kan en ikke vaere uenig i. Lese-
leererne i dette prosjektet har imidlertid vaert meget
bevisste i deres mate & mote barna pa.
Lesemetodikken har lagt opp til at hvert barn
skulle oppleve mestring i hver gkt. Samtidig har lese-
leererne fort logg sammen med elevene slik at hver gkt
ble droftet i forhold til hva barna klarte bra og hva de
stadig matte jobbe mer med. Det kan tenkes at denne
arbeidsmaten har veert spesiell gunstig for guttene,
kanskje fordi det hevet deres terskel for frustrasjon i
forhold til at de reelt allerede hadde opplevd vansker i
klassen. P4 denne maten kan det se ut til at det dreier
seg vel s mye om kvaliteten av den pedagogiske inn-
satsen som pd lererens kjonn ndr det gjelder guttenes
leeringssituasjon i skolen.

FOREBYGGENDE TILTAK VIKTIG

Samlet sett md resultatene i dette prosjektet bli en
bekreftelse pa tiltaket i forhold til elever med lese- og
skrivevansker pa drstrinn 3. Samtidig md resultatene
ses 1 forhold til at Skedsmo i forveien har et generelt
forebyggende tiltak, som ogsé har vist seg a vere
effektivt. Hvis man gjennomferte samme tiltak i en
kommune uten samtidig 4 ha arbeidet forebyggende
i barnehage og pd arstrinn 1 og 2, ville man fa flere
elever under kritisk grense pa slutten av drstrinn 2.
Dermed ville gruppen av elever som hadde behov for
dette intensive tiltaket, bli storre.

I lyset av kommunens mél om 4 arbeide for at alle
elever far en stadig mer tilpasset opplering, mé denne
samlede innsatsen derfor fremstd som vellykket. For
a lykkes med tilpasset opplering, kreves det tilsyne-
latende bade en kvalitetsheving av den allmenne
pedagogiske innsatsen fra barnehage til drstrinn 1 og



2 og muligheter for intensivering med stor styrke, som
for eksempel 8 timer ukentlig i firemannsgrupper pa
drstrinn 3. I tillegg kommer s laererens evne til & gjen-
nomfere bevisste justeringer i det daglige arbeidet for
d skape en hverdag hvor evnen til & differensiere arb-
eidet i klassen er en tydelig del av laererens faglighet.

DEN FORTSATTE INNSATSEN I SKEDSMO

Resultatene etter prosjektaret i Skedsmo sa tidlig ut

til 4 bli sd vellykket at det allerede for skolearet var
omme, ble bestemt at alle skolene skulle gjennomfere
kurs med organisering og innhold lik «Leselarer-
prosjektet» for elever pd drstrinn 3 fra skoledret

2005 —2006. Det innebaerer ogsa at en ny gruppe
lzerere skal gjennomgd et kompetansehevingsprogram
lik det som ble gjennomfort i prosjektet. Leseleererne
som var med i prosjektet skal mates regelmessig ogsa
dette skoledret, og fra skolearet 2006—2007 skal en
leseleerer fra alle skolene i Skedsmo metes i et nettverk
for 4 vedlike-holde og videreutvikle den kompetansen
som er nodvendig for at kursene ogsa i fremtiden skal
holde den ngdvendige kvaliteten — og forbedres.

Som tidligere nevnt var «Leselererprosjektet» en del
av Skedsmo kommunes totale plan for kvalitetssikring
av lese- og skriveopplaringen. Nér alle skolene i frem-
tiden far gjennomfert kurs etter modellen i prosjektet,
regner en med 4 f4 oppdaget pa et tidlig tidspunkt de
elevene som pd en eller annen méte vil ha spesielle
problemer i sin lese- og skriveutvikling. I hovedsak vil
de elevene som etter et sa intensivt opplegg pé arstrinn
3 fremdeles har store problemer, bli henvist videre til
PPA for en ytterligere utredning av sine vansker. Pd den
madten vil muligheten for tidlig oppdagelse av vanskene
og tidlig hjelp vere en del av kommunens kvalitets-
sikring av lese- og skriveoppleringen.

FORBEHOLD

Skedsmo tilhgrer gruppen av kommuner som i lengre
tid har arbeidet bevisst mot kvalitetsforbedring av
leseopplaringen i grunnskolen. Dette prosjektet stir
derfor pé skuldrene av sin egen innsats i forhold til
dette. Dette gir et utgangspunkt som kanskje kan veere
et problem for andre som vil prave ut samme modell.
Imidlertid vil det vere viktig & gjenta prosjektet under
andre forhold, for & veere mer sikker pa at det grunn-
leggende lesepedagogiske arbeid i prosjektet ikke

har vert avhengig av dette. I tillegg har vi ikke hatt
mulighet for pd dette tidspunkt & underspke en mer
langsiktig effekt pa elevenes leseutvikling. For kom-
munen selv representerer de rapporterte resultater

en stor utfordring. Noen elever med store lese- og
skrivevansker har utviklet seg bra, men hvordan klarer

kommunen 4 ta vare pa denne utvikling fremover?
Det blir den neste kommunale utfordringen.

NOTER
1F;z;lgende leselzerere hadde ansvar for de intensive forlep i

eksperimentgruppen: Inger Brit Grondahl, Cathrine Hellsaa,
Gunn Kobro, Heidi Linnerud, Toril Myhrer og Sissel Wellmeier
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Vedlegg 1.
Eksempel pa en arbeidsokt tilrettelagt etter Helhetslesings-
prinsippet: Helhet (EPI) — Del (META) — Helhet (MESTRING).

A: Helhet (EPT). Tekstlesing med statte

A vere lik pappa.
Alle fire er lik sin pappa.

Tove og pappa liker bilturer.
Julius og pappa liker golf.
Atle ser ut som pappa.
Jonas og pappa mekker bil.

Tove og pappa
liker bilturer
Julius og pappa
liker golf

Atle ser ut som
pappa

Jonas og pappa
mekker bil
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Del i stavelser:

pappa
bilturer

Skriv litt om pappa. (Voksne har ikke lov & rette 1@ )

Finn rimord og tulle-rimord 5

Finn erd i ord.

C] b)

vaere

Pappa
golf

€: Helhet (MASTERY). Automatisering av lesing

A veere lik pappa.

Alle fire er lik sin pappa.

Tove og pappa liker bilturer.
Julius og pappa liker golf.
Atle ser ut som pappa.
Jonas og pappa mekker bil.

Noen er lik sin pappa.
Andre er mer lik mamma.
Vi har noe av mamma og noe av
Pappa.



Vedlegg 2:

Eksempel pa veiledningsdialog mellom en lesekurslzerer og veileder midt i gjennomfering

Hei. (til veileder fra leselaerer)

Vi hadde samling i dag og snakket litt om ditt innspill.

Vi fant ut at vi svarer hver for oss som du bad om, da vi
hadde litt ulike tilnserminger. Jeg tenkte forst at hvordan
skal vi fa tid til dette?.. men sa leste jeg flere ganger og
ser klart viktigheten av enda mer individuell tilrettelegging
og felgene for elevenes egen innsikt i sin lesing. Den
forste utfordringen blir & lese teksten i fase A sammen
med en og en. | min forste gruppe hadde jeg to gutter
som var meget impulsstyrte og som giret hverandre

opp til tull og teys nesten konstant. De matte hele tiden
«<holdes i grene.» Vi leste teksten i kor sammen og jeg
provde & lytte innimellom. Jeg fikk ikke da et godt bilde
av hva de slet med i akkurat den teksten. Jeg fikk heller
et bilde av hva de slet med i fase B, da de jobbet med de
spréaklige delene og jeg kunne ga rundt. Lasningen matte
da veere & la dem holde p& med noe annet meningsfylt,
men hva? De gér lett av skaftet mens jeg leste med en
og en. Eller jeg kunne la en av dem vente litt for han
kom til timen. Slik kunnede ogsa fa lest individuelt med
leereren, men da kunne vi ikke hatt fellessamtalen i
forkant, den som motiverer og gir forforstaelse.

Jeg vil gjerne prove det du foreslar. Denne gang har jeg
nok litt roligere og mer modne elever i gruppen som
sannsynligvis kan tale & vente litt eller jobbe litt for seg
selv mens jeg leser med en og en. Jeg ser at jeg kanskje
ma ha fire utgaver av teksten sely, slik at jeg kan merke
av for hvert barn hva som er det viktigste for den enkelte.
Den forste uken vil det kanskje vaere klokest a kjore de
samme oppgavene for alle, men sé gjere istand en del
standardoppgaver som kan tilpasses ulike tekster. Jeg
ser da for meg at i fase B jobber alle noe likt, f.eks med
stavelsesdeling/setningsdannelse/puslehistorier, (Opp-
gaver som ma veere ferdiglaget pa forhand) og at jeg
deretter velger ut for hvert barn mer individuelle oppgaver
fra «standardsettet.» De elevene jeg far nd, skal ogsa fa
skrive loggen sin selv, tenkte jeg. Det kan bli spennende.

Hilsen

Hei. (svar til leseleerer fra veileder)

Ja, det er akkurat slik du na tenker, jeg tror er viktig. Som
grunnmetodikk kunne du kanskje bruke en felles bok (hvis
de er pa noenlunde samme niva) og s& kunne forste gjen-
nomlesing hver gang veere felles og teksten kunne vaere
den teksten som dere hadde som treningstekst dagen for,
0g som de kanskje har lest hjermme en ekstra gang som
lekse. Rekkefolgen blir da noenlunde slik

1. Felles lesing

Gammel tekst - samtale om fremgang, vanskelige ord

- bade betydningsmessig og lesemessig

2. a. Oppgavelesing individuelt. F.eks. noen faste opp-
gaver laget ut ifra den teksten som de na har lest og

som du reserverer til denne okt. F.eks. oppgaveark med
profilord, som de skal fylle ut ved & finne de riktige ordene
i teksten. Eller de smé oppgaver med stavelsesdeling med
en kort setning forst-sa tre ord som skal deles - og sa
setningen igjen i ny syntaks. Her kan du lage oppgaver pa
forhand i forhold til de behov du etter hvert ser de har. De
jobber hver for seg her, men kan hjelpe hverandre.

2. b. SAMTIDIG kan du da ta dem en og en til lesing av ny
tekstbit (Fase A). Fin ide & ha hver tekst i kopi til hver elev
til & notere pa.

3. Fase B - individuelt. Oppgaver som du designer - men
du kan gjerne bruke setningsdanning og puslehistorien,
fordi de er integrerte arbeidsmater, hvor alt pa en mate er
med, men hvor du likevel radgiver hver enkelt av elevene
fordi de vil arbeide med forskjellig kvalitet. Samtale om
arbeidsmate.

4. Lesing (fase C) hvor hver enkelt sitter og ever og du
kan da ta dem enkeltvis. Hvis noen bilir ferdig fer du er klar
mé du ha noen frilesingsbeker, som de stille og rolig kan
ta frem sa det ikke blir noe brak mens de venter pa deg.
Samtale om fremgang. Logg.

5. De leser hiemme pa samme tekst sammen med forel-
drene - kanskje flere ganger. Malet er sikker og noenlunde
rask lesing. Ferst da kan de veere forneyd med arbeidet
sitt.

Noenlunde slik ma det kunne gjeres. Men du kan ha
ekstra materiell, som du enten selv ser er nedvendig eller
som du har fra fer og som kan tas inn etter behov. F.eks.
kan de ogsa gjerne skrive tekster (ev. til bilder) og her
mé du oppfordre til & skrive akkurat slik de mener et ord
staves (barnestaving).

Hvordan heres det ut??

Hilsen
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Sammendrag

| denne artikkelen presenteres en tematisk profil i
forskning ved Institutt for spesialpedagogikk (ISP),
Universitetet i Oslo (UIO). Profilen fremkom gjennom
en studie av forskningsaktiviteten ved instituttet i
periodene 1998-1999 og 2000-2004. Innholdsom-
rader i dataene ble identifisert og brukt i konstruk-
sjonen av temakategorier og malkategorier. Analysene
tyder pa at det er en stabil balanse mellom individ-
orientert og didaktisk orientert forskning og forskning
som retter seg mot overordnede spersmal i forbindelse
med samfunnsmessige, profesjonelle og generelle
kunnskapsomrader i faget. Funnene i studien blir
diskutert i relasjon til tidligere analyser av spesialpeda-
gogisk forskning pa 1990-tallet og i forbindelse med
en nasjonal evaluering av pedagogisk forskning ved
Norges forskningsrad i 2004.

Abstract

This article presents the thematic profile in research
activities at Department of Special Needs Education
at the University of Oslo during the periods 1998-1999
and 2000-2004. The profile is the result of a study

of the research activities at the department. Content
topics embedded in the data were identified and
applied in constructing both thematic and field cate-
gories. The analyses indicate that there is a stable
balance between individually and didactically oriented
research and research focusing on overarching issues
related to the societal, professional and general know-
ledge aspects of the field. The findings are discussed
in relation to previous analyses of special needs edu-
cation research in Norway during the 1990’ies as well
as in relation to a national evaluation of educational
research by the Research Council of Norway in 2004.

NOKKELORD: FORSKNING, SPESIAL-
PEDAGOGIKK, TEMATISK PROFIL

Innledning

Denne artikkelen bygger pé en studie av det tematiske
innholdet i forskningsinnsatser i arene 19982004 ved
Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo. I
studien har vi spkt 4 avdekke en tematisk profil i fors-
kningen, slik den manifesteres gjennom prosjekter,
publikasjoner og foredrag. Sparsmélet om tematisk
fokusering i spesialpedagogisk forskning har de senere
arene blitt aktualisert gjennom politiske foringer og
utlysninger av forskningsmidler knyttet til fors-
kningsprogrammer og oppdragsforskning, jf. ogsa
den nasjonale evalueringen av pedagogisk forskning,
Norges forskningsrdd 2004. Spgrsmalene vi reiser
dreier seg om tematisk profil i forskningsbidragene
ved instituttet, eventuelle endringer som kan spores i
lppet av tidsrommet, og hvordan resultatene plasserer
seg 1 forhold til tidligere, sammenlignbare studier.

Tidligere studier
Av fremstillinger som tar for seg norsk spesialpeda-
gogisk forskning, viser vi seerlig til tre studier knyttet
til «Program for spesialpedagogisk kunnskaps- og til-
taksutvikling» (1993—-1999)". Det politisk-ideologiske
madlet med forskningsprogrammet var 4 bidra med
kunnskap om utvikling av gode oppleringstilbud for
alle i lokalmiljoet. Det faglige malet med programmet
var & utvide perspektivet i den eksisterende spesial-
pedagogiske forskningen fra et individ- og metode-
perspektiv til ogsa & omfatte kontekstuelle forhold.
Den forste studien er en kunnskapsstatus og
analyse av behovet for forskning pé det spesialpe-
dagogiske omréadet som ble utfert pa oppdrag fra
Norges forskningsrad som en opptakt til forsknings-
programmet (Befring og Saebe, 1993). I rapporten
etterlyses forskning rettet mot verdigrunnlag og mal
for spesialundervisningen. Det er videre behov for
mer forskning som tar for seg organiseringen av
spesialundervisningen og som gjor systemanalyser av
spesialpedagogiske tiltak. Det kan se ut som denne
etterlysningen noen ar senere, i den andre studien vi
vil referere til, ble tolket som en implisitt kritikk av
den eksisterende forskningens fokusering pa individet



og undervisningsmetoder, jf. Aasen og Teien
(1999:108).

Aasen og Teiens bidrag inngar i boka «Den
mangfaldige spesialundervisninga — status for forsking
om spesialundervisning» (Haug, Tessebro og Dalen
1999, red.), der den spesialpedagogiske forskningen
behandles ut fra tematikk, teoretisk forankring og
metodologiske sparsmal, og da i tre tidsavsnitt;
perioden fram til 1965 (Simonsen 1999: 44-71), drene
1965-1998 (Haug 1999: 72—89), mens 1990-drenes
forskning i tillegg behandles seerskilt (Aasen og Teien,
1999: 90—-112). Aasen og Teien konstruerer en formals-
profil for norsk spesialpedagogisk forskning basert pd
en gjennomgang av 38 publikasjoner fra 1990-tallet,
hvorav 20 er forankret i Institutt for spesialpeda-
gogikk, UIO. Forskningsbidragene kategoriseres med
henblikk pa fire formalskategorier; der 40 % av mate-
rialet betegnes som «kunnskapsutviklende, analytisk
forskning» (s. 99) og 30 % som «beslutningsorientert,
normativ forskning» (op.cit.). 20 % er evalueringsfors-
kning, mens de siste ti prosentene er redskapsorientert
forskning. I tillegg til disse formalskategoriene inn-
deles forskningsbidragene etter teoretisk forankring,
problemforstaelse og forskningsmetodisk profil. I
analysen av problemforstaelsen som legges til grunn
for forskningen, skilles det mellom en individorientert,
en samspillsorientert og en kontekstuelt orientert
innretning. Dette er grunnlaget for en forskningsprofil
i materialet som forfatterne sa gjor til gjenstand for
en serskilt fortolkning. Aasen og Teien hevder at fors-
kningen har veert mer instrumentell enn den har veert
begrepsutviklende og mer opptatt av atferd enn av
dannelse. «Styringsstyrt», ikke opposisjonell og kritisk
er den siste karakteristikken som gis (op.cit:109).

Aasen og Teiens analyse har gjenklang i Marten
Soders synteserapport i forbindelse med «Program
for spesialpedagogisk kunnskaps- og tiltaksutvikling»
(Soder, 1999), som er den tredje studien vi vil trekke
fram. I folge Soder er de mest fruktbare forsekene pa
a handtere begrensningene i to av de nevnte perspek-
tivene; individ- eller kontekstuelt fokus, 4 finne der
forskerne har hatt et mer eller mindre relativistisk

perspektiv. A ha et relativistisk perspektiv inneberer

a veere mest mulig dpen og forutsetningslgs, noe

som kan vere vanskelig & forene med drivet mot at
forskningen skal veere handlings- og implementerings-
rettet. Soder advarer mot tendenser til at forskningens
hovedspersmaél blir av typen hvorfor det lokale nivéet
ikke greier 4 realisere de politisk vedtatte mélene. Det
skal ikke veere forskerens oppgave 4 ta pa seg rollen
som kontrollgr av om skolen forholder seg politisk
korrekt og til enhver tid folger gitte politiske foringer.
Seders rapport (1999) er et bidrag i debatten om
politisk styrt forskning og oppdragsforskning, en
debatt som fulgte som en sentral del av «Program for
spesialpedagogisk kunnskaps- og tiltaksutvikling».
Spersmalet om politisk styrt forskning og oppdrags-
forskning er tatt opp i neste avsnitt.

Evaluering av spesialpedagogisk forskning
Det er nylig gijennomfert en nasjonal evaluering av
norsk pedagogisk forskning (NFR 2004). Evalueringen
ble gjennomfert i perioden 2003—-2004 og omfattet
11 utvalgte forskningsmiljeer ved universiteter og
hegskoler, deriblant Institutt for spesialpedagogikk,
UIO. Her plasseres pedagogikkens og spesialpeda-
gogikkens institusjonelle inndeling historisk. Videre
gjores det rede for tidligere evalueringer, for det
strukturelle grunnlaget for pedagogisk forskning, og
det gis dessuten beskrivende vurderinger av de enkelte
forskningsmiljgene. I den samlede vurderingen av mil-
joene tegnes en modell for pedagogikkfagets nasjonale,
disiplinere og tematiske struktur. I et klima der sterke
okonomiske incentiver gjor seg gjeldende, forspker
fagene, inkludert spesialpedagogikken, & overleve med
sin egenart ved & organisere virksomheten i henhold til
sentrale fagtemaer. NFR’s og andre eksterne aktorers
tildeling av forskningsmidler fra bestemte forsknings-
programmer legger i folge evalueringsrapporten
foringene for denne utviklingen. «Muligheten for &
fa tildelt forskningsmidler bidrar pa denne maten til
episthemic drift i pedagogikkfaget og i pedagogisk
forskning.» (op.cit.:129).

I evalueringen av den vitenskapelige virksomheten
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ved Institutt for spesialpedagogikk uttaler komiteen at
forskerne har hoy kompetanse, at forskningen preges
av en betydelig overvekt av kvalitative metoder, men at
det ogsa finnes arbeider med en fruktbar kombinasjon
av kvalitative og kvantitative metoder. Forskningsinn-
satsen preges av enkeltforskeres «serdeles dynamiske
innsats» (op.cit.:85), men har en svakhet ved at mye
av forskningen blir fragmentert ved at den er knyttet
til spesifikke handikapkategorier og til enkeltforskere.
Fragmenteringen har sin motsats i at det er tendenser
til utvikling av grupperinger rundt overordnede faglige
perspektiver som historie og idéhistorie, inkludering,
vitenskapsteori og livskvalitet.

Samtidig fremheves det i evalueringen at den
spesialpedagogiske forskningen ma bli mer teoriut-
provende, teorikritisk og teorigenererende, og mindre
direkte rettet mot kortsiktige nyttekrav om relevans
overfor brukerne, jevnfor ogsd intervju i «Forskning»
med leder av evalueringskomiteen, Berit Askling
(Jacobsen 2004). Lav internasjonal publisering av fors-
kningen settes i ssmmenheng med innretningen mot
de nere krav pa den ene siden — og for svak interesse
for teoretiske spersmal pa den andre. Disse vurde-
ringene kan, slik vi ser det, betraktes som en avspeiling
av den kritikken som reises av Aasen og Teien (1999)
og av Soder (1999), jf. avsnittet ovenfor.

Problemomrader, begreper og tilnserminger

De tre studiene som er referert ovenfor og den
nasjonale evalueringen tegner konturene av en profil
av den spesialpedagogiske forskningen i Norge

der blant annet bade tematikk, teoriforankring og
metodologiske sporsmal inngér. I den foreliggende
artikkelen vektlegges studien av ett av disse aspektene,
nemlig kartlegging og analyse av den tematiske
innretning av og nedslagsfelt for forskningen ved
instituttet. Vi ser pa:

- Hyvilken tematisk profil kan identifiseres i forsk-
ningsbidragene ved Institutt for spesialpedago-
gikk i drene 1998—1999 og i drene 2000—-2004?

- Hyvilke endringer i tematisk profil kan spores i
lgpet av de sju drene?

- Hvordan plasserer resultatene seg i forhold til
tidligere, ssmmenlignbare studier?

Avslutningsvis reflekterer vi over innholdet i Norges
forskningsrads evaluering av forskningen ved Institutt
for spesialpedagogikk. Her trekker vi ogsd fram noen
av de universitetspolitiske fgringene som er med pé &
styre forskningen.

I undersgkelsen gis begrepet tematisk et noe
utvidet innhold. Det refererer ikke bare til spesial-

pedagogiske fagtemaer som stér i fokus for den enkelte
forskningsinnsats, men ogsé til de spesialpedagogiske
vanskegruppene/malgruppene og konteksten som
denne fagkunnskapen sekes belyst i forhold til, jf.
Hovedanalyse nedenfor. Tematisk profil omfatter her
bade totalbildet av faglige temaer og malgrupper/ned-
slagsfelt som star i fokus for forskningen og forekomst
over et gitt tidsrom, her representert ved to tidsperioder.

For a kunne gjennomfere den tematiske analysen
av forskningsbidragene ble det ngdvendig a utvikle
tematiske kategorigrupper som munnet utien ana-
lysemodell, jf. Hovedanalyse nedenfor. Dette arbeidet
tok utgangspunkt i eget materiale pa en eksplorerende
og hypotesegenererende mate, og baserte seg primaert
pa 4 avdekke tema-menstre som 13 nedfelt der, fremfor
a anvende allerede foreliggende analysemodeller eller
forhdndsbestemte kategorier.

Fremgangsmate i undersgkelsen

Undersokelsen av tematisk forskningsprofil ved
Institutt for spesialpedagogikk dekker forskningsinn-
satser over sju ar, og faller i to deler, en todrsperiode
og en femdrsperiode. I 2002 ble det foretatt en analyse
av forskningsvirksomheten ved ISP i drene 1998—1999
(Hagtvet og Opdal, 2002)?. Data om forskningsinn-
satsen for perioden 2000-2004 er samlet og analysert
av Liv R. Opdal og Eva Simonsen.

KILDER FOR DATAMATERIALET

Datamaterialet som ble lagt til grunn for underse-
kelsen ble hentet fra to kilder. Den ene var UIO’s
databaser for forskning og annen vitenskapelig virk-
somhet. Den andre var instituttets budsjettoversikter
over forskningsprosjekter helt eller delvis eksternt
finansiert i de to tidsperiodene. Nér det gjelder UIO’s
databaser, var dette for perioden 1998—1999 Forskdok,
som i de péafolgende drene ble avlgst av basen Frida.
UIO forutsetter at den enkelte tilsatte registrerer
avsluttede forskningsinnsatser i basen, og basene

gir instruksjoner for tilsattes egenrapportering av
forskning i henhold til bestemte, neermere definerte
kategorier. I tillegg til registrering av forskningsinn-
satser registreres ogsa annen faglig aktivitet i de nevnte
databasene, for eksempel ulike former for populaer-
vitenskapelig aktivitet. Vi har basert oss pa at valg

av kategori for registrering og beskrivelser av egen
forskning i databasene har vaert den enkelte forskers
eget ansvar.

DOKUMENTASJON AV FORSKNINGSINNSATS
Datagrunnlaget forela med andre ord i form av
forskernes rapporteringer om og beskrivelser av egne



forskningsinnsatser, slik disse var blitt dokumentert
gjennom ulike publikasjoner, som artikler i norske og
utenlandske forskningstidsskrifter, rapporter, fagboker
og kapitler i fagbeker, gjennom foredrag ved norske,
nordiske og internasjonale konferanser eller seminarer
og via prosjektbeskrivelser. Populervitenskapelige inn-
satser og mediebidrag er kartlagt og analysert av for-
fatterne, men inngar ikke i det materialet som ligger til
grunn for denne artikkelen. For perioden 19981999
inngikk dessuten enkelte forskningsbaserte undervis-
ningskompendier i dokumentasjonsgrunnlaget.

FORSKERE

Samtlige vitenskapelig tilsatte forutsettes 4 registrere
sine forskningsbidrag i nevnte databaser. Dette inne-
beerer at forskningsbidragene som har inngatt i under-
sokelsen, i hovedsak var utarbeidet av professorer, for-
steamanuenser og post doktorer, men med bidrag ogsd
fra tilsatte i II-stillinger, amanuenser og forstelektorer.
For perioden 1998—1999 inngikk ogsa stipendiater,
noe som ikke var tilfelle for de siste fem drene. Antall
forskere representert er folgelig ulikt i de to periodene,
henholdsvis 55 (1998—1999) og 40 (2000-2004).

ANALYSE

Formalet med datainnsamlingene og analysene var for
begge periodene 4 identifisere instituttets tematiske
forskningsprofil. Gjennom analysene sokte vi & utvikle
kategorier som igjen gjorde det mulig 4 avdekke

Tabell 1.

menstre i materialet. Analyseverktoyet og utvik-
lingen av dette er nzermere gjort rede for nedenfor,
se Hovedanalyse.

BETRAKTNINGER OVER VALIDITET

En utfordring og potensiell trussel mot validiteten i
underspkelsen var kildematerialets noe fragmenterte
karakter, noe vi vil kommentere. For forskningspro-
sjektene har vi som nevnt hatt tilgang til prosjekttittel
og kortfattede resymeer utarbeidet av forskeren selv.
Noen prosjekter har vi kjent noe bedre enn andre. For
vitenskapelige publikasjoner og foredrag har vi sett pa
tittel, tidsskrift/forlag, konferanse og andre formelle
opplysninger. Dette gir begrenset kjennskap til inn-
holdet i innsatsene. For ovrig gjelder det ogsd her at vi
har kjent bedre til noen av arbeidene enn til andre. Det
var eksempler pa bidrag der man kunne kategorisere
en innsats i flere kategorier, og hvor det var vanskelig &
angi hovedfokus. I slike tilfeller diskuterte vi oss fram
til en felles skaringsprosedyre som kunne sikre gjen-
sidig ekskluderende kategorier og bidra til & ivareta en
rimelig grad av validitet og reliabilitet.

All kategorisering gjor i en viss forstand vold mot
data. Man tvinger data inn i ett kategorisystem, og star
derved i fare for & miste mange nyanser. Vart valg var
a fokusere pa det mest dominerende temaet i hvert
prosjekt/hver publikasjon/hvert forskningsforedrag
i henhold til forskernes titler og beskrivelser. Dette
innebeerer at andre — ogsa viktige dimensjoner — trer

Forskningsinnsatser ISP 1998-1999 og 2000-2004, fordelt i forhold til dokumentasjonsform, finansieringsform og publikasjonssprak.

(Tall i parentes refererer til del-prosenter).

Forskningsprosjekter Forskningspublikasjoner Forskningsforedrag SUM
Finansieringsform: Publikasjonssprak: Foredragets sprak:
Helt/delvis ekstern Norsk Eng./andre  Sum Norsk  Engelsk Sum n %
1998-1999:

38 132 (75,9) 42 (24,1) 174 (100) 124 (80,50 30(19,5 154 (100) 366 43,2
% 10,4 47,5 42,1 100
2000-2004:

19 178 (83,2) 36(16,8) 214 (100) 146 (58,9) 102 (41,1) 248 (100) 481 56,8
% 3,9 44,5 51,6 100
TOTAL
1998-2004:

57 310(79,9) 78(20,1) 388(100) 270 (67,2) 132(32,8) 402 (100) 847 100
% 6,7 45,8 47,5 100
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i bakgrunnen. En slik fokusering kan representere en
feilkilde, spesielt fordi enkelte prosjekter/ publika-
sjoner/ foredrag rommer flere dimensjoner. Det som
fremstdr som hoveddimensjon ved den enkeltes arbeid
ut fra de stikkord forskeren selv nytter i overskrifter og
prosjektbeskrivelser, ma imidlertid forutsettes a gi en
rimelig og valid input til det totale bildet av instituttets
forskningsprofil. I tillegg kan det hevdes at enhver
kategorisering innebeerer en stillingstaking. Faget
spesialpedagogikk er baerer av spenninger — mellom
humaniora og naturvitenskap, mellom individ- og
systemperspektiv, og mellom undergrupper av
behovsgrupper. Var skaringsstrategi gjenspeiler
imidlertid etter vért skjonn hovedintensjonen med
undersekelsen: & fa synliggjort en tematisk profil ved
forskningsinnsatsen ved ISP som bade rommer hoved-
trekk og variasjon.

Innledende analyse

For 4 fd en oversikt over sentrale formtrekk ved de
forskningsbidragene som foreld, ble disse analysert
med henblikk pd dokumentasjonsform og publise-
ringssprak, jf. Tabell 1. Her inngdr ogsa oversikt over
forskningsprosjekter med ekstern finansiering. Dette
er trekk ved den spesialpedagogiske forskningen som
er blitt spesielt aktualisert i etterkant av vir underso-
kelse, ettersom NFR-evalueringen konkluderer med
at den spesialpedagogiske forskningen er lite interna-
sjonalt orientert, men orientert mot brukernes behov.

Ifelge Tabell 1 ble det i lopet av arene 1998-2004
totalt utfort 847 forskningsinnsatser ved Institutt for
spesialpedagogikk, der 57 (6,7 %) var forskningspro-
sjekter som var helt eller delvis eksternt finansiert,
388 (45,8 %) var forskningspublikasjoner og 402
(47,5 %) forskningsforedrag. Vi ser videre at ndr det
gjelder bruk av norsk versus utenlandske sprék, var
78 (20,1 %) av de i alt 388 publikasjonene forfattet
pé utenlandske sprik. Neermere analyse viser at fire
var skrevet pa tysk, en pa fransk, resten pa engelsk.
Nir det gjelder type sprak ved fremforing av de 402
forskningsforedragene, ble 132 (32,8 %) fremforing pa
engelsk, resten (270; 67,2 %) pé norsk.

Som det fremggr over, ble dataene samlet inn og
analysert over to perioder, 1998—1999, jf. Hagtvet og
Opdal (2002), og for perioden 2000—-2004. I fremstil-
lingen nedenfor er resultatene belyst bade periodevis
og sammenholdt. I SUM-kolonnen til hoyre i Tabell 1
oppgis sum forskningsinnsatser for hver av periodene.

Perioden 1998—1999:
For 1998-1999 forelé det totalt 366 dokumenterte
forskningsinnsatser. Av disse var 38 (10,4 %) pagdende

forskningsprosjekter, helt eller delvis eksternt finan-
siert. Videre finner vi 174 (47,5 %) forskningspubli-
kasjoner og 154 (42,1 %) vitenskapelige foredrag. En
nermere gjennomgang av data viste at NFR var den
hyppigst forekommende finansieringskilden, med
stotte til 17 av de 38 prosjektene. 19 av prosjektene
ble stattet av andre offentlige eller private nasjonale
instanser, blant disse var Statlig spesialpedagogisk stot-
tesystem (2), UFD/andre departementer (4), NUFU/
NORAD (3), EU (2). Atte prosjekter var delfinansiert
fra andre offentlige eller private instanser.

De 174 forskningspublikasjonene omfattet
forskningsartikler og -rapporter (ogsd doktorgrads-
avhandlinger), fagboker og kapitler i fagboker. Videre
ser viat 132 (75,9 %) av publikasjonene var skrevet
pé norsk, de gvrige 42 (24,1 %) pa engelsk eller annet
fremmedspréak. Neermere analyse viste at 40 av disse
var pa engelsk, to pa tysk. Av forskningsforedragene
ble 124 (80,5 %) av i alt 154 foredrag holdt pa norsk,
30 (19,5 %) pa engelsk.

Perioden 2000—2004:

I perioden 2000—2004 var det totale antall dokumen-
terte forskningsinnsatser 481. Av disse var 19 (3,9 %)
pégdende forskningsprosjekter med helt eller delvis
ekstern finansiering. Den hyppigst forekommende
eksterne finansieringskilden var Norges forskningsrad
(NFR), som stettet sju av de 19 prosjektene. 12
prosjekter ble stottet av andre offentlige eller private
nasjonale instanser, blant annet UFD (2), BED (2),
SIU (2), NORAD (1), Leeringssenteret (1).

Av de i alt 481 forskningsbidragene var 214
(44,5 %) publikasjoner, hvorav 178 (83,2 %) var
skrevet pd norsk, de gvrige 36 (16,8 %) pa engelsk
eller annet fremmedsprék. 33 var skrevet pa engelsk, to
pé tysk og en pad fransk. Av forskningsforedragene var
146 (58,9 %) av i alt 248 holdt pa norsk, 102 (41,1 %)
pé engelsk.

Sammenholdt avdekker resultatene for de to
periodene noen endringer, blant annet nar det gjelder
omfang av forskningsvirksomheten, andelen av
eksternt finansierte prosjekter og graden av interna-
sjonalisering (definert som publikasjoner og foredrag
holdt pa andre sprak enn norsk). En kunne forventet
en forholdsmessig okning i summen av forsknings-
innsatser fra den forste todrsperioden til den andre
perioden pa fem, ogsd med tanke pa at ISP i disse
arene ble en mer integrert del av universitetskulturen.
Men resultatene peker i motsatt retning. Innferingen
av Kvalitetsreformen (2001—2003) kan ha bidratt til
a redusere omfanget av forskningsinnsatser i univer-
sitets- og hegskolesektoren totalt i perioden (Forsker-



forbundet 2005), noe som ogsé kan forklare noe av
nedgangen i antallet eksternt finansierte forsknings-
prosjekter. Internasjonalisering viser derimot en noe
okende tendens over arene ved at forskningsforedrag
oftere holdes pa engelsk. Antall engelskspraklige publi-
kasjoner er imidlertid forholdsvis feerre i perioden
2000—2004 sammenholdt med 1998—1999, noe som
nok ogsé ber ses i sammenheng med at det totale
antallet publikasjoner gikk ned i disse arene.

Tallene ma ogsé leses pa bakgrunn av en annen
generell tendens, nemlig at det er store forskjeller
mellom forskeres aktivitet. Mens enkelte er svaert
produktive gjennom hele sin forskerkarriere, er det
andre som bidrar langt mindre (Kyvik og Sivertsen,
2005). Innenfor ett fag og én avgrenset tidsperiode
som var undersokelse omfatter, vil slike forhold kunne
sla ut ved at ulike forskere har vaert mer aktive i de
ulike periodene.

Hovedanalyse

UTVIKLING AV EN ANALYSEMODELL
Malet med utvikling av kategorigrupper for materialet
var 4 identifisere tematisk profil i forskningen. Utfor-
dringen 14 i & utvikle kategorier som kunne gjenspeile
bredde og mangfold i instituttets forskningsvirk-
somhet, samtidig som sentrale trekk fikk tre fram.
Metodisk var det utfordrende bade fordi vi bare hadde
temabeskrivelser og korte resymeer a basere kategori-
seringen pd, og fordi det er krevende a utvikle et kvali-
tativt kategorisystem som i neste omgang kan nyttes til
valid og reliabel skaring i kvantitative kategorier.
Kvantifisering av kvalitative kategorier gjores alltid
med fare for a miste viktige nyanser. Et betydelig arb-
eid ble derfor nedlagt i & utvikle et kategorisystem som
ved hjelp av gjensidig utelukkende kategorier kunne
fange opp tematiske hovedmenstre i forskningsaktivit-
eten ved instituttet, slik denne ble dokumentert gjen-
nom de foreliggende prosjekter, vitenskapelige publi-
kasjoner og forskningsforedrag. Vi bestrebet oss ogsa
pé a utvikle kategorier med sa klart avgrenset innhold
at uavhengige skarere kunne kategorisere med en
akseptabel reliabilitet. Under kategoriseringsproses-
sen la vi vekt pa bevisst & variere blikket fra a vaere
primert drevet av forforstdelse til & vare primert dat-
adrevet eller «grounded» (Strauss and Corbin,1998).

SPESIALPEDAGOGISKE TEMAKATEGORIER

For a utvikle de spesialpedagogiske temakategoriene
tok vi utgangspunkt i de 38 forskningsprosjektene. Vi
startet bredt ved & beskrive tematiske hoveddimen-
sjoner ved hvert prosjekt, der innholdet sto klarere

fram enn tilfellet var for de fleste av publikasjonene.

Det viste seg da at 19 av de 38 prosjektbeskri-
velsene for perioden 1998-1999 hadde vektlegging
pé leeringsprosessen og forhold knyttet til den, mens
de resterende fokuserte pa forhold som kan karakte-
riseres som grunnlagsproblemer og pa fenomen som
star sentralt i psykologiske, sosiologiske, filosofiske og
lingvistiske fag. I det videre arbeidet gikk vi dypere
inn i materialet og noterte oss mer detaljert de temaer
prosjektbeskrivelsene fokuserte pa. Disse ble sammen-
holdt og deretter systematisert i hoved- og delkate-
gorier. P4 dette grunnlaget utviklet vi en guide for
kategorisering av det som representerte det tematiske
hovedfokus for prosjektene. Denne inndelingen ble
nyttet da vi i neste omgang kodet materialet pa en mer
finmasket mate.

Guiden kom til & bestd av 14 temakategorier. Kate-
goriene ble gjennom bruk mer mettet med mening.
Etter endt skaring revurderte vi guiden, og ga enkelte
kategorier nye navn som bedre gjenspeilte det vi mente
var kjernen i de enkelte kategoriene. Samtidig sd vi
strukturen av et kategorisystem som kunne anvendes
béde p4 prosjekter, publikasjoner og foredrag. Dette
reviderte systemet ble sa anvendt pa det materialet
som foreld innenfor de tre dokumentasjonsformene.
Vilot det temaet som for hvert arbeid best gjenspeilte
arbeidets tematiske hovedfokus, representere pro-
sjektet, publikasjonen eller foredraget. De 14 katego-
riene kunne samles i fem hovedgrupper, som i motet
med andre sentrale trekk i materialet (nedslagsfelt)
kunne beskrives langs en vertikal akse, jf. Tabell 4.

De fem hovedgruppene var:

I. Individorientering

1. Identitetsdanning, personlighetsdanning,
sosial konstruksjon av individet

2. Leringsstrategier (beskrivelser av leering som
individuell strategitilegnelse og strategiutovelse)

3. Utviklingstrekk (beskrivelser av karakteristiske
trekk over tid, samt sammenligninger av ulike
utviklingsstadier pd samme trekk)

II. Didaktisk orientering
Tidlig stimulering,

5. Didaktiske strategier/undervisningsstrategier/
beskrivelser av undervisningsopplegg/metoder

6. Leringseffekter/intervensjonseffekter (studier
av effekten av intervenerende tiltak, normalt
med kontrollgrupper/sammenligningsgrupper)

7. Prosedyre- og instrumentutvikling (utvikling
av tester, veiledninger, lettlestboker osv.)

8. Kompetanseutvikling (studier som fokuserer
pé innsatser for & dyktiggjore familier, profe-
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sjoner og akterer i hoyere utdanning)

9. Evaluering (evaluering av spesialpedagogiske
studietilbud eller studier som forsker p4 evalu-
ering som kvalitetssikringstiltak)

10. Inklusjon (problematisering av inklusjons-
begrepet i historisk, sosiologisk, sosialt og
praktisk/pedagogisk perspektiv)

II1. Samhandling

11. Kommunikasjon og samspill (studier av inter-
aksjonsforlgp, samt analyser av kommunika-
sjonssituasjoner)

12. Samarbeid (beskriver og analyserer samarbeid
mellom profesjoner og pé tvers av kontekst-
tilhgrighet (familie, skole, fag, etat))

IV. Meta-orientering betegner innsatser der
livssituasjonen til mennesker med spesielle
behov er i fokus. Innenfor det spesialpeda-
gogiske kunnskapsfeltet dreier dette seg om
individet i kontekst, det vil si i familien, i skole
og barnehage og samfunnet for gvrig og om
funksjonshemning i et historisk og kompa-
rativt perspektiv.

V. Tegnsprak/lingvistikk — fokuserer pé lingvis-
tiske studier av tegnsprak.

Samlet fanger disse kategoriene opp sentrale dimen-
sjoner i det spesialpedagogiske nedslagsfeltet. I tillegg
kan kategorisystemet bidra til & anskueliggjore det

vi kan beskrive som nyere tilfang i spesialpedagogisk
kunnskapsutvikling, som metastudier, samhandlingso-
rienterte innfallsvinkler og lingvistiske studier knyttet
til tegnsprék.

FRA TEMA TIL NEDSLAGSFELT

I tillegg til a kategorisere materialet i henhold til inn-
holdsorienterte temaer, identifiserte vi to dimensjoner
som samtlige innsatser kunne beskrives i forhold til
og som kan hevdes a gjenspeile noen sentrale skiller

i spesialpedagogisk forskning. Dimensjonene fikk
fellesbetegnelsen feltkategorier. De representerer

det spesialpedagogiske nedslagsfeltet for de tidligere
beskrevne temakategoriene. Slik gir feltkategoriene
supplerende informasjon til temakategoriene. Sam-
tidig synliggjor feltkategoriene en spenning i spesi-
alpedagogisk tradisjon mellom fokus pa vansker og
malgrupper, i motsetning til 4 se enkeltmennesket i en
kontekst og samfunnets forpliktelser overfor funk-
sjonshemmede. Feltkategoriene ble ut fra dette reson-
nementet identifisert som henholdsvis malgruppeka-
tegorier og overgripende malkategorier. Konkret kom
malgruppekategoriene til & omfatte: atferdsvansker
(atf), horselshemning (hers), matematikkvansker

(mat), sprik- og lesevansker (spr/lesv), synshemning
(syn), utviklingshemning (utv.h) og «andre» (and). I
den sistnevnte mélgruppekategorien, «andre», inngar
eksempelvis sjeldne syndromer, bevegelseshemning,
minoritetsgrupper og eldre.

Overgripende malkategorier omfatter generelt
uttrykt samfunnets mote med og tilrettelegging for
funksjonshemmede, deriblant innsatser som sikter
mot styrking av kompetanse innen spesialpedagogisk
profesjon og heyere utdanning og innsatser rettet
mot a forsta forholdet mellom systemer, nivaer og
etater. De overgripende mélkategoriene dreier seg om
grunnlagsproblemer, profesjonsrelaterte emner og
systemanalyser. I motet med temakategoriene kunne
feltkategoriene beskrives langs en horisontal akse, jf.
Tabell 4.

Vi utarbeidet en skaringsguide utformet som en
matrise, og som vi nyttet ved skdringen — forst av pro-
sjektene, deretter av publikasjonene og foredragene.
Samtlige vitenskapelige bidrag ble dermed kodet langs
béde den vertikale og den horisontale aksen, jf. Tabell
4. Nar det gjaldt feltkategorier, kunne det i enkelte
tilfeller vaere vanskelig & vurdere hvorvidt et bidrag
skulle skares som overgripende malkategori eller som
malgruppekategori. Flere refleksjoner 14 til grunn
for & gi skaringsprioritet til malgruppe i meatet med
et slikt dilemma. For det forste har malgruppene en
sentral historisk og identitetsdannende begrunnelse
bade for faget spesialpedagogikk og for brukerne av
det spesialpedagogiske kunnskapsfeltet. For det andre
gjor dikotomien maélgrupper versus overgripende
perspektiv det mulig & vurdere resultatene mot kritiske
synspunkter som ofte har vart rettet mot spesialpeda-
gogikk som fag. Vi sikter til den nasjonale debatten om
spesialpedagogikk som fag og forskningsfelt der det
har veert hevdet at det er for stor dominans av vanske-
og malgruppefokuserte innfallsvinkler, og da forst og
fremst profilert som individ i motsetning til fokus pa
kontekst eller system (Norges forskningsrad, 1993).
Vart valg av skaringsprioritet sikret et system der kate-
gorier var gjensidig ekskluderende. Det kan imidlertid
samtidig ha bidratt til et inntrykk der feltkategorien
malgruppekategori er noe mer dominerende i forhold
til bidrag med mer overgripende perspektiv enn
tilfellet faktisk var.

Ved & gi prioritet til mélgruppekategorisering i
de tilfellene der begge losninger kunne vert mulige,
fikk vi pd en robust mate synliggjort holdbarheten
ved forestillingen om individprofilering i motsetning
til kontekst eller system. Ved samtidig a skille mellom
ulike malgrupper, oppnadde vi ogsa en form for
validering av en annen og etter var oppfatning utbredt



forestilling, nemlig at visse vanskegruppetradisjoner
preges av en spesiell type forskning, for eksempel at
sprak-tale-sektoren (logopedi) primeert er individo-
rientert mens atferdssektoren primaert er systemori-
entert. Vi ser imidlertid ogsé problemer med en slik
skdringsprioritering. Prioriteringen kan bidra til &
sementere gamle og ofte kunstige skiller innenfor det
spesialpedagogiske fagfeltet, og derved bidra til faglig
fragmentering og tilslere likheter mellom grupper
innenfor det spesialpedagogiske arbeidsfeltet og
mellom behov som foreligger.

Analyseresultater
TEMAER FOR FORSKNINGSINNSATSENE
Med utgangspunkt i hoved- og delkategoriene som er
beskrevet i forrige avsnitt, ble forskningsinnsatsene for
1998-1999 og for 2000—2004 innenfor de tre doku-
mentasjonsformene forskningsprosjekter, forsknings-
publikasjoner og forskningsforedrag, analysert og
kategorisert. Nedenfor kommenterer vi fordelingen
i materialet, forst med henblikk pé forskningstemaer
(Tabell 2), deretter for spesialpedagogiske nedslagsom-
rader (Tabell 3).
Tabell 2 viser hvordan samtlige forskningsbidrag
fra 1998—1999 (i alt 366) og fra 2000—2004 (i alt 481)
fordelte seg pa de aktuelle spesialpedagogiske temaene,
jf. utviklingen av temakategorier tidligere i artikkelen.
Som det fremgér av tabellen, fordelte de 847
forskningsinnsatsene seg forskjellig pa de fem hoved-
kategoriene av forskningstemaer, med en spredning

Tabell 2.

mellom ytterpunktene didaktikk med 423 (49,9 %)
innsatser og lingvistikk/tegnsprak med 51 innsatser
(6,0 %). Innen meta-temaer var det 198 (23,4 %) inn-
satser, individ 120 (14,2 %) og samhandling 55 (6,5 %).

Perioden 1998—1999:

62 (16,9 %) av de 366 innsatsene var individorienterte,
med fokus pa identitets- og personlighetsdanning, pa
beskrivelse av laering som strategitilegnelse eller som
individorientert utviklingsbeskrivelse.

Den mest omfattende kategorien i denne perioden
er didaktisk orienterte arbeider, i alt 165 (45,1 %),
som dekket omrddene betydningen av tidlig stimu-
lering, beskrivelser av undervisningsopplegg, effekter
av pedagogisk intervensjon, kompetanseutviklende
satsinger i forhold til familier og profesjoner, med
mer. Dette vitner om at forebygging, undervisning og
kompetansebygging var temaer som engasjerte en stor
andel av det vitenskapelige personalet ved instituttet.
At bare 26 (7,1 %) av bidragene dreier seg om kom-
munikasjon, samspill og samarbeid mellom individer,
profesjoner eller instanser kan derimot umiddelbart
synes overraskende. Vi skal imidlertid her huske at vi
har tatt utgangspunkt i bidragenes hovedfokus, og at
flere av bidragene i den didaktiske kategorien nok ogsa
rommer samhandlingselementer.

Temaer som omfatter meta-analyser utgjor i
henhold til tabellen 90 (24,6 %) av de 366 innsatsene
11998-1999; det vil si hvert fjerde forskningsbidrag.
23 (6,3 %) av innsatsene utgjor lingvistiske studier

Temaer i det totale forskningsmateriale, 1998-1999 og 2000-2004. (Tallene i parentes refererer til del-prosenter).

Fordeling av temakategorier SUM

Individ Didaktikk Samhandling Meta-temaer Lingv./Tegnspr. n %
(Ind) (Did) (Sam) (Meta) (LingT)
1998-1999:

62 165 26 90 23 366 43,2
% (16,9 (45,1) (7,1) (24,6) 6,3) (100)
2000-2004:

58 258 29 108 28 481 56,8
% (12,1) (53,6) 6,0 (22,5) (5,8) (100)
TOTAL
1998-2004:

120 423 55 198 51 847 100

% (14,2) (49,9 (6,5) (23,4) (6,0 (100)
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innenfor tegnspréksektoren. Tegnspraksektoren er en
ung nisje innen faget, og selv om tallet er tilsynelatende
lite, gjenspeiler det en betydelig aktivitet hos et lite
antall forskere.

Perioden 2000—-2004:

I disse fem drene er 58 (12,1 %) av de 481 innsatsene
individorienterte, mens 258 (53,6 %) bidrag har
didaktiske problemstillinger som et hovedfokus. Dette
er den langt mest omfattende kategorien av fors-
kningsinnsatser i 2000—2004. De to minst omfattende
kategoriene er lingvistikk/tegnsprak og samhandling,
med henholdsvis 28 (5,8 %) og 29 (6,0 %) bidrag.
Meta-temaer utgjor i henhold til tabellen 108 (22,5 %)
av innsatsene.

Samlet sett kan utviklingen over de to periodene
kanskje best betegnes som «stg kurs». Er det de
samme forskerne som uforstyrret driver pd med
sitt? En ville ut fra politiske og ideologiske foringer
forvente at eksempelvis studier med overskrifter som
inkludering eller inklusjon ville sla gjennom med full
tyngde i begge perioder. Nar dette i liten grad synes
a ha skjedd, har det sammenheng med at forskning
om inkludering i skole og barnehage og i system — og
samfunnsperspektiv inngar under temakategorier som
didaktikk og meta og under feltkategorien overgri-
pende malkategorier, jf. Tabell 3 nedenfor. Slik har
inkludering som ideologisk og teoretisk begrep, ut fra
vart syn, i mange av forskningsinnsatsene blitt satt inn

Tabell 3.

i en spesialpedagogisk sasmmenheng der det behandles
substansielt, operasjonalisert og anvendt. Samtidig
finnes det flere fremtredende forskere i miljpet som
ogsd behandler begrep som inklusjon i en fagligpo-
litisk og ideologisk sammenheng; jf. for eksempel
Befring (2004).

NEDSLAGSFELT FOR FORSKNINGSINNSATSENE
Tabell 3 nedenfor viser hvordan det totale kildemate-
rialet fordeler seg pa de to formene for feltkategorier,
malgruppekategorier og overgripende mélkategorier.
Ifolge tabellen fordeler de totalt 847 forsknings-
bidragene seg noksa likt i forhold til de to hoved-
gruppene av spesialpedagogiske feltkategorier, med
428 (50,5 %) pa malgruppekategoriene og 419
(49,5 %) pa de overgripende malkategoriene. Innenfor
malgruppekategoriene finner vi flest forskningsbidrag
rettet mot horsel og mot sprak/lesevansker, med
henholdsvis 106 (24,8 %) og 88 (20,6 %) av de 847
innsatsene. Faerrest bidrag er det innenfor syn, atferd
og utviklingshemning, med henholdsvis 24 (5,6 %),
31 (7,2 %) og 34 (7,9 %).

Perioden 1998—1999:

Her ser vi at de 366 forskningsinnsatsene fordeler seg
tilnaermet likt mellom malgruppekategorier (184;

50,3 %) og overgripende malkategorier (182; 49,7 %).
Fordelingen innenfor mélgruppekategoriene viser flest
bidrag innen sprak/lesevansker og hersel, med hen-

Fordelingen av feltkategorier i det totale forskningsmaterialet, 1998-1999 og 2000-2004. (Tallene i parentes referer til del-prosenter).

Malgruppekategorier

Atf Hors Mat Spr/lesv  Syn Utv.h
1998-1999:

5 39 16 45 9 17

% @7 (212 8,7) (24,9) 4,9 9,2)
2000-2004:

26 67 88 43 15 17

%  (10,7) (27,5) (13,5) (17,6) 6,1) (7,0)

TOTAL

1998-2004:

31 106 49 88 24 34

% (7,2) (24,8) (11,5 (20,6) 5,6) (7,9)

Overgrip.
malkategorier Sum
And* Sum %  Grl/prf/sys n %
53 184 182 366 43,2
(@88  (100) 50,3 49,7 100
43 244 237 481 56,8
(17,6) (100) 50,7 49,3 100
96 428 419 847 100
(22,4) (100) 50,5 49,5 100

*And.: Omfatter blant annet mennesker med bevegelseshemninger, mennesker med sjeldne syndromer, minoritetsgrupper, uten-
landsadopterte, krigsbarn, mennesker med hodeskader og eldre.



holdsvis 45 (24,5 %) og 39 (21,2 %) bidrag. Tallene for
atferds- og synssektoren viser 5 (2,7 %) og 9 (4,9 %)
forskningsbidrag, mens fordelingen for matematikk
og for utviklingshemning var 16 (8,7 %), henholdsvis
17 (9,2 %) bidrag. Innenfor undergruppen «andre»
finner vi 53 bidrag (28,8 %). Innsatser rettet mot
grunnlagsproblemer i spesialpedagogikken, profesjon
eller systemorientering utgjorde i alt 182 (49,7 %) av
forskningsbidragene denne perioden.

Perioden 2000—2004:

Ogsé her har forskningsinnsatsene, i alt 481, fordelt
seg noksa likt mellom malgruppekategorier (244;
50,7 %) og overgripende malkategorier (237; 49,3 %).

Fordelingen innenfor mélgruppene viser som tid-
ligere flest bidrag innenfor sprak/lesevansker og horsel,
men nd med henholdsvis 43 (17,6 %) og 67 (27,5 %)
bidrag. Tallene for atferds- og synssektoren viser her
26 (10,7 %) og 15 (6,1 %) forskningsbidrag, mens for-
delingen for matematikk og for utviklingshemning er
33 (13,5 %), henholdsvis 17 (7,0 %) bidrag. Innenfor
undergruppen “andre” finner vi nd 43 bidrag (17,6 %).
Innsatser rettet mot grunnlagsproblemer i spesialpe-
dagogikken, profesjon eller systemorientering utgjorde
ialt 237 (49,3 %) av de 481 forskningsbidragene for
perioden 2000—2004.

Samlet sett er det pafallende at noen mélgrupper
er sd godt som ikke-eksisterende i det totale materialet.
Dette gjelder en viktig gruppe som minoritetsspriklige
barn og unge, som vi vet representerer en spesialpeda-
gogisk risikogruppe. Bidrag som fokuserer pa minori-
tetsspraklige gruppers spesialpedagogiske behov inngér
i gruppen “andre” fordi bidragene er sa fa. Her inngdr
ogsd andre viktige malgrupper som bevegelseshemmede,
mennesker med sjeldne syndrom, mennesker med hode-
skader, utenlandsadopterte, krigsbarn og eldre.

Totalt sett tyder fordelingen i Tabell 3 pd at fors-
kningsinnsatsene innenfor mélgruppekategoriene
sentrerer seg rundt de tradisjonelle malgruppene. Pa
grunnlag av de samlede bidragene for de to periodene
kan det reises spersmal om det er kommet inn nye
omréder i sekkekategorien «andre», eventuelt om
det er forsvunnet noen i lppet av perioden. Neermere
analyse viser som nevnt at minoritetsproblematikk
har meget lav registrering. Det er videre grunn til a
etterlyse sterkere profilering av profesjonsaspektet som
forskningstema. Det er politisk aktuelt, ikke minst
etter at faget ble etablert som profesjonsfag ved UIO
11992. Andelen bidrag under overgripende malkate-
gorier viser seg for ovrig overraskende stabil over de
to periodene.

TEMATISK PROFIL

I Tabell 4 nedenfor har vi kombinert opplysninger om
forskningstemaer og spesialpedagogiske nedslagsfelt
for & fa fram forholdet mellom disse to hoveddimen-
sjonene i det totale kildematerialet.

Sum-skdrene i hoyre kolonne i tabellen refererer
til opplysninger fremstilt i Tabell 2, mens sum-skarene
i nederste rekke viser til opplysninger gitt i Tabell 3.
Nytt i Tabell 4 er den detaljerte fordelingen av enkelt-
innsatser, for hver periode og samlet, pa forsknings-
tema og spesialpedagogisk nedslagsfelt.

Perioden 1998—1999:

Med utgangspunkt i fordelingen ser vi at i denne
perioden rettet forskningsaktiviteten (i alt 366 bidrag)
innen alle hovedtemaene seg mot flere undergrupper
av feltkategorier. Selv for temaer der markeringene

er relativt fa, for eksempel samhandling (26 bidrag),
finner vi innsatser innen seks av de tte feltkatego-
riene: atferd (3), horsel (1), sprak/lesevansker (1),
utviklingshemning (3), «<andre» (5) og innen overgrip-
ende mélkategorier (13). For et forskningstema der
markeringene er mange, som for eksempel didaktikk
(165 bidrag), fordeles disse med 95 med et overgri-
pende malkategori-perspektiv, de gvrige har fokus

pé malgruppene sprak/lesevansker (17), andre (17),
hersel (10), matematikk (10), syn (9) og utviklings-
hemning (7). Det var i denne perioden ingen forskn-
ingsinnsatser med en didaktisk hovedprofil rettet mot
malgruppen atferd. Bidrag innen lingvistikk/tegnsprak
hadde feerrest markeringer, med hovedfokus pa ned-
slagsfeltet horsel (21), men ogsd med to markeringer
pé overgripende malkategorier.

Perioden 2000—2004:

For drene 2000—2004, med i alt 481 bidrag, finner vi at
forskningsinnsatsen innen alle de fem hovedtemaene
fordeler seg pa to eller flere feltkategorier. Innen indi-
vidrettede (58) og innen didaktiske (258) forsknings-
temaer er innsatser relatert til alle de dtte spesialpe-
dagogiske feltkategoriene. For individrettede temaer
gjelder det atferd (6), horsel (4), matematikk (13),
sprak/lesevansker (14), syn (2), utviklingshemning

(3) «andre» (6) og overgripende (10). For didaktikk er
fordelingen atferd (11), horsel (31), matematikk (20),
sprak/lesevansker (27), syn (13), utviklingshemning
(11), «andre» (23) og overgripende (122). Fors-
kningstemaet meta har mange registreringer (108),
med fokus pa fem feltkategorier: atferd (4), horsel (6),
sprak/ lesevansker (2), «andre» (12) og overgripende
(84). Tilsvarende har temaet samhandling fokus pé
folgende fem feltkategorier: atferd (5), horsel (1), utvi-
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Tabell 4.
Spesialpedagogiske forskningstemaer (temakategorier) fordelt pa spesialpedagogiske nedslagsfelt (feltkategorier), 1998-1999 og
2000-2004. (Tallene i parentes refererer til del-prosenter).

Spesialpedagogiske nedslagsfelt (feltkategorier) SUM
[o) 3
Malgruppe kat. k;'frgf
Atf Hors Mat Spr/ Syn Utv.h And* Sum % Grl/prf Sum % n %
lesv /sys
Forskn.tem.
(tema.kat)
Individ
1998-1999 2 4 6 23 0 2 24 61 1 62 (51,7)
2000-2004 6 4 13 14 2 3 6 48 10 58 (48,3
sum 109 11 120 (100) 120 14,2
Didaktikk
1998-1999 0 1010 17 9 7 17 70 95 165 (39,0)
2000-2004 11 31 20 27 13 11 23 136 122 258 (61,0
sum 206 217 423  (100) 423 499
Samhandling
1998-1999 3 1 0 1 0 3 5 13 13 26 (47,9
2000-2004 5 1 0 0 0 3 2 11 18 29 (62,7)
sum 24 31 55  (100) 55) 6,5
Meta
1998-1999 0 3 0 4 0 5 7 19 71 90 (45,5
2000-2004 4 6 0 2 0 0 12 24 84 108 (54,5)
sum 43 159 198 (100) 198 234
Ling/Tegn
1998-1999 0 21 0 0 0 0 0 21 2 23 (45,1)
2000-2004 0 25 0 0 0 0 0 25 3 28 (54,9
sum 46 5 51 (100) 51 6,0
Sum 98-99 5 39 16 45 9 17 53 184(43,0) 182(43,4) 366 (43,2
Sum 00-04 26 67 33 43 15 17 43 244 (57,00 237 (56,6) 481 (56,8)

SUM 98-04 31 106 49 88 24 34 96  428(100) 419(100) 847 (100) 847 100
% (72) (248 (11,5 (20,6) (656) (7,9 (22,4 (100  (100)

*Andr: Omfatter blant annet mennesker med bevegelseshemninger, mennesker med sjeldne syndrom, utenlandsadopterte,
krigsbarn, minoritetsgrupper, mennesker med hodeskader og eldre.

klingshemning (3), «andre» (2) og overgripende (18).  tyder pa at forskningsinnsatsene over tid fordeler

Lingvistikk/tegnsprak-orienterte innsatser fokuserer seg balansert og stabilt langs to akser. Den vertikale

pé to feltkategorier: horsel (25) og overgripende (3). aksen definerer innsatsene med et individ — kontra et
Om vi tar utgangspunkt i temakategoriene, ser vi metaperspektiv. Langs den horisontale aksen plasserer

at de fleste tema behandles innenfor en rekke under- de spesialpedagogiske nedslagsfeltene seg i form av

grupper av feltkategorier. Et unntak er lingvistiske malgruppekategorier og overgripende malkategorier

tema som forst og fremst knyttes til horselssektoren. (grunnlagsproblemer, profesjonsutdanning og syste-
Den tematiske profilen som trer fram i Tabell 4, morientering).
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Diskusjon

Studien har omfattet kartlegging og analyse rettet mot
ett spesialpedagogisk forskningsmiljo og er utfort av
tre forskere i dette miljoet. Studien er videre avgrenset
til 4 behandle tematisk profil i spesialpedagogisk
forskning slik begrepet ble definert innledningsvis

i artikkelen. Analyser av tematisk innhold har ogsd
inngatt i tidligere studier, jf. Befring og Seebg (1993)
og Aasen og Teien (1999), men da som ett av flere
analyseomrader.

Innledningsvis skisserte vi tre problemomrader
som studien fokuserer pa: Tematisk profil, endringer i
profilen fra perioden 1998-99 til perioden 2000-2004
og plassering av analyseresultatene i forhold til tid-
ligere studier.

I den tematiske profilen ser vi konturene av et
spesialpedagogisk landskap som dpner for videre
refleksjon over fagets kunnskapsforstaelse og erkjen-
nelsesgrunnlag. Til tross for enkelte ungyaktigheter i
kildematerialet nevnt tidligere i artikkelen og til tross
for utfordringene med a finne gjensidig eksklude-
rende kategorier, mener vi at vi er kommet fram til en
profil med en hoy grad av «common sense» validitet.
Resultatet av studien tyder pa kontinuitet og stabilitet
i forskningens tematiske profil. Forholdet mellom
et individorientert og et metaorientert perspektiv,
mellom bidragene innen spesifikke vanskeomréder
(mélgrupper) og overgripende nedslagsfelt endrer seg
iliten grad over periodene studien omfatter. Dette
tyder videre p4 at ikke bare det individorienterte, men
ogsé det kontekstuelle perspektivet har statt sentralt i
forskningen i begge periodene. Bildet av stabilitet er
imidlertid mer sammensatt enn det kan gis inntrykk av.
Den kunnskapstradisjonen som vi mener a ha avdekket,
kan tolkes som rigiditet, mangel pa politisk lydherhet
eller med innslag av ett eller flere av disse trekkene, jf.
ogsd Haug (1999), Simonsen (1999) og Nevay (2003).

Men stabiliteten kan ogsa vere et tegn pa at for-
skermiljpet har en grunnfestet oppfatning av hva som
er fagets innhold og vesen. Slik kan stabilitet over tid
vaere et uttrykk for begrepsvaliditet knyttet til spesi-
alpedagogikk. Endelig er det mulig at vart analytiske
grep og vért interne perspektiv ikke i tilstrekkelig grad
har fanget opp viktige endringer i de drene som er
gitt. Det kan gjelde utviklingstendenser og forand-
ringer som forst vil bli synlige og manifesteres nir
virksomheten er kommet pé avstand i tid. Studien av
tematisk profil i forskningen ved ISP gir ogsd grunnlag
for refleksjoner over den nasjonale evalueringen fra
Norges forskningsrad der det som nevnt hevdes at
pedagogikkfaget stér i fare for 4 veere i «episthemic
drift» (2004:129). Bekymringen gar ut pa at faget

endrer karakter pa grunn av de sterke okonomiske
incentivene som ligger i oppdrags- og programfors-
kningen. Den forskningen som bestilles vil, i folge
rapporten, vare nytteorientert og styre virksomheten
inn mot bestemte temaer pa bekostning av den disi-
plinaere strukturen faget har hatt. Dette kan da bl.a.
resultere i at forskningen blir fragmentert og preget av
manglende helhet og perspektiv, slik det sies om den
spesialpedagogiske forskningen. Vare resultater tyder
imidlertid p4 stabilitet i den tematiske profilen og
fortsatt lojalitet mot malgrupperelatert forskning.

Sporsmalet om mangelen pd samlende perspektiver
i forskningen har ogsa sammenheng med kortsiktig
og langsiktig relevans. Innledningsvis refererte vi
péstanden om at lav internasjonal publisering innen
pedagogikkfaget henger sammen med at forskerne er
for sterkt innrettet mot de naere brukerkrav og dermed
kortsiktig relevans (Jakobsen 2004). For den spesial-
pedagogiske forskningen synes dette & vere et konstr-
uert motsetningsforhold. For & vere relevant ma spe-
sialpedagogisk forskning etter var oppfatning oppfylle
kravet om nytte og brukernzarhet sa vel som kravet om
langsiktig og grunnleggende kunnskapsutvikling. At
den kunnskapen forskningen produserer er etterspurt
blant brukerne, stotter opp om at den oppfyller kriteriet
for kortsiktig relevans. Men brukernzerhet og kortsiktig
relevans star ikke i motsetning til internasjonal publi-
sering og teoriutvikling i dialog med det internasjonale
forskersamfunnet. De to aspektene ved relevansbe-
grepet lar seg forene og gjensidig styrke hverandre.

Det er neppe tvil om at spesialpedagogikken har et
viktig uutnyttet potensial som bidragsyter til grunn-
leggende kunnskapsutvikling, noe som underbygger
behovet for at norsk spesialpedagogisk forskning
deltar aktivt i den internasjonale forskningsdialogen,
jf. ogsa Simonsen (2005). Fagets fokus pé sentrale
menneskelige fenomen som leering, sprak og kom-
munikasjon hos marginale grupper med til dels sterkt
avvikende spraklige og kommunikative forutsetninger
og uttrykksformer er viktige kunnskapskilder for for-
stdelsen av disse omrddene. Med dagens ekonomiske
styringsformer er denne typen kunnskap lite etter-
spurt. Dette reiser viktige etiske problemstillinger om
det spesialpedagogiske forskningsmiljoets ansvar for &
kjempe fram interesse for og bevilgning til kunnskaps-
utvikling pa omréader som gjelder mennesker med lav
produktivitet, som er oversette eller som blir oppfattet
som uviktige. Her konfronteres faget med grunn-
leggende etiske utfordringer som ny bioteknologi
innebeerer med sin rangering av leveverdig og ikke
leveverdig liv, jf. Opdal og Rognhaug (2002).

Fortsatt gjenstdr en rekke sporsmal som bergrer
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spesialpedagogisk forskning, ikke minst med tanke péd
at spesialpedagogikk definerer seg som et profesjonsfag
med de implikasjonene det har for kunnskapsutvik-
lingen. Kan vi snakke om nye former for kunnskap i
forbindelse med spesialpedagogikk som profesjonsfag?
I den sammenhengen star faget overfor utfordringer
ndr det gjelder & utvikle metoder for generering av
forskningsbasert kunnskap med grunnlag i praksis-
feltet, jf. ogsa Skogen (1997)°.

Kvaliteten av forskningen ved norske universitet
er for tiden gjenstand for utstrakt oppmerksombhet.
Malet om & heve norsk forskning til et hoyt interna-
sjonalt niva skal realiseres gjennom systematisk evalu-
ering, sterkere styring med bruk av forskningsmidler,
okonomiske incentiver og gkt internasjonalisering.
I en slik differensiert strategi for styring av universi-
tetenes forskning vil en kombinasjon av ekstern og
intern evaluering vaere en sentral komponent, jf. Boffo,
Chave, Kaukonen og Opdal (1999). I denne artikkelen
er det presentert en intern tilneerming for analyse
av én bestemt side ved forskningen ved Institutt for
spesialpedagogikk. Analysen representerer en utdyping
av den interne vurderingen som ble gjort i forbindelse
med Norges forskningsrads eksterne evaluering i 2004
(Opdal, 2003). Den tematiske forskningsprofilen er
basert pa et analyseredskap som vi mener kan danne
ett av grunnlagene for fremtidig intern evaluering.
I kombinasjon med eksterne vurderinger vil intern
evaluering basert pa tilsvarende tilneerminger kunne
bidra til 4 gjere spesialpedagogisk forskning mest
mulig relevant og etisk forsvarlig.

]
Noter
1Programmet var initiert og finansiert av Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet som et ledd i omstruktureringen av
spesialundervisningen pa begynnelsen av 1990-tallet. | denne
reformen ble statens skoler for spesialundervisning ble gjort
om til kompetansesentre og senere til et statlig spesialpeda-
gogisk stottesystem. Se Spesialpedagogikk (2000). Artikler
fra forskningsprogrammet Spesialpedagogisk kunnskaps- og
tiltaksutvikling (1993-1999). Spesialutgave.
2 Datamaterialet var innsamlet av Johan Szebo og Oddvar Vor-
meland, Institutt for spesialpedagogikk (2000).
3 april 2004 inngikk Institutt for spesialpedagogikk en forplik-
tende avtale med de syv statlige spesialpedagogiske kompe-
tansesentrene i @stlandsomradet om samarbeid om forskning,

studier og internasjonalisering.
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Barne-, ungdoms- og familieetaten (Bufetat), region nord omfatter Nordland, Troms og Finnmark og har totalt ca. 550 ansatte.
Administrasjonen for regionen ligger i Alta og har 25 ansatte. Bufetat har ansvar for det statlige barnevern, familievern og adopsjon.
Bufetat er en ny etat som satser pa kontinuerlig utvikling og forbedring.
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Ledige stillinger ved

Hakoya Ungdomssenter

| lopet av sommeren 2006 etableres det nytt 2rad givere til

ungdomssenter for ungdom med atferdsproblemer familie- og ne ttverksteamet

pa Hakeya i Tromsg
Dersom du vil lese full stillingsannonse og eventuelt sgke p3 stillingen,
ga til: https://secure.compmap.com. Bruk Prosjekt-ID: 1035KCC

2 psykologer til utrederteamet - .
Dersom du vil lese full stillingsannonse og eventuelt sgke p4 stillingen, 12 mll.jﬂte ra peuter til

ga til: https://secure.compmap.com. Bruk Prosjekt-ID: 1033YEG miljﬂteamet/boenheten

H Dersom du vil lese full stillingsannonse og eventuelt sgke p3 stillingen,
2 pedagoger tll ga til: https://secure.compmap.com. Bruk Prosjekt-ID: 1036WSX
Sko"e/pedagogteamet Svarfrist er 20. desember 2005 for alle stillingene.
Dersom du vil lese full stillingsannonse og eventuelt seke pa stillingen,
ga til: https://secure.compmap.com. Bruk Prosjekt-ID: 1034XKZ Det gis kun anledning til & melde sin interesse for stillingene gjennom

det elektroniske sgknadssystemet compmap. Papirbaserte sgknader
eller sgknader via e-post vil ikke bli vurdert.

. Sykehuset Qstfold HF HELSE o 2 @ @ST

Sykehuset @stfold HF tilbyr spesialisthelsetjenester innen somatikk og psykiatri og har totalt ca. 3 950 arsverk med et stort og allsidig
velferdstilbud for ansatte. Sykehuset er et helsefremmende sykehus og en inkluderende arbeidslivsvirksomhet.

Divisjon for psykisk helsevern
[ [

Fagstilling
Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk Halden (BUPP)
Saksnr. 7905112
Vi sgker en fagperson med kompetanse innenfor nevro-omradet. Primzre arbeidsoppgaver vil vaere utredning og oppfelging av
pasienter med ulike nevropsykiatriske tilstander, som AD/HD, Tourette, utviklingsforstyrrelse m.m.
Aktuell yrkesbakgrunn kan veere psykolog, pedagog eller tilsvarende med videreutdanning innen omradet. Sekere med klinisk spesialitet
og erfaring vil bli prioritert.

Poliklinikkens fagteam bestar av psykologer, klinisk pedagog, klinisk sosionom og barnepsykiater pa deltid.

Stillingen er tidsbegrenset til 1 ar, men deretter mulighet for fast ansettelse. Lonn etter avtale.
Naermere opplysninger ved leder Roger Sandekley, tlf. 69 19 42 60.

Soknad merket med saksnummer ma vaere oss i hende innen 16.12.05. Sgknad vedlagt CV sendes Sykehuset @stfold HF,
personalsekretaer psykisk helsevern, postboks 584, 1612 Fredrikstad. Vitnemal og attester medbringes ved intervju.
Utlysningstekst: www.aetat.no, www.sykehuset-ostfold.no.
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°
° : ® Helse Nordmgre og Romsdal HF

Helse Nordmgre og Romsdal HF omfatter Molde sjukehus, Kristiansund
sykehus og den ovrige spesialisthelsetjenesten i Nordmore og Romsdal.
Helseforetaket yter helsetjenester innenfor et bredt spekter. Foretaket har
et samlet budsjett pd 1,4 milliarder kroner og totalt vel 2.500 ansatte.

AVDELING FOR BARN OG UNGE
Barnehabiliteringstjenesten, Kristiansund sykehus

Spesialpedagog

Stilling 494/2005. Vi soker engasjert fagperson med 2.avdeling spes.ped. eller hoved-
fag. Det er gnskelig med kompetanse innenfor omradet barn og unge med funksjons-
hemninger, familiearbeid, og god kunnskap om oppbygging av 1.linjetjenesten.

| tillegg til formell kompetanse vil personlig egnethet, fleksibilitet samt evne og
vilje til samarbeid vektlegges. Sakere uten spesialisering kan ogsa sake.

Arbeidsfelt blir spesielt barn og ungdom med kommunikasjon og sprakvansker.
Kontaktperson: leder for barnehabiliteringstjenesten, Eva Lekvik tIf. 71 1216 00
Soknad sendes elektronisk via www.jobbnor.no

Kopi av attester og vitnemal framlegges ved eventuelt intervju.
Vi viser ogsa til var hjemmeside: http://www.helsenr.no

Helse Nordmare og Romsdal HF bestar av Molde sjukehus og
Kristiansund sykehus, samt ulike psykiatriske sentra

i opptaksomradet.

Det er ca. 75 km mellom de to bysentra,

som begge er i utvikling, har et rikt

kulturtilbud og ligger i naturskjenne

omgivelser.

Soknadsfrist: 9. desember 2005.

°
HELSE 0:0 MIDT-NORGE

Fullstendig utlysingstekst ligger pa internett: www.jobbnor.no

TRONDHEIM
KOMMUNE

TILSETTING AV SYNSPEDAGOG FOR BARN,
UNGE OG VOKSNE | TRONDHEIM KOMMUNE.

Med forbehold om bystyrets vedtak om opprettelse av still-
ingen, lyses det ut stiling som synspedagog i 100 % fast
stilling i Trondheim kommune. Stillingen er ledig fra 01.01.06.
Tjenesten skal gi tilbud til forskole- og grunnskolebarn og
voksne i Trondheim. Tjenesten skal ha ansvar for synspeda-
gogisk réddgivning og veiledning til innbyggere i Trondheim. Den
som blir tilsatt vil veere med pa & utforme stillingen og delta i
oppretting og utviking av en synspedagogisk tjeneste. Lonn
etter gjeldende avtaler.

Ytterligere opplysninger om stillingen: Tif. 72544453/58.

Soknad sendes elektronisk fra
www.trondheim.kommune.no/stillingledig innen 28.11.05.

Materiellfrister og utgivelser 2005

Materiellfrist: Utkommer:
nr. 04 21. apr 12. mai
nr. 05 26. mai 16. jun
nr. 06 04. aug 25. aug
nr. 07 01. sep 22. sep
nr. 08 06. okt 27. okt
nr. 09 03. nov 24. nov
nr. 10 24. nov 15. des
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? zm universitetssykehus HF

Aker universitetssykehus HF er med ca. 4.000 ansatte et av
Norges starste sykehus. Helseforetaket omfatter sykehusene pa
Sinsen og Ski, Folloklinikken, Klinikk for psykisk helse pd Gaustad,
distriktspsykiatriske sentre, barne- og ungdomspsykiatriske poli-
klinikker samt rusinstitusjonene i Oslo og Follo. Aker er lokalsyke-
hus for Oslobydelene Alna og Bjerke samt 92% av befolkningen i
Follo. Helseforetaket har regions- og landsfunksjoner.

KLINIKK FOR PSYKISK HELSE
BUP Toyen

Klinisk pedagog — vikariat
AUHF nr. 300971

Ved BUP Tayen har vi ledig vikariat for 2 ar fra
01.11.2005.

Avdelingen har syv fagstillinger og er barne- og
ungdomspsykiatrisk spesialisthelsetjeneste for
barnebefolkningen i Bjerke bydel.

Poliklinikken har fine lokaler i naerheten av Tayen senter.
Vi har et godt arbeidsmiljg preget av tverrfaglighet.
Sentrale arbeidsoppgaver er utredning, behandling,
samt familiearbeid og samarbeid med andre instanser.

Saker bar vaere godkjent klinisk pedagog, og helst ha
arbeidserfaring fra BUP. Det er gnskelig at sgker er
utdannet cand.paed.spec med testkompetanse.
Sgknader fra kandidater under utdanning ved R-BUP
vil ogsa bli vurdert. Det er gode muligheter for & faglig
fordypning. Det legges tilrette for videreutdanning i
samsvar med de krav som stilles til spesialistutdanning.
Personlig egnethet vektlegges.

Lann etter foretakets overenskomster.
Tiltredelse snarest.

Kontaktperson: Fung.leder Lene K. Lund,
tIf. 22 08 79 50.

Seknad sendes: Klinikk for psykisk helse
v/Administrasjonen, Aker universitetssykehus HF,
Sognsvannsvn. 21, 0320 Oslo, innen 14.12.2005

Soknad md merkes med stillingens AUHF-nr., vedlegges CV og
kopi av vitnemail, attester og evt. norsk autorisasjon (gjelder ogsi
interne sokere). Referanser bes oppgitt. Se forovrig sykehusets
egne hjemmesider, www.aker-universitetssykehus.no

for utfyllende informasjon om sykehuset.

Merk: Vitnemal og attester returneres ikke.

HELSE ® OST

Ringerike sykehus HF
V—for deg nér du trenger det
j Barne- og

HELSE ¢ ¢ © SOR ungdomspsykiofri
DistriktsPsykiatriskSenter er klinikkorganisert under Ringerike Sykehus HF.

Klinikk ledelsen bestdr av klinikksjef, 2 fagsjefer og 2 seksjonsledere som samlet dekker
den overordnede ledelsesfunksjon for psykiatriske tienester ved sykehuset.

Ved seksjon Barne- og ungdomspsykiatri har vi ledig stilling for

Klinisk pedagog, evt. annen
relevant hegskolekompetanse

Vi soker efter klinisk pedagog/spesialpedagog, evt. personer med annet
metodefag som kan utfylle behandlingsteamet kompetansemessig.

Den som ansettes vil i samarbeid med det evrige team fa ansvar for
Eo|ik|inikkens behcnd|ingLog utredninger. For fiden arbeides det

l.a. med ytterligere oppbygging av kompetanse pé tidlig utredning av
sma barn.

Poliklinikken har gode prosedyrer pa utredning av ADHD og andre
nevropsykiatriske tilstander. Vi har ogsé et utadrettet behandlings-
samarbeid med andre instanser og veiledning til skoler/barnehager

og foreldre.

Det stilles krav til selvstendighet, samarbeidsevne og personlig egnethet.
Lenn og ansettelse skjer iht. gjeldende overenskomst, lover, regler

og refningslinjer.

Seknad sendes Personalavdelingen, Ringerike sykehus HF,
Serviceboks 13, 3511 Henefoss innen 8. desember 2005.

CICERO ab
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( HELSE FINNMARK [ 4
FINNMARKKU DEARVVASVUOHTA b : b

DPS Vest-Finnmark

har ledig folgende stilling

DPS Vest-Finnmark bestar av en voksenpsykiatrisk poliklinikk og en barne- og ungdomspsykiatrisk

poliklinikk i Alta, en degnenhet i Talvik, en voksenpsykiatrisk poliklinikk og en barne- og ungdoms-
psykiatrisk poliklinikk i Hammerfest. Finnmarksklinikken ligger i naturskjonne omréder i Karasjok.

Klinisk pedagog/spesialpedagog

BUP, Hammerfest

Ved evt tilsetting som spesialpedagog ma vedkommende forplikte seg
til & ta utdanning som klinisk pedagog som dekkes av arbeidsgiver.

Neermere opplysninger faes ved henvendelse til leder v/BUP Morten Karlsen,
tif 78 42 29 60 eller DPS leder Kirsten Myhre Hansen, tIf. 78 42 29 60.

Se fullstendig utlysing pa www.jobbnor.no

Vi oppfordrer sokere til & sende soknad elektronisk via www.jobbnor.no.

For de som ikke har web-tilgang kan seknad og CV sendes innen 15. desember 2005 til;
Helse Finnmark HF, Personalavdelingen 9700 Lakselv. Kopi av attester og vitnemal vil bli etterspurt
ved innkalling til intervju, oppgi minst 2 referanser i sgknaden.

CICERO ev
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B-BLAD

Spesialpedagogikk
Postboks 9191 Grenland
0134 Oslo

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes
tilbake til senderen med opplysning om den nye adressen.

Tegn abonnement na!

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor sitt fagfelt.
Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.
La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert om hva som skjer pa dette feltet!

Kr 300,- for medlem/studentmediem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinzert abonnement for 10 nummer.

________________________________________________________ N

J a takk, jeg ensker & abonnere pa Spesialpedagogikk f.o.m. nr.

O Medlem/studentmediem kr 300,- per ar.
O Ordinaert abonnement kr 450,- per &r.

Navn Adresse
Postnummer/sted Telefon
E-post Medlemsnummer

Se for eksempel etikett pa Utdanning

Sendes til: Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo. Du kan ogsé bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no



