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Dvbdeleering

Det utdanningsvitenskapelige fakultet
ved Universitetet i Oslo har fatt i
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet
4 gjennomfare en forskningsbasert
evaluering av fagfornyelsen i pros-
jektet «Evaluering av fagfornyelsen:
Intensjoner, prosesser og praksiser
(EVA2020). Som et ledd i denne
evalueringen har forskerne intervjuet
7622 niendeklassinger og 1531 ung-
domsskoleleerere fra 64 skoler i hele
Norge i drene 2020 til 20283,

Funn fra dette prosjektet viser
at mens leererne na har gkt vekt-
leggdingen av dybdelgering i trad med
intensjonen i fagfornyelsen, uteblir
elevenes motivasjon og engasjement
for det samme. Undersgkelsen viser
at niendeklassingene heller velger &
veere strategiske og prioriterer stoff
de blir testet i, framfor leering for
leeringens skyld. Ifglge forskerne
velger de primaert & lese til provene
og velger bort det andre.

Man kan selvfolgelig veere kritisk
til at mange elever velger bort fag-
fornyelsens mal om dybdeleering — det
at elevene skal reflektere, forsta sam-
menhenger og anvende kunnskapen
selv. Men sett fra elevens stésted er
det jo ikke s4 rart at de prioriterer
det som gir uttelling i form av test-
resultater og karakterer.

Forskerne selv peker pé at en
implikasjon av dette funnet bor veere
at leererne i enda starre grad bar bruke
varierte vurderingsformer og at disse,
helt eller delvis, ma integreres i leerings-
aktiviteter som kan fremme engasje-
ment og dybdelaering,

Elbn® Ruud

Ellen Birgitte Ruud

Men «er dybdeleering svaret for alle?»
spar Aasland og Gomnees i en artikkel

i denne utgaven av Spesialpedagogikk.

Deres artikkel handler om elever med
matematikkvansker og dybdeleering.
Et av eksemplene i artikkelen er fra
en matematikkoppgave i en under-
vishingsbok som ifglge forfatterne
benyttes i flere skoler i Norge pa
femte trinn. Jeg vil pasta at noen hver
kan streve her, meg selv inkludert

(se Eksempel 1i artikkelen). Klarer du
enkelt & lgse denne oppgaven?

Intensjonen om dybdeleering er
jo god, og den passer for de elevene
som allerede mestrer selvstendig
leering, selvregulering og abstrakt
tenkning. Men for de elevene som
trenger mer struktur, forutsigbarhet
0og mengdetrening for kunnskapen
sitter, kan denne undervisningsformen
lett fore til utrygghet, nederlagsfalelse
og lyst til 8 gi opp.

Na vil jo all undervisning ogs
komme an pé leereren og dennes
mate 4 tilrettelegge undervisningen
p4a. Men kanskje har man i noen grad
overvurdert elevenes modenhetsniva
slik at for mange elever mister motet
ogleller engasjementet nar det
kommer til dybdeleering.

Vii Spesialpedagogikk gnsker alle
bidragsytere og lesere en hyggelig
julefeiring og et riktig godt nytt ar!
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FAGARTIKKEL

Inkludering, som lenge har veert en ambisjon i norsk utdanning,
er nd ogsa en del av oppleeringsloven — men hvordan fungerer
det i praksis? Forfatterne illustrerer her ved hjelp av to elever
med sansetap hvilke utfordringer en kan mgte pa nar det
gjelder inkludering i skolehverdagen.

TEKST:
ANN-CATHRIN FALDET OG KARI NES

egrepet «inkludering» er fra 2024 inn-

lemmet i den norske opplaeringsloven:

«Alle elevar har rett til eit trygt og godt

skolemiljg som fremjar helse, inklude-
ring, trivsel og leering» (Opplaeringslova, 2023,
§12-2). Selv om begrepet er nyttiloven, er det
langt fra nytti skolen. Vi har altsa en skole som skal
vere inkluderende, men hvor inkluderende er den
egentlig, for eksempel for dem som trenger seerskilt
tilrettelegging?

Aftenposten forteller om Niclas, som har sterkt
nedsatt hgrsel og trenger ekstra tilrettelegging.
Eksempler foreldrene gjengir, er blant annet om
vikarer som ikke er informert om hva gutten tren-
ger, og laerere som unnlater 4 bruke mikrofonen,
til tross for behovet (Aftenposten, 13. april 2023).
Nar foreldrene henvender seg til skolen for & for-
klare hva sgnnen trenger for 4 ha det bra i hverda-
gen, beskriver de det «som & snakke til en vegg».
Men dette er ikke en enestdende fortelling.

Hvis vi fgrst ser kort pa skolehistorien, har
inkludering som prinsipp vert nedfelt i styrings-
dokumenter i norsk skole siden 1990-tallet. Men
formelt sett har vi egentlig hatt en skole for alle
i Norge i mer enn 100 ar: Enhetsskolen ble lov-
festeti 1920 (Volckmar, 2016). Men hvem er
«alle»? Damsgaard mfl. (1982) snakker om

«det innsnevrede alle-begrep». «Alle» i skolen har
historisk sett utelukket for eksempel de samiske
barna, de «uartige» barna og barn med funksjons-
nedsettelser (jf. Engen, 2010).

11975 ble lovteksten om «integrering av funk-
sjonshemmede» vedtatt. Inspirert av Salamanca-
erklaringen i 1994 (UNESCO, 1994) er inklude-
ring fra og med leereplanen av 1997 et viktig
begrep i norske laereplaner (Strgmstad mfl., 2004;
Faldet mfl., 2022), og nd altsi ogsé innlemmet i
opplaeringsloven. Dagens norske policydokumen-
ter definerer inkludering i barnehager og skoler
som et miljg hvor hvert barn foler seg verdsatt og
trygt og medvirker i eget leeringsmiljg. Malet er at
alle, uavhengig av forutsetninger, skal oppleve til-
hgrighet og fa utnyttet sitt leerings- og utviklings-
potensial (Meld. St. 6 (2019-2020).

Dette idealet bringer oss til en viktig diskusjon
iinkluderingsdebatten: Om mangfold skal betrak-
tes som en berikelse eller et problem. Men hvilket
mangfold er det snakk om? Ofte framheves det
sosiale og kulturelle mangfoldet (se for eksempel
Lareplanverket for Kunnskapslgftet 2020 [LK20],
Kunnskapsdepartementet, 2017). Berikelses-
perspektivet (The Enrichment Perspective)
(Befring, 1997, 2022) utfordrer tradisjonell til-
naerming ved 4 vise til inkludering av elever med
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funksjonsnedsettelser som en berikelse for alle.
Et godt milje for funksjonshemmede vil veere et
godt miljg for alle, pdpeker Befring. Men er det
irealiteten slik at visse typer mangfold snarere
framstar som et ugnsket onde i stedet for en beri-
kelse? Det hevder i alle fall Schaaning (2020).

Sporsmalet vi stiller, er: Er vi kommet sa langt
som vi tror; tar vi kanskje inkluderingen for gitt?
Og hva er nd egentlig inkludering? Vi eksemplifi-
serer dette med historien til to elever med lite
synlige funksjonsnedsettelser. Nilholm (2020)
argumenterer for at en casestudietilneerming kan
veaere sarlig relevant for a analysere inkluderende
oppleering, fordi det er et komplekst felt som
involverer flere analysenivaer.

Robert og Kevin

Robert, som vi kaller han, er hgrselshemmet og gar
pa 3. trinn. Hans tilfelle er dokumentert gjennom
et feltarbeid i et masterstudium som forfatterne er
tilknyttet. Klassen har redusert antall elever for a
imgtekomme Roberts behov. Han har CI (cochlea-
implantat), men trenger likevel at bdde mikrofon
og tegnsprak kan brukes i timene. Derfor er ofte
tegnspraktolk til stede. Men leererne snakker
gjerne fort slik at det blir lite tid til & tolke. For at
Robert skal ha sjanse til 4 hgre, ma leereren bruke
en handholdt mikrofon, mens elevene skal bruke
en mikrofon som gdr pd rundgang nar de prater.

Det andre eksempelet gjelder Kevin, en elev pa
7. trinn med synshemming, beskrevet av Heide &
Sylthe (2020) i en artikkel i Spesialpedagogikk. Han
opplever ensomhet og isolasjon, men han deler
ikke disse fglelsene med foreldre eller leerere, som
derfor tror han klarer seg fint. Selv om Kevin opp-
lever negative kommentarer og negativ atferd fra
medelever, spesielt i aktiviteter som krever god
synsevne, svarer han aldri tilbake. Han sier heller
aldri fra nar han ikke ser hva som star pa tavla,
eller lignende.

Videre i artikkelen har vi underveis satt inn
utsnitt av beskrivelser fra Robert og Kevins skole-
liv for a eksemplifisere hvordan de opplever sin
hverdag knyttet til inkludering eller mangelen
pasadan.
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Hva er inkludering - og hva sier forskning

om inkluderende praksis?

Forstéelser av inkludering

Forstaelsen av hva inkludering egentlig handler
om, eller bgr handle om, er sprikende og mange-
tydig. Schwab (2024) papeker at selv 30 ar etter
Salamancaerkleaeringen, er begrepet «inclusive
education» fremdeles et «ullent» begrep. Begrepet
er politisk skapt og framstar som selvbegrunnende,
som noe det er umulig 4 veere uenig i (Takala mfl.,
2012; Rovik & Pettersen, 2014).

Goransson & Nilholm (2014) er avdem som
har forsgkt 4 lage en oversikt over inkluderingsfor-
stdelser ved & g gjennom et utvalg sentrale inter-
nasjonale forskningsartikler om inkluderende
oppleaering. De finner for det fgrste at inkludering
betyr at elever med funksjonsnedsettelser eller
«seerskilte behov» giri ordinaere skoler. Dette er en
ren plasseringsdefinisjon. Inkludering kan for det
andre bety at funksjonshemmede elever far imate-
kommet sine pedagogiske og sosiale behovien
ordineer setting, og ikke bare er til stede.

Goransson & Nilholm fant at disse to forstael-
sene var hyppigst forekommende. Men de fant ogsa
at inkludering kan forstas som a meate alle barns/
elevers pedagogiske og sosiale behov. I motsetning
til at man konsentrerer seg om kun de individuelle
behovene, finnes det i litteraturen i tillegg en felles-
skapsdefinisjon av inkludering, som innebzerer &
skape et fellesskap med inkluderende kjennetegn
pé leering og deltakelse for alle elever (ibid., 2014).

Basert pa norske policydokumenter, som i stor
grad samsvarer med fellesskapsdefinisjonen, legger
vi her til grunn en bred inkluderingsforstaelse som
legger vekt pa & utvikle et inkluderende fellesskap for
alle. Anerkjennelse av det store mangfoldet — bade
det sosiale, kulturelle og individuelle — som finnes
blant barna, er helt avgjorende i denne vide forsta-
elsen av inkludering. Dette krever at hele utdan-
ningssystemet, ikke bare enkelte leerere, klasser eller
skoler, er inkluderende (jf. UNESCO 2005, 2017).

[ Inkluderingshdndboka (Index for Inclusion)
beskrives det hvordan man utvikler en inklude-
rende skole gjennom 4 identifisere og minimere
barrierer for leering og deltakelse (Booth & Ainscow,
2001). Barrierene kan ligge i bade kultur, i



planlegging/ledelse og i skolens praksis. Boka vekt-
legger betydningen av 4 bygge en inkluderende
kultur med et trygt og samarbeidende fellesskap
der alle er verdsatt. Dette krever felles, forpliktende
og inkluderende verdier blant elever, ansatte og
skolemyndigheter (ibid.).

Eksempel1

Tolken til Robert ma stadig minne laereren pa

a bruke mikrofon, og etter en av timene forklarer
ogsa tolken til leereren at det er en fordel om

hen ikke star med ryggen til nar det blir vist til
eksempler pa tavla. Leereren svarer da: «Det er
ogsd andre elever i denne klassen».

Den inkluderende kulturen vil styre de daglige
utfordringene i klasserommet, noe som innebaerer
en kontinuerlig skoleutviklingsprosess (Booth &
Ainscow, 2001). UNESCO (2017) peker pa at ledere
pa alle nivaer har ansvar for 8 motvirke eksklude-
rende eller diskriminerende praksiser, og dessuten
vaere ansvarlige for gode systemer for a falge med
pa deltakelse og utbytte for alle elever.

Eksempel 2

Laereren og elevene i Roberts klasse unnlater ofte
a bruke mikrofonen, for eksempel i situasjoner
der instruksjoner gis til hele klassen. Da blir det
gjerne mange spgrsmal fra elevene, noe som gjor
at Robert stadig snur seg fra leereren mot med-
elevene som snakker, men han gir fort opp a prove
a fa med seg hva de sier.

I tillegg til skole- og klasseromsnivaet krever
realiseringen av en inkluderende skole at inklude-
ringsperspektivet gjennomsyrer ogsa overordnede
nivier (UNESCO 2017). Men viktigst av alt er det
grunnleggende nivdet: Den enkelte eleven ma
oppleve seg inkludert.

Fellesskap og inkludering

Siden deltakelse i fellesskapet er sa sentralt i var
forstaelse av inkludering og i vare elevhistorier, vil
vi ga naermere inn pa enkelte relevante aspekter
ved inkluderende fellesskap i skolen. Er man faktisk
en likestilt del av fellesskapet («membership») nar
man fysisk er til stede, eller har man bare en gjeste-
rolle («visitorship»)? (Antia mfl., 2002).

Eksempel 3

Laereren og tolken star ofte et stykke fra hver-
andre, s& Robert strever for 4 kunne folge med

pa begge. Som oftest ender det med at han blir
sittende og se ned i pulten og etter hvert lukke
gynene. Noen ganger kan han etter en stund ta av
seg Cl-en og legge hodet pa pulten, eller begynne
a tegne kruseduller i kladdeboka.

En reell deltakelse betyr ikke bare 4 veere til stede,
men ogsa a ha tilgang til den sosio-kommunikative
interaksjonen i klassen. Det innebeerer a forsta, &
bli forstatt og & kunne kommunisere med andre

— det veere seg ansatte eller medelever (Szoényi &
Dunkers, 2018; Edstréom mfl., 2022; Tjora 2018).

Eksempel 4

Noen medelever prgver av og til & hjelpe Robert,
men de kan ogsd komme med kommentarer som:
«Jeg gidder ikke snakke med Robert, for han er
dauhgrt». Slike kommentarer — nar han far dem
med seg — gjor Robert tydelig lei seg. Laereren

i kunst- og hdndverkstimen bruker heller ikke
mikrofon, og nar Robert spgr hva leereren sa, far
han en slengbemerkning fra de andre elevene om
a «bruke gra».

Rapporten Inkludering av barn og unge med sansetap
i skole og fritid (Kermit mfl., 2014) avdekker at de
spurte barna kjemper for a fole seg inkludert og
tilpasse seg, bade i skolen og pa fritiden. Selvom
de gnsker & veere som alle andre, finner de heller
tilhgrighet med dem som har lignende utfordrin-
ger. Det & veere sosialt til stede sammen gir ikke
automatisk en opplevelse av a vaere inkludert. Barn
og unge med sansetap opplever seg ikke som «en
del av flokken» pa skolen, og de utvikler ofte sofis-
tikerte metoder for & passe inn (Kermit mfl., 2014).
Nasjonal og internasjonal forskning viser at
barn med funksjonsnedsettelser deltar mindre i
skoleaktiviteter og sosiale aktiviteter enn jevnald-
rende, til tross for at de gar i en vanlig klasse
(Barneombudet, 2017; Eriksson, 2006; Nordahl
mfl., 2018; Simeonsson mfl., 2001; Tassebro mfl.,
2006). Nar vi ser pa lov og leereplan, oppdager vi
atilereplanen LK20 er verken begrepene «funk-
sjonshemmet», «funksjonsnedsettelse», «seerskilte
behov» eller «individuell tilrettelegging» nevnt.
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Derimot nevner LK20 en annen mulig sarbar
gruppe, nemlig de som kjenner seg utenfor (Faldet
mfl., 2022).

Tilherighet er neert forbundet med fellesskap
(Slee, 2019). Tilhgrighet og vennskap er ofte barns
storste gnsker, og derfor er leringsfellesskapene s
viktige (@stvik mfl., 2018). Jan Grue, som selv er
rullestolbruker, beskriver «alt motstandsarbeidet,
arbeidet for 4 hore til, for & fa innpass» for den
funksjonshemmede i hverdagen (Grue, 2021, s.
61). I stedet kan det bli en form for ikke-tilhgrighet
som kjennes bide pa kroppen og i psyken (Harris
& Gandolfo, 2014; Lihdesmiki mfl., 2016).

Eksempel 5

Kevin blir av og til plaget av medelever, spesielt av
en gutt i klassen som ogsa far med seg andre til
plage ham. De kommer med nedsettende bemerk-
ninger og slengkommentarer nar Kevin er ustgdig
eller har problemer med a orientere seg. Dette
skjer for eksempel i gymtimene, hvor Kevin fgler
seg klgnete og lite deltakende. Selv etter at situa-
sjonen er over, kan han hgre medelevenes latter
og kommentarer i hodet. Kevin svarer aldri til-
bake, noe som kan veere grunnen til at de voksne
tror at han ikke tar det sa tungt.

Elever som fgler at de ikke hgrer til, kan benytte seg
av strategier som passing. Dette begrepet beskriver
en mestringsstrategi som personer med skjulte
stigma kan bruke (Heide & Sylthe, 2020). Passing
innebeerer at en person forsgker a vaere sa usynlig
som mulig, late som ingenting og unnga 4 tiltrekke
seg oppmerksomhet. Denne strategien kan vaere
motivert av skam og reflekterer menneskets grunn-
leggende sosiale natur og behov for tilhgrighet,
noe som gjor oss spesielt sdrbare for fglelsen av &
ikke passe inn. Skam kan utlgse frykt for avvisning
og fore til ensomhet, gkt sdrbarhet og en folelse

av & vaere misforstatt eller oversett (Huseby, 2016;
Skarderud, 2001). Farstad (2016, s. 42) papeker

at skammens kjernetanke, «det er noe galt med
meg», kan vaere spesielt relevant for personer med
funksjonsnedsettelser.
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Eksempel 6

Kevin sier i terapi at han merker i andres blikk

og i maten omgivelsene mgter ham pa, at han er
annerledes. Han opplever ofte at han ikke blir tatt
med, og han fgler seg ofte behandlet som yngre
enn sin faktiske alder. Kevin beskriver «at usyn-
lige hender skjgv han til side», og opplever seg
selv som ekskludert fra fellesskapet blant mede-
lever og venner.

Oppleringsloven skal sikre retten til seerskilt statte
og ngdvendige hjelpemidler, inkludert individuelt
tilrettelagt oppleering og tekniske hjelpemidler for
synshemmede (Opplaeringslova, 2023, kap. 11).
Elever med tegnsprak som fgrstesprak har rett til
opplering i og pa tegnsprak, men mange far ikke
tilstrekkelig tilrettelegging (Lundereng & Jakobsen,
2022; Sprakradet, 2023).

Universell utforming er avgjgrende ikke bare
for tegnsprakbrukere, men ogsa for gvrige horsels-
hemmede og andre med funksjonsnedsettelser — og
for alle mennesker. En rapport viser at bare 35 pro-
sent av norske skoler mente de var universelt utfor-
met, og kun 17 prosent hadde god kompetanse og
konkrete planer for forbedret tilgjengelighet. 38
prosent mente bedre fysisk tilgjengelighet kunne
forbedre skoletilbudet (Fuglesang, 2021).

En inkluderende skole - men ikke for

Robert og Kevin?

Inkludering som laering og deltaking

Inkludering betyr at elevene skal oppleve at de er
en del av fellesskapet, og at deres leeringspotensial
utnyttes (f.eks. Booth & Ainscow, 2001). Robert
og Kevin far sin oppleering i det ordinzeere klasse-
rommet og er fysisk sett en del av fellesskapet,
men begge kjenner pa utenforskap og manglende
tilhgrighet til klassen. De far heller ikke deltatt
pa adekvat vis i undervisningen.

Hva bidrar til & hindre eller a stotte elevenes
leering og deltaking i timen? I Roberts klasserom
er det redusert elevtall, og ekstra ressurser
er til stede i form av bade tolk og mikrofon, noe
som i utgangspunktet stotter leering og delta-
kelse. Hindringene ligger i bruken av disse ressur-
sene. Relevant kunnskap hos ansatte forebygger
ekskludering. Generell kunnskap om inkludering



Tilhgrighet og vennskap er ofte
barns storste onsker, og derfor er
leeringsfellesskapene sa viktige.

innebaerer forst og fremst forstaelse for hvordan

undervisningen kan tilpasses mangfoldet blant

elevene, men ogsa for eksempel innsikt i sosiale og

psykologiske mekanismer som «passing» og skam.
Spesifikk kunnskap om elevenes forutsetninger

kan ogsd vaere ngdvendig, for eksempel om hva det

vil si & vaere synshemmet eller hgrselshemmet.

I Roberts tilfelle kreves det forstaelse av CI og

undervisning med tegnsprakstgtte. Marte Kvinne-

gard (26), tegnspréklig jurist fra Oslo, forteller

at det kan vaere ensomt a veere den eneste dgve i

en hgrende skoleklasse (Sprikridet, 2023). Selv

med CI understreker hun behovet for et tegnsprak-

miljg. Lundereng & Jakobsen (2022) anbefaler

at medelevene lerer noe tegnsprak for a fremme

inkludering.

Inkludering pé alle nivéer i skolesystemet
Ifelge UNESCO (2017) har skoleledere ansvar for
a overvake ekskluderende eller diskriminerende
praksiser. Dette fordrer ledere som har innsikt i
hva det innebaerer a utvikle en inkluderende kultur
og et inkluderende leeringsmiljo (Ainscow, 2024).
Roberts og Kevins historier kan tyde pa at en inklu-
derende kultur ikke er dominerende i den daglige
praksisen pa deres skoler. For eksempel brukte
Roberts leerer ofte ikke mikrofonen, og Kevin ble
latterliggjort av medelever, uten at det fikk fglger.
For & stgtte inkludering ma alle skoler jobbe
systematisk med a skape en inkluderende kultur,
utruste leerere med ngdvendig kompetanse og
sikre tilgang til ressurser og ekspertise. Formidling
mellom ansatte og hjelpeapparatet er her essensielt
(Mjos & @en, 2022). Manglende tid for samarbeid

med kolleger, foresatte og eksternt hjelpeapparat
er en annen mulig barriere for inkluderende opp-
leering (Traasdahl & Sandoval, 2023).

Inkludering handler bade om klasseroms-
praksis og skoleledelse, men ogsa om skoleeier-
niva og statlig niva. I dagens skolesystem opplever
leerere stort press for & oppna fastsatte mal og folge
standarder (se f.eks. Helleve mfl., 2018). Ifglge
Schaanning (2020) kan dette fgre til at modellen
«normativ gradering» dominerer, hvor alle vurde-
res etter samme norm, og mangfold framstar som
et ugnsket onde i stedet for en berikelse. Dexter &
Wall (2021) peker pa en ubalanse mellom krav og
ressurser som vanskeliggjor inkluderende praksi-
ser. Skaalvik & Skaalvik (2020) fremhever hvordan
stress kan forsterke utfordringene med inkludering
og anerkjennelsen av mangfold.

Utvikling av den inkluderende skolen krever
bred leererkompetanse, inkludert pedagogisk og
spesialpedagogisk kompetanse (bl.a. Faldet mfl.,
2017). Leererutdanningen er i denne sammenheng
viktig, for vi vet at nyutdannede laerere stir overfor
store utfordringer med hensyn til tilpasset opplee-
ring, spesielt for elever med spesifikke tilretteleg-
gingsbehov (Antonsen mfl., 2020).

Pa statlig niva nar det gjelder deve og horsels-
hemmede elever, anbefaler NOU 2023: 20 opp-
rettelsen av enten en landsdekkende skole eller tre
regionale knutepunktskoler. Dette forslaget kan
bedre muligheter for inkludering i et tegnsprak-
miljg, men det utfordrer idealet om inkludering i
neerskoler. Ideelt sett bgr det veere mulig & finne en
balanse som stgtter elevenes rett til bide tegnsprak-
miljg og inkludering i neermiljget (Ohna, 2022).

Spesialpedagogikk — 0425
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Usynliggjaring av forskjeller kan
utgjore en barriere for inkludering.

Avsluttende kommentarer

Vi startet denne teksten med lovens bokstav som
gir elevene rett til et trygt og inkluderende skole-
miljg med trivsel og leering. For vére to elever,
Robert og Kevin, skorter det bade pa trygghet,
trivsel og leering. Da skorter det per definisjon
painkludering.

Spersmalet om hvorvidt vi virkelig har opp-
nddd den graden av inkludering vi tror, eller om
inkluderingen ofte tas for gitt i vare skoler, krever
kontinuerlig refleksjon og evaluering. Uten en
dypere forstaelse og handtering av de strukturelle
og kulturelle barrierene som fortsatt eksisterer,
risikerer vi at inkludering forblir et teoretisk ideal
heller enn en praktisk realitet. Vi har identifisert

noen barrierer. Fraveer av en inkluderende kultur er

én av dem. Inkludering krever omfattende kultur-
endring i hele utdanningssystemet, hvor leerere,
skoleledere og politikere anerkjenner barrierene
for en inkluderende skole og arbeider for & redu-
sere dem. I hvilken grad har partene i skolen felles,
forpliktende inkluderende verdier som er delt med
elever og foresatte (Booth & Ainscow, 2001)?

Uten en inkluderende kultur i bunnen risikerer
vi d opprettholde systemer som har intensjon om &
fremme inkludering, men som i praksis fortsetter a
ekskludere. For 4 oppna et inkluderende skolemiljg
er det essensielt at leerere, bade i sin grunnutdan-
ning og videre- og etterutdanning, far en bred for-
staelse av inkludering. I Ryles terminologi (Ryle,
1963) betyr dette bide «<know how», «<know what»
og «<know who», men ikke minst «<know why», det
vil si grunnleggende verdier og rettigheter.

Anerkjennelse av mangfoldet er en av de
grunnleggende verdiene. A anerkjenne forskjeller
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innebaerer ogsa a artikulere dem, selv om balan-
segangen mellom synliggjgring og stigmatisering
kan vaere krevende. Usynliggjgring av forskjeller
kan utgjore en barriere for inkludering. Ordet
«funksjonshemming» eller tilsvarende finnes ikke
ileereplanen — kanskje med inkluderende hensikt —
men Jan Grue uttrykker behovet for & bruke ordet
«funksjonshemmet» apent og eerlig:

Jeg trenger dette ordet, funksjonshemming, fordi
jeg er lei av eufemismer, er lei bergringsangst, er
lei av velmente, absurde nyord. Jeg trenger ordet
funksjonshemmet, nd, for & reise en annen hvelv-
ing, den som handler om motstandsarbeidet,
arbeidet for a hgre til, for a fa innpass.

(Grue, 2021, s.61).

Inkludering innebaerer at elevens — og de fore-
sattes — stemmer skal bli hgrt. Vi har fortalt om
elever med funksjonsnedsettelse som i liten grad
opplever 4 bli sett og hgrt. De blir ofte tilskuere i
sitt eget klasserom, ledsaget av en folelse av skam
og taushet. Det & hele tiden skulle gjore seg sa lite
bemerket som mulig, gjor at en ikke har sprak til &
forklare hvordan det egentlig oppleves, sier Kjersti
Horn pa bakgrunn av sin erfaring som kortvokst
(Pileberg, 2023).

Kevin fikk ekstern hjelp til & sette ord pa hva
han opplevde. Hvordan kan elever i det daglige
oppmuntres til i stgrre grad a uttrykke sine erfarin-
ger, og om ngdvendig fa hjelp til & finne de riktige
ordene? Dette er ett av spgrsmalene som ma stilles
for 4 gke reell deltakelse og leering for alle elever —
og er kanskje et godt sted & starte?
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Dysleksi - en ungdvendig
diagnose?
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| denne artikkelen stiller forfatteren kritiske sparsmal ved
dysleksidiagnosen og om det er nadvendig & bruke s mye ressurser
pa a skille mellom svake ordlesere med og uten dysleksi. Begge
gruppene har like stort behov for tilpasset og tilrettelagt undervisning,
men dysleksidiagnosen utlgser bestemte rettigheter og fordeler som
gruppen uten denne diagnosen ikke far.

n av de storste utfordringene for skolen i var

tid er at hver fjerde elev (27 %) som gar ut av

grunnskolen, har leseproblemer. En sa stor

andel av 15-aringene var det som skaret
under niva 2 pa lesing i den siste PISA-undersgkel-
sen som vi har tall fra (PISA 2022). Elever pa
et si lavt leseniva tilfredsstiller ikke minimums-
kompetansen som trengs for & vaere rustet til videre
utdanning og arbeidsliv (PISA, 2022).

Vi har ogsa en mer avgrenset gruppe med lese-

problemer. Det er de 3—5 prosentene av elevene
i grunnskolen som har fatt diagnosen' dysleksi
(Statped, 2024). Noen av disse gjennomfgrer ogsa
PISA-undersgkelsen og kan dermed inngd i den
store gruppen som skarer under niva 2, selv om vi
ikke vet hvor mange det er. Poenget her er at elever
med dysleksi utgjor bare en liten del av alle i skolen
som har lesevansker.

Hva kjennetegner de som far en dysleksidiagnose,
til forskjell fra de andre med lesevansker?

For & fa diagnosen kreves en grundig kartlegging,
som oftest gjennomfert av pedagogisk-psykologisk
tjeneste (PP-tjenesten). Men mange private aktgrer
tilbyr ogsa kartlegging av dysleksi. De som kartleg-
ger, kan ha ulik faglig bakgrunn.

Statped (2024) oppgir at det er «vanlig at utred-
ningen gjgres av en logoped, spesialpedagog eller
psykolog». Men tilfayer at «ogsa andre fagpersoner
med relevant utdanning og erfaring kan gjgre det».
Hva betyr det? Blant annet at det ikke ngdvendigvis
er samme dysleksidefinisjon, -kriterier og -kart-
leggingsverktgy som brukes av alle disse aktgrene.
Selv ikke innenfor de kommunale PP-tjenestene
brukes de samme kartleggingsverktgyene og
kriteriene (Andresen & Monsrud, 2023).

.. hver fjerde elev som gar
ut av grunnskolen, har
leseproblemer.
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Ifplge undersgkelsen til Andresen & Monsrud
(2023) bruker de fleste PP-tjenester diagnosekri-
teriene fra LOGOS-testen (logometrica.no), som
bygger pa en dysleksidefinisjon fra International
Dyslexia Association (IDA) (Lyon, Shaywitz &
Shaywitz, 2003). Ifolge denne skal dysleksivansker
vaere vedvarende, vise seg gjennom darlig ord-
avkoding og veere uventet sett i forhold til andre
kognitive evner og den undervisningen barnet har
fatt. Og ikke minst: Eleven skal ha vansker «knyttet
til den fonologiske komponenten i spraket».

Slike vansker omtales i fagmiljget ofte som
«en fonologisk svikt» (Hgien & Lundberg, 2012).
Det betyri praksis at disse elevene skarer seerlig lavt
pa tester som maler fonologisk bevissthet, det vil
si oppgaver med & oppfatte og gjengi spraklydene
(fonemene) som talte ord bestér av, for eksempel
hvilke spraklyder det talte ordet MAT bestar av.
Eller hvilke ord du far om du tar bort en oppgitt
lyd, for eksempel hva NAL blir dersom du tar bort
N-lyden. Svake fonologiske evner vil ogsa gjgre det
sveert vanskelig a lese meningslgse tulleord, for
eksempel elisk, rebukad og kdsvu.

Hvor store de fonologiske vanskene skal veere
for & veere forenlig med dysleksi, star det imidlertid
ikke noe om i definisjonen, men det er laget krite-
rier for det, blant annet i LOGOS-handboka (Hgien,
2012). 1 0g med at leseferdighet og fonologiske
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ferdigheter i befolkningen fordeler seg pa et konti-
nuum fra de som er veldig sterke, til de som er
veldig svake, ma det settes en kritisk grenseverdi
(cutoff) ett eller annet sted pa skalaen, godt under
det som er gjennomsnittet for alderen.

LOGOS-testen oppgir slike grenseverdier pa
sine tester, de fleste 1 /4 standardavvik under gjen-
nomsnittet (tilsvarer ca. 15. persentil), som betyr
at de fanger opp de 15 prosent darligste pa disse
testene. Dersom grenseverdien var satt ved 1 stan-
dardavvik under gjennomsnittet (istedenfor 1 1),
ville flere ha kunnet komme med i betraktningen.
Mens en grenseverdi pa 2 standardavvik under
gjennomsnittet hadde fanget opp feerre.

Dette viser at diagnosesettingen ikke er abso-
lutt, men avhengig av hvor grenseverdiene settes.
Noen definisjoner tar leeringsmiljget og under-
visningen i betraktning ved & skille mellom de
(mange) som responderer godt pa forebyggende og
tilpasset undervisning, og de (f4) som responderer
darlig. Vellutino og medarbeidere (1996) mener for
eksempel at mange tilfeller av feildiagnostisert dys-
leksi kunne veert avverget med god forebyggende
undervisning. I studien (ibid., 1996) ble de 9 pro-
sent svakeste leserne i et utvalg pa over 800 elever
paslutten av 1. klasse tilbudt et daglig treningspro-
gram pa 30 minutter. Det besto av intensiv fono-
logisk trening og tilpasset lesetrening. Etter ett




Det rader mye usikkerhet rundt

begrepet «dysleksi», bdde hvordan det

skal defineres og kartlegges.

semester med dette opplegget var det bare 1,5
prosent igjen fra det opprinnelige utvalget som var
under 15. persentil pd en standardisert leseprgve.

Ny testing pa slutten av 3. klasse viste at
treningseffekten fra det ene semesteret holdt
seg godt. I et forslag til ny definisjon av dysleksi
(Vaughn, Miciak, Clemens & Fletcher, 2024) er
det en forutsetning at barnet har fatt en slik peri-
ode med intensiv (daglig) tilpasset leseopplaering
med fonologisk trening, uten at det har hatt den
tilsiktede effekten. Dysleksi blir altsa forbeholdt
de fa som responderer darlig pa den tilpassede
undervisningen.

Det finnes ogsa dysleksidefinisjoner som ikke
nevner fonologiske vansker eller fonologisk svikt i
det hele tatt. Selv LOGOS-testen apner for a kunne
sette dysleksidiagnose uten at det foreligger fono-
logiske vansker dersom andre kriterier er oppfylt.
Dette er ikke helt i overensstemmelse med den
teoretiske definisjonen LOGOS bygger pa (Lyon,
Shaywitz & Shaywitz, 2003), der fonologiske van-
sker er et kjernepunkt. Nar den mye brukte grunn-
boka for spesialpedagoger, «Spesialpedagogikk»
(Lyster, Melby-Lervag & Hofslundsengen, 2019),
i kapittel 14 sier at fonologiske problemer «er
verken ngdvendig eller tilstrekkelig for at en
dysleksi utvikles», er det uvisst hvilken definisjon
forfatterne legger til grunn.

Hgien & Lundberg (2012) blaser livi en gammel
tanke: at det er flere typer dysleksi, som ogsa
rommer lesevansker uten fonologisk svikt. Werth
(2021) fant i sin gjennomgang av relevant nevro-
biologisk forskning at det er gode indikasjoner

pa at dysleksi kan skyldes dysfunksjonell visuell
prosessering.

Jeg vil ogsa vise til definisjonene pa dysleksi /
spesifikke lesevansker fra de to internasjonale diag-
nosesystemene, ICD 11 og DSM-V, som for gvrig
brukes av noen PP-tjenester i Norge (Andresen
& Monsrud, 2023). Disse to definisjonene har
ikke fonologiske vansker/svikt som et kriterium.
Kanskje pa grunn av uklarheter med dysleksi-
begrepet bruker de heller betegnelsen «spesifikke
leerevansker knyttet til lesing» om de som har
vedvarende lesevansker, og der vanskene ikke er
forarsaket av manglende intellektuell utvikling,
sansedefekter (syn eller hgrsel), nevrologisk svikt,
manglende eller darlig undervisning, manglende
ferdighet i undervisningsspraket eller psykososiale
utfordringer.

Det rader altsd mye usikkerhet rundt begrepet
«dysleksi», bdde hvordan det skal defineres og hvor-
dan det skal kartlegges. Dermed vil det ogsa vaere
vanskelig & svare pa spgrsmalet om hva som kjenne-
tegner personer med dysleksi, bortsett fra at de er
svake lesere, svakere enn hva en kunne forvente ut
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fra de kognitive evnene deres ellers, og at dette ikke
kan skyldes undervisningen som er blitt gitt.

Gjennomgaende for de fleste definisjonene er
at vanskene i (ord-)lesing skal vaere uventet, serlig
iforhold til barnets generelle kognitive evner. Det
betyr at lesevanskenes alvorlighetsgrad er relativ.
For barn som har et hgyt evneniva (f.eks. i form
av hgy 1Q), vil relativt smé lesevansker veere uven-
tet. Mens for barn med lavt evneniva (lav IQ) vil
lesevanskene matte veere atskillig stgrre for & veere
uventet. Det betyr at det vil finnes evnerike elever
med dysleksi som ikke ngdvendigvis har stgrre
lesevansker enn svake lesere uten dysleksi.

[ en stor ny internasjonal metastudie fant Yang
og medarbeidere (2022) at prosentandelen diag-
nostiserte dyslektikere internasjonalt varierer
mellom 5 og 17,5 prosent. Det kan altsa se ut til vi
har en relativt «streng» definisjon og/eller «streng»
praktisering av kriteriene i Norge, i og med at
sapass fa som 3—5 prosent av elevene fanges opp.
Men som vi har sett i Vellutino og medarbeideres
studie fra 1996, stod de igjen med enda faerre, kun
1,5 prosent, etter at de hadde fatt skreddersydd
forebyggende undervisning.

Hva er folgene av den relativt strenge og

selektive forstaelsen av dysleksi som utelukker
flertallet av de som har lesevansker?

For det forste gar det med mye ressurser til  utrede
og gjennomfgre nettopp denne strenge sorteringen.
Det er en omfattende og ressurskrevende kart-
legging som skal til. Bare LOGOS-testen bestar
alene avinntil 17 deltester. I tillegg brukes gjerne
supplerende tester og anamnese (f.eks. elevens
lesehistorikk, undervisningsforhold og om det er
andre i familien med lignende vansker).

For det andre folger det bestemte rettigheter
og fordeler med & fa en dysleksidiagnose, for
eksempel utvidet tid pa skriftlige prgver og eksa-
mener, rett til & bruke datahjelpemidler med til-
passet programvare, og mulig tilskudd fra Nav til
PC/nettbrett og programvare (nav.no, u.a.). Selv
om andre kan ha like store lesevansker som de som
er diagnostisert med dysleksi, far disse sjeldnere
nyte godt av de samme fordelene. Det er grunn
til & tro at en dysleksidiagnose fungerer som god
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dokumentasjon pa at vanskene gir vedvarende
nedsatt funksjonsevne, noe som er viktig for  ha
rett pd hjelpemidler.

Dette fgrer oss til den tredje fglgen: Dysleksi er
blitt en populeer diagnose. Ifglge Solvang (2006) er
det blant annet fordi den utelukker at lesevanskene
skyldes at barnet har darlige evner generelt. Det
utelukker ogsa at det kan veere miljgforhold som
ligger til grunn. Mange kjente og fremtredende
personer legger ikke skjul pa at de har dysleksi. Det
virker ekstra imponerende at de har nadd s langt
som de har til tross for dysleksien. Fordi det er en
populeer diagnose, vil enkelte foreldre presse pa for
at barnet deres som strever pa skolen, skal fa diag-
nosen. De kan da oppseke private tjenester for &
fa en ny utredning dersom de ikke er forngyd med
PP-tjenestens konklusjon.

For det fjerde, og mest alvorlig, er det at
storstedelen av den store gruppen elever som har
lesevansker, eller stari fare for a fa det, ikke far til-
strekkelig oppmerksomhet nar det gjelder tilpas-
set oppleering for & takle lesevanskene sine, eller
far hjelp til 4 kompensere for dem gjennom a leere &
bruke tilgjengelig datahjelpemidler/programvare.
Som Odegard og medarbeidere (2021) skriver:
«Det grunnleggende problemet er ikke dysleksi,
men det store antallet av barn i USA (og andre
industrialiserte land) som sliter med & tilegne seg
de mest basale leseferdigheter».

Hva kan gjores for a sikre at hele den store gruppen
av elever med lesevansker far bedre hjelp?

Richard Allington, tidligere president i The Inter-
national Reading Association, har forsket mye
paleseundervisning. Han mener vi har ignorert
betydningen av kvaliteten pad leseoppleaeringen

for & forebygge og hjelpe elever med lesevansker
(Allington, 2012, 159). Han argumenterer for at
mer ressurser brukt pa kvalitetsheving av leerernes
leseundervisning i klassen vil forhindre at mange
trenger individuelt tilrettelagt oppleering senere.

I forlengelsen av dette foreslar Elliot & Grigorenko
(2014) a identifisere svake lesere s tidlig som
mulig, gjerne med bruk av screeningtester allerede
i1. klasse. Og ikke minst: heller kartlegging for
intervensjon enn kartlegging for diagnose.



Heller kartlegging
for intervensjon enn
kartlegging for diagnose.

Det kan se ut til at dysleksidiagnosen og maten vi
kartlegger og bruker den pa i norsk skole, kanali-
serer oppmerksomheten og ressursene til kun
noen av de som har lesevansker. Diagnosen virker
selektiv og fanger ikke opp alle som kan trenge
hjelp med lesevanskene sine. Er det egentlig behov
for 4 skille ut en bestemt kategori av lesevansker og
gi saerskilte fordeler til de som faller innunder den?
Er deres behov for tilpasset undervisning veldig
annerledes enn deres medelever med lesevansker
som ikke har fatt betegnelsen dysleksi?

Elliott & Grigorenko (2024) svarer NEI pa
begge spgrsmalene. Det er i overensstemmelse
med forskningsfunnene jeg har gjort rede for tid-
ligere i artikkelen. De to forskerne foreslar en mer
«nedstrippet» dysleksidefinisjon som omfatter alle
barn som strever med 4 leere 4 avkode: « ... a severe
and persistent difficulty in accurate and fluent
word reading.»

Som jeg har nevnt tidligere, er det mange
arsaksforklaringer pa slike lesevansker i de ulike
dysleksidefinisjonene, bade biologiske/genetiske,
kognitive og miljgmessige/undervisningsrelaterte
forklaringer (Hulme & Snowling, 2009). Det er ofte
vanskelig 4 vite om det er snakk om arsaker, ogi
hvilken grad de i sa fall er ngdvendige og tilstrekke-
lige. Men istedenfor a rette oppmerksomheten mot
a finne bestemte arsaker som konstituerer dysleksi,
mener Elliott & Grigorenko (2024) at en heller bar
gjenkjenne dysleksi (avkodingsvansker) som noe
multifaktorielt.

De vil heller snakke om risikofaktorer, og at
disse virker probabilistisk, ikke deterministisk.

Det betyr at faktorene kan gke sannsynligheten for
at barnet utvikler avkodingsvansker/dysleksi. Slike
risikofaktorer kan for eksempel veere fonologiske
vansker, ddrlig korttidsminne og hurtigbenevning,
diskrepans mellom leseforstdelse og lytteforstaelse
og lite fremgang i lesing til tross for intensiv forebyg-
gende undervisning (Elliott & Grigorenko, 2014).

Som jeg ogsa har nevnt tidligere, har lese-
ferdigheten en naturlig variasjon (kontinuum) i
befolkningen. Det er dermed ingen kvalitativ for-
skjell pa lesingen til en som har dysleksidiagnose,
sammenlignet med en like svak leser som ikke har
diagnosen. Et barn som er blitt diagnostisert med
dysleksi, krever derfor ingen prinsipielt annerledes
undervisning enn andre dérlige ordlesere (Elliot &
Grigorenko, 2024).

En utdannet leerer med god kunnskap om lese-
utvikling og lesevansker, eventuelt i samarbeid
med en spesialpedagog, skal kunne vurdere om
barnet har en alvorlig og vedvarende vanske med
ngyaktig og flytende ordlesing (ordavkoding), slik
det star i det nevnte definisjonsforslaget. Leereren
ma ogsa ha kunnskap om hvordan hen tilretteleg-
ger for undervisning og lesetrening som gir eleven
hjelp til 8 komme videre (Allingston, 2012).

Forskningsresultater har vist hva som er god og
forebyggende leseoppleering (Allington, 2012; Elli-
ott & Grigorenko, 2024). Vi vet for eksempel at de
fleste som sliter med a leere 4 lese i forste og andre
klasse, tjener pa et intensivt opplegg som legger
vekt pa fonologisk bevissthet og spraklydstrening
(Quinn, Spencer og Wagner, 2016). Fonologiske
ferdigheter er grunnlaget for ordlesing (avkoding).

For de litt eldre elevene som strever med
lesing, er det ofte leseflyt og leseforstaelse det skor-
ter pad. Fagtermen «leseflyt» refererer til ngyaktig
og rask lesing, med god prosodi®. Det er ngdven-
dig 4 lese mye for 4 oppna god leseflyt (Alling-
ton, 2012; Shaywitz, 2020, s. 250-272). Noen blir
glad i a lese uten noen bestemte tiltak. Disse leser
ofte mye, og mer enn det de far i hjemmelekse. De
finner ogsa gjerne fram en bok nér de skal slappe
av. Men de fleste trenger hjelp, ekstra stimulering
og oppmuntring for a fa nok lesetrening.

Allington (2012) viser betydningen av at lese-
stoffet ikke er for vanskelig — men er tilpasset
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nivaet til den som skal lese det. Ingen liker 4 holde
pa med noe de blir slitne og oppgitte av. For at lese-
treningen skal ha best effekt, mener han lesestoffet
ikke bgr vaere vanskeligere enn at 97 prosent av
ordene kan leses korrekt, med akseptabel leseflyt.
For svake lesere vil det si veldig enkle tekster.

Samme bok for alle i klassen fungerer dermed
sveert darlig! Klinkenberg (2005) anbefaler meto-
den Repetert lesing for at svake lesere skal fa nok
mengdetrening. Denne metoden sikrer at leseren
blir eksponert for de samme ordene mange ganger
pa kort tid, noe som gker sjansen til 4 etablere men-
tale ordbilder av de mest vanlige ordene. Her er det
ogsa viktig at teksten er enkel nok, og at ikke lesin-
gen blir avbrutt av at leereren retter elevens lesefeil.
Det ligger en atskillig stgrre motivasjonseffekt i at
eleven retter seg selv (Allington, 2012).

Med rimelig god leseflyt er grunnlaget for
leseforstaelsen lagt. Men den kommer heller ikke
alltid av seg selv. Mange har stor nytte av eksplisitt
undervisning i leseforstaelse (Andreassen, 2014;
Bréten (red.), 2007; Oakhill, Cain & Elbro, 2014).
Slik undervisning innebzerer blant annet modelle-
ring av lesestrategier (at leereren demonstrerer for
elevene hvordan hen tenker og gar fram for 4 forsta
teksten). Videre innebarer det at eleven trener,
gjerne sammen med andre, for & leere 4 bruke
strategiene pa egen hand.

Avslutningsvis kan vi sla fast at det lese-
forskerne har funnet at kan hjelpe for den store
gruppen av svake lesere, ogsa gjelder for de som
fram til nd er blitt diagnostisert som dyslektikere
(Elliot & Grigorenko, 2024). Det er derfor grunn
til & spgrre seg om det er ngdvendig & bruke sa mye
ressurser pa a skille mellom svake ordlesere med
og uten dysleksi. De har alle det samme grunnleg-
gende problemet, dys-lexia: «vansker med ord».

ULF RUNE ANDREASSEN €r professor emeritus
ved Hagskolen i @stfold. Han har mange ars
erfaring som leerer i grunnskolen, radgiver i
PP-tjenesten og fagansvarlig for masterutdanning
i spesialpedagogikk. Andreassens forskning og
undervisning har seerlig handlet om ulike aspekter
ved lesing, lesevansker og leseoppleering.
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Noter

1. Jeg bruker ordet «diagnose», fordi dysleksi omtales
som en diagnose i faglitteraturen (Andresen & Monsrud,
2023; Hgien, 2012; Shaywitz, 2020) og av Statped
(2024) og Dysleksi Norge (2018). Det er imidlertid
uheldig at ordet «diagnose» kan gi assosiasjoner til
sykdom, noe dysleksi selvsagt ikke er.

2. God prosodi vil si at rytme, stemmefarge, tonehgyde,
pauser m.m. er naturlig (som nar du snakker).
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REPORTASJE

Spesialpedagogikk
er90 ariar

TEKST:
ELLEN BIRGITTE RUUD

ar kan vi feire drgang 90 av tidsskriftet

Spesialpedagogikk. Det har riktignok veert

navneskifter oppigjennom arene. Historien

startet med Skolehjemsbladeti 1936.
«Skolehjem» var betegnelsen pa en rekke peda-
gogiske institusjoner for barn og ungdom med det
man den gangen kalte «tilpasningsvansker». Disse
elevene ble som oftest rekruttert via barnevern
eller vergerad. Tidsskriftet Skole og internat ble
utgitt fra 1945 av «Direktoratet for dgve-, blinde-
og dndssvakeskolene».

1 1952 ble Skolehjemsbladet og Skole og internat
slatt sammen til Norsk Spesialskoleblad. Grunnen
til sammensldingen av bladene og det nye navnet
pa tidsskriftet kom nok i stor grad avloven om
spesialskoler som tradte i krafti 1951.

Aller viktigst er de eller du
som leverer gode artikler
og tekster som inspirerer
og gir ny kunnskap til
leserne vare.
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I lov om spesialskoler stod det blant annet at staten
skulle sgrge for:

«det ngdvendige antall av skoler for barn og

ungdom som bare med lite utbytte kan folge
undervisningen i folkeskolen eller de vanlige
skolene, fordi de:

1. er dove eller har sterkt nedsatt horsel,

2. erblinde eller har sterkt nedsatt syn,

3. har sma evner har tale-, lese- eller skrive-
vansker». Og videre: «skoler for barn og ung-
dom med tilpasningsvansker, som etter vedtak
av barnevernsnemnda med heimel i lov om
barnevern besluttes anbrakt i slike skoler».

Heldigvis har mye skjedd siden den gang, bdde med
synet pd barn og ungdom og pa barnehage, skole

og oppleering. Tidsskriftet du nd leser i papirutgave
eller pa nett, har siden 1969 hatt navnet Spesialpeda-
gogikk. Selv om dette navnet ogsa har vaert diskutert,
blant annet for 4 understreke prinsippet om inklu-
dering og mangfold sterkere, har vi valgt & beholde
navnet Spesialpedagogikk — iallfall inntil videre.

Fra 2009 begynte Spesialpedagogikk a publisere
fagfellevurderte forskningsartikler for & kunne pre-
sentere den nye forskningen pa dette viktige fagfeltet.

I trdd med den digitale utviklingen har Spesial-
pedagogikk ogsa fatt en egen e-bladutgave og en
digital hjemmeside der vi publiserer artikler. Pa
denne siden finner du ogsa arkivet vart med eldre



90-ARS BURSDAGSMARKERING i kantinen var med
besok av designerne fra Tank, Mari (t.v.) og Suzanne (t.h.),
og redaktor Ellen i midten. Foto: Tore Brayn

utgaver av Spesialpedagogikk, abonnements- og
annonseopplysninger og forfatterveiledninger for
fag- og forskningsartikler. Og ogsa pa Facebook-
siden var (utdanningsnytt/spesialpedagogikk)
publiserer vi utvalgte og aktuelle enkeltartikler fra
de ulike utgavene. I tillegg vil du ogsa finne artikler
fra Spesialpedagogikk pa utdanningsnytt.no og pa
utdanningsforskning.no.

Vi er flere som samarbeider om & lage
Spesialpedagogikk. Aller viktigst er de eller du
som leverer gode artikler og tekster som inspi-
rerer og gir ny kunnskap til leserne vare. Og da
er det jo av stor betydning at dette innholdet
presenteres pa en mate som skal gi dere lesere
en god leseropplevelse.

I flere 4r na har vi vaert sa heldige at vi har sam-
arbeidet med flinke designere fra Tank designbyra:
N3 er det Mari og Suzanne som bytter pa a utforme
de enkelte utgavene (se bilde 1). Vi har etter gnske
fra flere av leserne vare fornyet designet vart i
samsvar med universell utforming. Det vil si at
teksten har fatt stgrre og mer leservennlig font,
det er blitt «mer luft» pa sidene, og vi har forsgkt &
tenke pa kontrastfargeri tabeller og figurer — blant

U Utdanningsforbundet

Hold deg oppdatert
om barnehage,

7 skole og resten av
utdanningssystemet!

MARKEDSAVDELINGEN VAR. Fra venstre Hilde og Anita,
markedskonsulenter (sistnevnte er na pensjonist og
erstattet av Berit som ikke er med pé bildet), og Linda,
markedssjef (t.h.). Foto: Line Fredheim Storvik

annet for at de som har synsproblemer av ulik art,
skal fa en bedre leseopplevelse. Det 4 finne rele-
vante og fine bilder og illustrasjoner er ogsa noe
vi synes er sveert viktig for a fa fram budskapet i
artiklene enda bedre, ved siden av at bladet ogsa
blir mer innbydende 4 lese.

Vi har ogsa en veldig dyktig markedsavdeling
(se bilde 2), som blant annet rekrutterer og tar vare
pa abonnentene vare, utbetaler honorar til artikkel-
skrivere og andre bidragsytere og ogsa sgrger for
inntekter i form av annonser (i samarbeid med
HSMedia). De lager ogsa eget annonsemateriell
og deltar pa ulike kurs og konferanser der de deler
ut blader og informerer om abonnement bade pa
Spesialpedagogikk og de andre bladene som Utdan-
ningsforbundet stir som utgivere av (Utdanning,
Bedre skole, Forste Steg og Yrke).

I en situasjon der antall abonnenter stadig
oker, og der det er flere enn noen gang som gnsker
a publisere i Spesialpedagogikk, er det forhdpentlig-
vis grunn til 3 se optimistisk pa bladets fremtid. Og
det er jo serlig dere lesere og dere som skriver ulike
typer fagstoff til bladet, som fortjener en stor takk
for dette.
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Det har den siste tida veert en debatt om hvorvidt dagens
matematikkundervisning i tilstrekkelig grad ivaretar leering
av grunnleggende ferdigheter. Bakgrunnen for debatten er et
generelt fall i faglig niva og stadig flere elever med vansker.
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Matematikkfagets utfordringer:
Er dybdelaering svaret
for alle?

TEKST:
MARIANNE AKSELDATTER AASLUND OG ULF TORE GOMNAS

et debattinnlegg i Aftenposten uttaler Jambak

(2024) at det er ngdvendig & styrke grunnleg-

gende kunnskaper i matematikk. Han skriver

at «[u]ten solide grunnleggende matematikk-
kunnskaper i bunn, finnes det heller ikke grunnlag
for kritisk refleksjon».

Videre spor han om det er

[...] en fare for at vi lzerer elevene 4 lgpe for de

kan krabbe og ga? Vi har ikke rad til a sitte stille
og hape pé at problemene gar over av seg selv.
Dersom vi skal ha et reelt hdp om & styrke mate-
matikk i norsk skole, haster det med 4 fai gang en
grundig diskusjon om retningen videre for faget.

Vart utgangspunkt er veiledning knyttet til skolens
oppfelging av elever med matematikkvansker, og
vi deler Jambaks syn pa elevers manglende grunn-
leggende ferdigheter og tallforstaelse. Vi vil rette
oppmerksomheten mot tilrettelegging for elever
med matematikkvansker og foringene i lereplan-
verket for Kunnskapsloftet (LK20), der pedagogisk
innhold og tilrettelegging baseres pa dybdeleering.
Vi ser at dybdeleeringspedagogikk leder oss
ienretning der det legges vekt pa utforskning,

refleksjon, problemlgsning og kritisk tenkning.
Dalen (2013) hevder at en sentral utfordring for
spesialpedagogikken er a vere tydelige pd hvem
som kan ha nytte av ulike tiltak. Vi vil argumentere
for at elever med matematikkvansker er tjent med
at tiltakene i stgrre grad er knyttet til gving pa
tallbehandling og grunnleggende ferdigheter.

Vi vil innledningsvis se pa kjennetegn ved
matematikkvansker og prinsipper nar det gjelder
tilrettelegging for elever som ikke har etablert
grunnleggende ferdigheter. Videre tar vi for oss
utfordringer som kan knyttes til dybdeleering.
Avslutningsvis vil vi vise eksempler pa oppgaver i
leerebgker, pa hvordan forskjellig tilnerming gir
ulike arbeidsmater, og pa at disse oppgavene stiller
ulike krav til elevene.

Matematikkvansker og tilrettelegging

Vansker i matematikk kan handle om faget, leere-
planverket, undervisningen og elevene. Matema-
tikkvansker kan blant annet forstds i sammenheng
med fagets hierarkiske oppbygging, abstraksjons-
niva, leereplanverkets tilnaerming, for eksempel
arbeidsmater og tempo i den faglige progresjonen,
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og i neste omgang leererens kompetanse og under-
visning. Elevenes forutsetninger er ofte ogsa en

medvirkende faktor nar det oppstar vansker i faget.
Omtrent 15-20 prosent av elevene har en form

for matematikkvanske. Dette er en lite homogen
gruppe og omfatter ogsa elever med dyskalkuli.
Elever med dyskalkuli utgjer cirka en tredjedel av
matematikkvanske-gruppen (Udir, 2024). Vansker
i matematikk kan pa sikt ogsa medfere usikker-
het og angst for faget. PISA-undersgkelsen (2022)
viser at 31 prosent av norske 15-aringer presterer

pa laveste niva i matematikk. Dette er en gkning fra

19 prosent i PISA-undersgkelseni2018.
PISA-undersgkelsen (2022, s. 18) viser ogsa
gkende grad av matematikkangst.

De norske elevene i PISA 2022 rapporterer om
omtrent samme grad av matematikkangst som
gjennomsnittet for elever i OECD-landene |...].
Samtidig viser resultatene at norske elever har
hgyest grad av matematikkangst i Norden, og at
de rapporterer om hgyere grad av angst for mate-
matikk i PISA 2022 enni2012.

Flere elever er ogsa engstelige for om de vil klare &
besta faget pa videregiende skole (Adler, 2017).
Elever med dyskalkuli har vansker med 4 til-
egne seg grunnleggende ferdigheter. De har ifglge
Chinn (2013, s. 26) gjerne vansker som:
o forstar ikke enkle tallbegreper
o mangler en intuitiv fplelse for tall
¢ har problemer med raskt a leere, hente fram
og bruke fakta om tall og fremgangsmater

Kunnskapsgrunnlaget vart pa dette omradet tilsier
at elever med dyskalkuli ogsa trenger gving og
mange repetisjoner for & oppna tallforstaelse og
automatisering av grunnleggende ferdigheter.
Elevene ma gve pa dette parallelt med at de ogsa
mgter oppgaver som innebeaerer utforsking og

utprgving av fremgangsmater i problemlgsningen.

Dette gjelder ogsa elever med matematikkvansker
uten dyskalkuli.

Elever med mer generelle vansker i matematikk
streveri tillegg ofte med sprakforstaelse og begre-
per, mentalt tempo, arbeidsminne med mer. Det
er dermed avgjorende at leereren legger vekt pa
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Omtrent 15-20 prosent
av elevene har en form
for matematikkvanske.

tallbehandling og grunnleggende ferdigheter. Pro-
blemlgsningsoppgaver ma tilpasses, bade i vanske-
grad og med tanke pa omfang av informasjon.

Elever med bade med generelle og spesifikke
matematikkvansker trenger grunnleggende ferdig-
heter. Samtidig ser vi at elever med spesifikke
vansker kan ha stgrre potensial for dybdelering,
da sprak- og begrepsforstaelsen som regel er
betydelig bedre.

Kort oppsummert er det viktig & beherske
oppgaver innen grunnleggende tallforstaelse og
tallbehandling, som grunnlag for utforskning,
problemlgsning og kritisk tenkning. God under-
visning for elever med matematikkvansker kjenne-
tegnes ved at man ivaretar den intensive gvingen
pa tallbehandling og grunnleggende ferdigheter.
Ferdighetene ma gves til de automatiseres. For
elever med matematikkvansker tas det ofte for lett
pa dette. Intensiteten blir for lav, og det blir for
fa og tilfeldige gjentakelser til at kunnskapen
etableres og ferdighetene automatiseres.

Foringene i LK20 om dybdelaering

I lereplanverket for Kunnskapslgftet (LK20) er
overordnet del og leereplanene nye. Malet med
fornyelsen var 4 gjore innholdet og arbeidsmatene
ioppleeringen mer relevante og fremtidsrettet.
Elevene ma tilegne seg kunnskap og ferdigheter
som forbereder dem pd et samfunn i rask endring.
Dybdelaring («deep learning» pa engelsk) forstés
som en god arbeidsmate i sd henseende, og vi



finner dette bade i norske skolepolitiske doku-
menter og internasjonalt. Med dybdelering er
hensikten a gi elevene en problemlgsende innstil-
ling i mgte med nye oppgaver, samtidig med at
motivasjonen ivaretas ved a vektlegge opplevelsen
av sammenheng og mening. Motsetningene som
en gnsker a distansere seg fra, er kortsiktig pugging
og overflatelering.

I overgangen fra LKO6 til LK20 er oppmerk-
somheten flyttet fra leering av grunnleggende
matematikkferdigheter til & leere gjennom 4 utfor-
ske og forklare matematiske problemstillinger.
Malet med dette har vart & gke elevenes prestasjo-
ner ifaget, men utviklingen har likevel gatti mot-
satt retning de siste arene.

I LK20 er problemforstaelse og dybdelering
knyttet til flere av kjerneelementene i faget, blant
annet utforskning, refleksjon, problemlgsning,
kritisk tenkning og kommunikasjon. Dette kan for
elever med matematikkvansker bli en utfordring
ndr tallforstaelse og grunnleggende ferdigheter
enten mangler eller er mangelfulle. Hva det inne-
beerer & benytte dybdeleering som pedagogisk verk-
toy, omtales i LK20 og grunnlagsdokumentene.
Udir (2019) definerer dybdeleering som

[...] & gradvis utvikle kunnskap og varig forstielse
av begreper, metoder og sammenhenger i fag og
mellom fagomrader. Det innebzerer at vi reflek-
terer over egen leering og bruker det vi har lert pa
ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene
eller sammen med andre.

Definisjonen og andre beskrivelser vi finner av
dybdelaering, pekeriretning av a vektlegge eleve-
nes opplevelse av mening og sammenheng. Dette
er med andre ord en tilneerming til leerestoffet med
vekt pd induktive arbeidsmater. En induktiv til-
nerming til undervisning kan kort beskrives som
at elevene selv undersgker, reflekterer og oppdager
mater a forstd og lgse et problem pa.

Motsatsen til dette er en deduktiv tilneerming,
som fprst retter seg mot & formidle prinsippene og
fremgangsmatene for problemlgsning, og at elev-
ene deretter bruker disse pd nye oppgaver. Dette
skillet kan spores i mange diskusjoner om pedago-
gisk tilrettelegging og metodevalg. Et neerliggende
eksempel er diskusjonen mellom «whole language»
vs. «phonics» i lese- og skriveopplering (se f.eks.
Hempenstall, 2005).

I Utdanningsdirektoratets definisjon fremhe-
ves varig forstdelse, sammenheng og refleksjon,
samt at dybdelaering beskrives i kontrast til over-
flateleering og pugging. Melby-Lervig (2019, s. 2)
kommenterer denne dikotomien og at «satt opp
mot motsatsen overflateleering, som pugging og
kontekstlgs leering, blir det neermest gitt at det
forstnevnte (dvs. dybdelaering) er & foretrekke».
Det er slik sett en fare for at gving pa grunnleg-
gende ferdigheter kan fa lav status.

Dybdelering er imidlertid ikke en bestemt
metode eller fremgangsmate, men kan kanskje
heller forstds som en form for filosofi om hvor-
dan oppleeringen ber tilrettelegges. Det er ikke
uten videre enkelt & vurdere dybdeleering i sam-
menheng med praktisk undervisning. Det er blant
annet flere og til dels motsetningsfylte tilneermin-
ger til dybdelaring (jf. Kovac mfl., 2023; Winje &
Lgndal, 2020). Det vil ogsi kunne veere rom for &
tilpasse dybdelaringsoppgaver bedre (Simensen,
2024). 1 skolen vil undervisningen som oftest vari-
ere mellom disse, blant annet basert pa leererens
valg ut fra elevene, fag og leerestoff med mer.

Elevaktive undervisningsformer basert pa
dybdelaering og induktiv tilneerming har mye for
seg — ogsd i matematikk. Men det er som nevnt
grunner til & hevde at dette bgr benyttes med var-
somhet overfor elever som har vansker med 4 til-
egne seg grunnleggende ferdigheter i faget. Noél &
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Karagiannakis (2022, s. 8) argumenterer for
det samme:

Typically achiving students may be more able
to benefit from student-centered instructional
practices due to the greater organizational,
social, verbal, and task demands of this app-
roach, whereas teacher-directed practices may
be particularly helpful to students experiencing
mathematical learning difficulties.

Lignende argumentasjon finner vi ogsa i den
norske debatten. Melby-Lervag (2019) uttrykker
bekymring knyttet til elever som har mangelfulle
ferdigheter i matematikk og leseforstaelse, og
hevder at forhold som skal fremme dybdelaering,
«neppe vil hjelpe de mange elevene som strever
med & leere seg grunnleggende ferdigheter».

Gjerde, Holst & Kolstg (2020) argumenterer
for at elever som har vansker, kan ha god nytte
av pugging som en konkret aktivitet over tid for a
skape og gjenfinne minner. I trdd med dette hevder
Gjerde (2020, s. 2) i en kronikk at «pugging er et
kraftig verktgy pa veien til forstdelse». Og at det er
en utbredt oppfatning at gkt forstaelse for et kon-
sept fgrer til bedre hukommelse, men det er mye
som tyder pa at drsakssammenhengen gar like mye
andre veien. Sterkere minner gjore det lettere &
forsta (ibid.).

Bringedal mfl. (2024) oppfordrer i kronikken
«Elever leerer ikke lenger & regne skikkelig» i Aften-
posten til at «leereplanene i matematikk revideres
slik at regnetekniske ferdigheter far sin rettmessige
plass». De tar utgangspunkt i situasjonen pa videre-
gdende skole og hevder:

Vi ser dem streve, og vi ser dem stryke. Den hgye
strykprosenten i grunnleggende matematikk-
emner er en nasjonal trend, og det betyr at opp-
leeringen pa videregdende niva ikke har fungert.

Var erfaring er at gving pa grunnleggende ferdig-
heter og strategier ber gis stgrre vekt vis-a-vis
utforskning, refleksjon, problemlgsning og kritisk
tenkning. Det vil veere behov for bade deduktive og
induktive arbeidsmater. Det vil si at tilpasset gving
pa tallforstaelse og grunnleggende ferdigheter ma
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. grunnleggende
ferdigheter ma i storst
mulig grad automatiseres
for 4 kunne anvendes
i utforsking og
problemligsning.

sesisammenheng med arbeid etter kjerneelemen-
tene i LK20.

Erfaringsmessig er det mange elver som ikke
behersker de fire regningsartene nir de begynner
iungdomsskolen, og som fortsatt har vansker i
videregdende skole. Det kan synes som dette er
en konsekvens av lite gving og fa repetisjoner pa
oppgaver, slik at kunnskapen ikke sitter godt nok,
og at kunnskapen er preget av 4 veere mangelfull
og lite kompakt.

Forskjellige arbeidsmater - to eksempler

Vi har argumentert for at tallbehandling og grunn-
leggende ferdigheter er avgjgrende for & mestre
faget og for a fa utnyttet sitt potensial. En hoved-
utfordring med tilrettelegging for leering av mate-
matikk er at grunnleggende ferdigheter i storst
mulig grad ma automatiseres for 8 kunne anvendes
i utforsking og problemlgsning. Bruker eleven

mye krefter og lang tid pa selv enkle oppgaver
innen tallforstdelse, vil det begrense kapasiteten til
oppgavelgsning og utforskning av nye anvendelses-
mater og sammenhenger.

P4 neste side ser vi to eksempler pa matematikk-
oppgaver for elever pd 4. trinn. P4 4. trinn forventes
idag at tallforstdelse og grunnleggende ferdigheter
langt pa vei mestres. Elever som har vansker med
dette, vil ofte fa tydelige problemer fra og med
4. trinn.



I Iereverket «Matematikk, Grunnbok 4B» fra
2018 (Arginskaya mfl.) finner vi mange eksemp-
ler pa oppgaver hvor matematikken settes inn i
en bredere dybdelzaringsorientert ramme med
problemlgsningsoppgaver. Oppgavene stiller store
krav til sprak- og begrepsforstaelse, mentalt tempo
og minnefunksjoner i tillegg til tallforstaelse og
grunnleggende ferdigheter.

Disse oppgavene krever at elevene forholder
seg til sammensatt og kompleks informasjon.

EKSEMPEL1

En noe annen tilnseerming finner vi for eksempel i
«Multi» fra 2011 (Alseth mfl.), hvor informasjons-
mengden og kravet til fleksibel bruk av strategier er
mindre.

Her er kravene til problemlgsning, sprak og
arbeidsminne lavere enn i forrige eksempel.

Dette er bare to eksempler pa en utvikling fra
de siste 15 drene. Ser viilerebgker lenger tilbake i
tid, vil vi finne et enda tydeligere tyngdepunkt mot
mer rendyrkede regneoppgaver.

@ a) Lgs tekstoppgaven. Finn flere mater & gjgre det pa.

Pa en gard tok de opp 980 kg poteter fra ett jorde og 3 ganger
mer fra et annet. En femdel av alle potetene ble lagt i 16 like
store sekker. Hvor mange sekker trengte de til hele avlingen?

b) Foreslo du en Igsningsstrategi der svaret ble funnet i ett trinn?
Hvis ikke, tenk over hvordan det kan gjares.

Hvis det er vanskelig, prgv a finne ut hvilke tanker
som ligger bak lgsningen: 5 « 16 = 80 (sekker).

c) Endre pa oppgaveteksten slik at den kun inneholder
tall som er ngdvendige for & svare pa spgrsmalet.

EKSEMPEL 2

24  Peder kjgper en ny PC som koster 3790 kr. Lill
kjgpte ogsa en PC, og den var 1242 kr dyrere.

Hva kostet de to PC’ene til sammen?
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Oppsummering

Vi spurte innledningsvis om dybdelering er svaret
pa matematikkfagets utfordringer. Vi vil argu-
mentere for at elever med vansker i matematikk
vanligvis har behov for mer gving pa grunnleg-
gende kunnskap som mengdeoppfatning, tabell-
kunnskap, a se for seg tallinja, posisjonsforstaelse
og strategier. Videre at dybdelaering i liten grad
vektlegger den formen for mengdetrening som
er ngdvendig for tallforstaelse og automatisering
av grunnleggende ferdigheter. Hvis dette ikke er
tilstrekkelig leert i de farste skoledrene, bidrar det
til et inntrykk av at det har lav prioritet.

Elever som «faller av lasset» i en tidlig fase, vil
vanskeligere kunne lgse oppgaver i dybden. Faget
oppleves da gjerne overveldende, og motivasjonen
synker. Vansker i faget kan ogsa forsterkes av mate-
matikkangst. Matematikkfagets utfordringer er
mer omfattende enn det vi har vist her, men ut fra
den erfaringen vi har, kan vi oppsummere med
at ensidig orientering mot dybdelaering for elever
som har vansker i matematikk, trolig heller er en
del av problemet enn lgsningen.

MARIANNE AKSELSDATTER AASLUND arbeider
som seniorradgiver i Statped, avdeling for
sammensatte leerevansker, ungdom og voksne. Hun
er utdannet cand.polit. og spesialist i pedagogisk
radgiving (NOPED). Hun har erfaring som leerer i
videregdende skole og har lang og bred praksis som
spesialpedagogisk radgiver i Statped. Aasland har
utgitt veiledere og flere publikasjoner pa fagomradet
matematikk og er seerlig opptatt av elever som
trenger et tilrettelagt undervisningstilbud.
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ULF TORE GOMNZES er seniorradgiver i Statped,
avdeling for sammensatte laerevansker, barne-

trinn. Han er utdannet barnevernspedagog og
spesialpedagog (cand.ed.). Gomnaes har bred
erfaring fra universitets- og hagskolesektoren,
barne- og ungdomspsykiatrien og PP-tjenesten.

Han har bidratt med artikler i fagbeker og tidsskrifter
innen det spesialpedagogiske feltet og er seerlig
opptatt av tilbudet til barn, unge og voksne med
utviklingshemming,
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Vansker i faget kan
ogsa forsterkes av
matematikkangst.
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.. elever diagnostisert
med ADHD, Tourettes
syndrom og autisme
er seerlig sarbare for
skolefraveer.

Skolefraveer er et omdiskutert tema, og i denne teksten snus
perspektivet: Ikke elevene, men selve skolesystemet vurderes som
padriver for fraveer. Dersom tiltakene for 8 redusere fraveer utformes
p4 skolesystemets premisser, og i et ensidig kunnskapsperspektiv,
er det risiko for at innsatsen utilsiktet forsterker problemet,
skriver forfatteren av denne artikkelen.
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Skolesystemet som
padriver for bekymringsfullt
skolefravaer

TEKST:
ASHILD FAGERVOLD

rgumentasjonen i artikkelen tar utgangs-
punkt i Hans Skjervheims teori om «den
treleddete relasjon» fra essayet Deltakar
og tilskodar (1996b). Skjervheim beskriver
hvordan muligheten til & dele oppmerksomhet om
en felles sak kan gi meningsfull leringsaktivitet i
skolen, og hvordan en slik meningsfull leerings-
aktivitet i seg selv kan gi beskyttelse mot fraveer

og utenforskap i samfunnet.

Skolefravaer

Fenomenet skolefraveer blir beskrevet i norske
rapporter fra eksempelvis Forskningsstiftelsen
Fafo (Kjegy & Lysvik, 2023), Folkehelseinstituttet
FHI (Flatby & Berg, 2022) og Nordisk institutt for
studier av utdanningsforsknings- og innovasjons-
politikk NIFU (Bergene mfl., 2023).

Skoleelevene som kategoriseres innenfor
bekymringsfullt fraveer, har risiko for & utvikle ungt
utenforskap. De har havnet utenfor det normale og
utgjer en kontrast til hva det vil si @ mestre skolen.
Temaet er aktuelt ikke bare i Norge, men ogsa
internasjonalt. En type forskning slar fast at elever
diagnostisert med ADHD, Tourettes syndrom og

autisme er sarlig sarbare for skolefraver, og
behovet for skreddersydde tiltak pd individniva
er npgdvendige for & redusere fravaeret og fremme
narveer pa skolen (Stromberg mfl., 2022).

I denne teksten anvender jeg et kunnskaps-
perspektiv der jeg vil gd naermere inn i de bakenfor-
liggende arsakene til at elever ma beskytte seg selv
fra skolen. Teksten inviterer til refleksjon rundt
hva som er skolens oppgave pa samfunnsniva,
hva som menes med 4 veere skoleelev, vere vanlig,
veere sarbar og mestre livet, og hva det vil si d ha
et skoleproblem eller ikke.

Hvis perspektivet endres fra en individfokusert
problemforstaelse til en systemfokusert problem-
forstdelse, betyr det at alle som innehar makt og
ansvar for a ivareta institusjonene, bgr se kritisk
pa egen praksis. Elevenes diagnose kan derfor ikke
vaere verken en forklaring eller en lgsning pa det
pedagogiske grunnproblemet. Om tallet pa elever
som trenger en diagnose for a fa individuell peda-
gogisk tilrettelegging, er gkende, er det et kollek-
tivt ansvar a se naermere pa rammene vi skaper
for alle barn i skolen.

Skjervheim (1996b) skriver at hvis vi ikke
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forstar spraket til hverandre, lever vi i hver var
verden uten d ha annet enn overflatisk kontakt.

I denne sammenhengen beskrives den treleddete
relasjonen mellom «meg, den andre og saken det
gjelder». Ved & dele oppmerksomhet om en felles
sak kan mennesker knyttes til hverandre og a fa
tilgang til «den andre». Hvis vi ser pa «den andre»
som et kasus eller et psykologisk tilfelle, er det
vanskelig 4 samtidig ta den andre alvorlig. <A ta
den andre alvorlig» betyr hos Skjervheim & vare
villig til & «ta den andres mening opp til ettertanke
eller diskusjon» (1996, s. 75). Spraket kan veere til
hjelp for & ta skoleelevenes egne erfaringer opp til
ettertanke og diskusjon. Det kan innebaere 4 sgke
kunnskap hos elevene pa en annen maéte enn 4 kate-
gorisere individer ut fra gitte kriterier. Det normale
kan innskrenkes til & bli det gjennomsnittlige.

Teoretiske lgsninger pa praktiske problemer
hos mennesker kan mislykkes, ifglge Skjervheim,
fordi praksis alltid inneholder flere faktorer enn
det er mulig & kartlegge pa forhadnd. Forsgket pa &
finne lgsninger kan derfor tolkes som & skape over-
siktlige problemer, for sa & forsgke a 1gse proble-
mene pa de samme premissene. Skjervheim kaller
dette en «instrumentalistisk forstaelse» av hva
leering og kunnskap er (1996a). 1 verste fall repre-
senterer en instrumentalistisk forstaelse en objekti-
vering av barnet i et system laget av og for voksne.
Denne forstaelsen fremmer at det er en svakhet
med de barna som ikke innretter seg, og barnet
alene baerer ansvaret for et problem systemet
samtidig fraskriver seg.

Huvis vi lytter til elevenes egne fortellinger om
fraveer, er «utrygghet pa skolen» den mest gjen-
nomgaende tematikken. Skolen beskrives som
en «krigssone» elever méa beskytte seg mot (Lund
mfl., 2024). Opplevelsen av tilhgrighet til skolen
som sosial institusjon svekkes gradvis gjennom &
beskytte seg selv mot utrygghet. Nar fellesskapet
fungerer og det finnes tillitsfulle relasjoner, vil
undervisningen ogsa kunne oppleves meningsfull.
Med andre ord vil lgsningen pa problemet kunne
vaere a gjenopprette tillit til skolen som oppbyg-
gende leeringsarena pa samfunnsniva.

Erfaringen elevene har, og handlingene de gjor,
det som av samfunnet blir sett pa som et problem,
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erinoen tilfeller hoyst ngdvendige individuelle
lgsninger for 4 overleve. A gi oppmerksombhet til
skolens innflytelse i elevenes liv og hvordan de
opplever det & vaere pa skolen, kan dpne rom for
refleksjon om skolens samfunnsmessige funksjon.
Hva skolen skal veere pd samfunnsniva, og hva
det vil si a tilhgre dette fellesskapet, krever kunn-
skap om de menneskene som skal tilhgre skolen.
Med mal om 4 skape refleksjon om hva det vil si
a veere verdig tillit, vil denne teksten videre ta
utgangspunkt i Skjervheims essay (1996b) og
presentere tre argumenter for at meningsfull
leeringsaktivitet i seg selv gir beskyttelse mot
fraveer, frafall og utenforskap.

Mening

Elevperspektivet fremhever betydningen av at
elevene som har fraver, opplever meningslgshet

i skolesammenheng (Lund mfl., 2024). Samtidig
kan elevene oppleve mening og leering i andre
sammenhenger utenfor skolen. Et eksempel er

en elev som er interessert i litteratur og musikk:
Eleven beskriver at dette er noe som ikke gjelder
eller har betydning i skolen. Unntaksvis kom hun
pa skolen fordi hun hadde lyst, da de gjennomgikk
litteratur av Tove Ditlevsen. Hun forteller videre at
hun laget musikk til tekstene og var aktivt medien
skolerevy. I denne perioden kom eleven pa skolen
hver dag, og ordet vi far plass i fortellingen nar
interessene hennes far spillerom.

Den treleddete relasjonen mellom «meg, den
andre og saken det gjelder» (Skjervheim, 1996b)
beskriveri dette eksempelet at eleven og skolen
kunne dele oppmerksomhet om Tove Ditlevsens
litteratur. Gjennom den felles interessen er det
mulig a fa gjensidig tilgang til «den andre» uten
a psykologisere ut fra gitte vanskekriterier eller
kasus. Interessen i seg selv gjor at vi kan flytte fokus
og ta den andres mening opp til ettertanke eller dis-
kusjon. Interessene og ferdighetene til de spesielle
barna vil danne utgangspunktet for hvordan de kan
vaere spesielle pa en positiv mate for fellesskapet
Pedagoger og spesialpedagoger innehar et szerlig
ansvar for d se barnets mulighet for deltakelse, og
vektlegge barnets verdighet, foran standardiserte
samfunnskrav tilpasset det gjennomsnittlige barnet.



A skape meningsfull
aktivitet for elevene
bor veere det forste
malet med pedagogisk
virksomhet.

Ekskluderingsmekanismene som eksisterer i
samfunnet generelt, kan forsterkes ved a forenkle
fraveersproblematikken til 8 omhandle elevenes
tilpasningsvansker. Fraveersproblematikken kan
sann sett ikke behandles uten & ta rikelig hgyde for
samfunnskonteksten som leeringen, utviklingen
og deltakelsen inngar i (Haustitter & Vik, 2022).

A skape meningsfull aktivitet for elevene bgr derfor
vaere det forste malet med pedagogisk virksomhet.
Det er de voksne sitt ansvar 4 lage en trygg ramme
pa skolen og finne noe som barnet kan ha mulighet
til & gjgre innenfor skolerammen.

Relasjon

Den treleddete relasjonen Skjervheim beskriver,
handler om dette noe som binder oss sammen
(1996D). Vi star i relasjon til omgivelsene pé ulik
mate, og relasjonelle forhold i skolen pavirker
skolekonteksten i stor grad (Lund mfl., 2024).

De meningsfulle aktivitetene kan styrke relasjonen
til omgivelsene fordi opplevelsen av fellesskap
kommer pa magisk vis gjennom kraften som opp-
star nar interesser settes i spill. «Men mest, sa rider
vi bare og passer hestene. Det elsker jeg» (ibid.,

s. 17). Uttalelsen til denne jenta fra Danmark er
beskrivende for at aktiviteten er meningsfull i seg
selv, for egen del og ogsd sammen med andre.

I de tilfellene hvor leeringsaktivitetene styrker
relasjonene, vil det vaere aktiviteten i seg selv som
trekker, og relasjoner blir en styrkende faktor som
skaper tilhgrighet. Laeringsaktiviteten vil veere

stabil og noe meningsfullt & gjgre pa skolen. Hvis
skolen som institusjon baeres av leeringsaktivitetene,
vil det kunne apne muligheter for likeverdige
relasjoner som kan styrke tilhgrighet og utvikling.

NIFU (Bergene mfl., 2023) vektlegger en
tillitsfull relasjon mellom hjem og skole for & redu-
sere bekymringsfullt skolefraveer. Hvis malet er en
tillitsfull relasjon mellom hjem og skole, ma hjem—
skole ha tilgang til hverandre pa en annen mate
enn overflatisk kontakt hvor systemet setter betin-
gelsene. A «vare verdig tillit» er, ifglge Skjerv-
heim, noe som skjer gjennom handlinger som tar
vare pa den andres subjektivitet i en likeverdig pro-
sess. A skulle «skape tillit» ut fra bestemte formal
hvor makten ligger hos den ene, vil kunne bety en
objektivering av individet og bli en gvelse i lydighet
for alle involverte.

Alle barn er forpliktet til & ga pa skolen. Skole-
fraveer kan derfor ogsa tolkes som barnets legitime
reaksjon pa deltakelsesbetingelsene som presen-
teres i skolerammen. Alle skoleeiere, skoleledere,
leerere og spesialpedagoger har ansvar for & bevege
segiretning av tillitsfull praksis og reflektere
over hva dette vil sii mgte med hvert enkelt barn
pé skolen.

Tillit

P4 skolen er leeringen i sentrum. Barnet har en
forventning om at skolen er et sted hvor man skal
leere ngdvendige og nyttige ting som kan brukes i
framtiden. Laererens oppgave er a legge til rette
for at elevene skal leere sammen pa skolen.

For & ha muligheten til & 4pne dgrer mot
verden og fremtiden kan det vaere ngdvendig &
forst se etter hva som er skolens samfunnsoppgave,
og hvordan betingelsesrammene er satt for a drive
god oppleering. Allmennpedagogikk og spesial-
pedagogikk er fag som sammen utfyller hverandre
for a nd malet om inkluderende oppleering. Noen
elever vil uansett ha behov for individuell tilpas-
ning. I og med at elevenes behov endrer seg i takt
med samfunns- og skolekonteksten, vil det alltid
veare behov for spesielle og allmenne pedagogiske
tilrettelegginger i meningsfull leeringsaktivitet.
Det fordrer at det enkelte barnet ma bli sett for &
ha muligheten til & delta ileeringsfellesskapet.
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Ved & bruke tekster av Skjervheim (1996a, 1996b,
1996¢) synliggjer man her en posisjonering innen-
for spesialpedagogikk som lgfter barnets subjek-
tivitet. En patologisk forstaelse av skolefraveer vil
beskrive noe sykelig eller unormalt hos individet.
Motsvar finnes i den salutogene forstaelsen, som
refererer til helse og styrke, ressurser og potensial
hos individet (Lund, 2024). Det krever styrke og
mot & std opp for seg selv og velge det motsatte av
hva samfunnet krever av lydighet.

Det er dypt menneskelig a sgke mening. Den
meningsfulle aktiviteten gjgr at vi glemmer tid og
sted, vi blir oppslukt, interessert, nysgjerrig og
samtidig sterkere. Vi leerer. Mennesker har til felles
at vi gnsker a skape, vi gnsker a mestre, vi gnsker a
bety noe for andre. Barnet har en forventning om
at dette skal skje pa skolen, og har en grunnleg-
gende tillit til at samfunnet passer pa. Hvis denne
forventningen blir brutt, er tilliten brutt. Skolen og
samfunnet kan velge 4 ta ansvar for 4 gjenreise den.

A gjenopprette tillit kan innebaere at parten
som har forarsaket tillitsbruddet, aktivt velger a
mgte den andre. Pa et systemniva kan malrettet
pedagogisk handling bidra til & gjenskape tilliten
til skolen. Slike tiltak innebaerer blant annet 4 vise
respekt for elevenes interesser og a legge til rette
for meningsfulle leeringsaktiviteter innenfor sko-
lens rammer. I denne prosessen kan elevene invi-
teres til & delta i aktiviteter som fascinerer, vekker
nysgjerrighet og gir rom for & samarbeide om felles
prosjekter. Fag som kunst, musikk og filosofi er
serlig egnet fordi de effektivt bidrar til & knytte oss
sammen som mennesker. Alle elever kan fa en reell
plass i skolen om vi er villige til & bevege oss bort fra
vart eget stasted og «ta den andres mening opp til
ettertanke eller diskusjon» (Skjervheim, 1996b).

Oppsummering

Flere norske rapporter og forskningsoppsumme-
ringer utarbeidet pd oppdrag fra Udir har forsgkt &
gi en oversikt over skolefraveersproblemet. Denne
teksten omhandler skolefraveer og presenterer en
alternativ tolkning av problematikken knyttet

til eleven. Den argumenterer for at fraveer ofte

kan ses som en respons pa et skolesystem med
begrenset pedagogisk handlingsrom.
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Fag som kunst, musikk
og filosofi er saerlig egnet
fordi de effektivt bidrar
til 4 knytte oss sammen
som mennesker.

Med utgangspunkt i Skjervheims essay Deltakar og
tilskodar (1996b) bygges hovedargumentene rundt
begrepene «mening», «relasjon» og «tillit». Teksten
oppfordrer til en dypere refleksjon over de grunn-
leggende menneskelige behovene for & oppleve
mening og a bli sett som forutsetning for & delta
ifellesskapet. Elevens verdighet og subjektivitet
lgftes som viktigere enn samfunnskrav, med formal
om a gjenopprette tillit til skolen som meningsfull
og oppbyggende leeringsarena. Sgkelyset rettes
mot hva det vil si & veere deltakende, og hvordan
relasjoner styrkes gjennom felles opplevelse.
Oppleering i et livsperspektiv og leering for
framtidig samfunnsdeltakelse vil i noen tilfeller
vaere overordnet malet om 4 mestre oppleering
innenfor skolerammen i seg selv. Teksten setter
sokelys pa leringsaktivitet som baerende element
og hvordan pedagogisk handlingsrom innenfor
skolen som system kan motvirke skolefraveer
og fremme inkluderende oppleering.

AsHILD FAGERVOLD arbeider som lektor med
tilleggsutdanning ved en avdeling pa Larenskog
videregdende skole tilknyttet behandlingssenteret

P Braten (Ahus). Hun er utdannet allmennleerer,
kunst- og handverksleerer samt spesialpedagog
og har opparbeidet seg erfaring fra bade ordinzer
undervisning og individuelt tilpasset opplaering i
institusjon (OUS og Ahus). Hun har erfaring med
tverrfaglig samarbeid og praktisk tilrettelegging
for elever med hayt skolefraveer.
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FAGARTIKKEL

| denne artikkelen refereres det fra en studie der fire
leerere er intervjuet om deres erfaringer knyttet til elever
med fluktbakgrunn. Funnene viser at en ressursorientert
tilneerming, der elevenes spraklige, kulturelle og personlige
erfaringer anerkjennes, kan styrke bade leering og inkludering.

TEKST:
DA-HUONG FEHN, LENE KRISTINE MARSBY RAMBERG
OG @YSTEIN SKUNDBERG

«Jeg fokuserer ikke s& mye pa at de er
flyktninger. Jeg fokuserer pa at de
kommer fra en annen kultur, kan et
annet sprak og har en annen bakgrunn.»
(sitat fra leerer i grunnskolen)

orge har de siste arene opplevd en gkning
iantall barn og unge med fluktbakgrunn
iskolen. En stor del av flyktningene som
kommer til Norge, er familier med barn,
men ogsa unge som reiser alene. Ifglge Statistisk
sentralbyr (2024) var det i 2024 registrert 30 607
barnialdersgruppen 6—15 ar med fluktbakgrunn
i Norge. Tallene viser en gkning sammenlignet
med 2023, hvor tallet var 26 279. Denne utvik-
lingen kan sees i sammenheng med en stadig mer
urolig verdenssituasjon, preget av krig, konflikter,
klimakriser og brudd pa menneskerettigheter, som
tvinger flere pa flukt (FN-sambandet, 2023).

Barn og unge med fluktbakgrunn utgjer en
mangfoldig elevgruppe som megter skolen med
ulike spraklige, kulturelle og personlige erfarin-
ger (Selj, 2019, s. 12). I tillegg ma mange leere et
nytt sprak, tilpasse seg en ny kultur og navigere
i ukjente omgivelser, noe som kan pavirke bade

sosial og faglig leering (Morken & Karlsen, 2019,

s. 562).  mgte med dette mangfoldet blir leereres
evne til & skape inkluderende og relevant leerings-
situasjoner avgjerende. Oppleeringsloven (2024a)
og leereplanens overordnede del (Kunnskaps-
departementet, 2017b) legger vekt pd inkludering,
medvirkning og anerkjennelse av elevenes identi-
tet og bakgrunn som en del av et trygt og godt
leeringsmiljg.

Tidligere forskning viser at undervisning som
bygger pa elevenes erfaringsbakgrunn, kan bidra til
okt leering og inkludering (Hauge, 2014; Hvisten-
dahl, 2009; Knight mfl., 2023). Kjelaas & Fager-
heim (2021, s. 19) understreker at det er viktig
a se elevenes spraklige, kulturelle og personlige
erfaringer som en ressurs. Likevel ser det ut til at
enkelte skoler til en viss grad vektlegger elevenes
utfordringer fremfor deres ressurser, noe som kan
begrense deres leering og mulighet for & inkluderes
iskolehverdagen. I tillegg kan det veere krevende
for leerere 3 tilpasse undervisningen til elevenes
erfaringsbakgrunn, serlig nar det mangler tid og
ressurser i en travel skolehverdag (Holum, 2019,
s.259; Moen, 2021, s. 26).
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Ressursorientert eller problemorientert
tilnaerming

Det pedagogiske arbeidet med elever med flukt-
bakgrunn kan forstés gjennom Hauges (2014,

s. 24) to ulike tilna@erminger: den ressursorienterte
og den problemorienterte. En problemorientert
tilneerming legger vekt pa elevenes mangler, der
individuelle behov og kulturelt mangfold ses som
utfordringer. Innenfor denne forstielsen blir
tilpasning til mangfold og individuelle behov sett
pa som utfordrende i praksis. Hvis skoler og laerere
mgter elever med fluktbakgrunn ut fra en forsta-
else av at de er et problem, kan disse elevene bade
fa en opplevelse av a sta utenfor klassefellesskapet
og av a vaere mindre verdsatt.

Den ressursorienterte tilneermingen bygger
derimot pd elevenes styrker, erfaringer og ressur-
ser. Innenfor denne tilnseermingen sees spraklig og
kulturelt mangfold pa som positivt for skolen og
klassefellesskapet. En ressursorientert skole tilpas-
ser undervisningen for & mgte elevenes behov og
skaper situasjoner der deres erfaringsbakgrunn,
tidligere kunnskap og kompetanse blir verdsatt
som en ressurs (Hauge, 2014, s. 30). Knight mfl.
(2023) understreker at forskning har vist at bruk
av en ressursorientert tilneerming fremmer god
leering og deltakelse.

Nér undervisningen bygger pa elevenes
spraklige, kulturelle og personlige erfaringer,
blir leeringen mer relevant og meningsfull.
Hvistendahl (2009, s. 91) pipeker at elevenes
spraklige og kulturelle kompetanse bgr fa en
storre plass i oppleeringen for at de skal lykkes i
skolen. Den ressursorienterte tilneermingen er
ogsa sentral nar det gjelder tilpasset opplering,
slik det visesi § 11 i oppleeringsloven
(Oppleringslova, 2024b).

For & sikre en inkluderende opplering peker
Haug (2014, s. 13) pa fire sentrale prinsipper:

fellesskap, deltagelse, medvirkning og utbytte.
Fellesskap innebeerer at alle elever er en del av en
klasse med mulighet for sosial og faglig deltakelse.
Videre er det viktig a sikre elevenes medvirkning,
ved at de har mulighet til & pavirke sin egen opp-
leering, mens utbytte handler om at elevene far
bade sosialt og faglig utbytte av opplaeringen.
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For elever med fluktbakgrunn krever dette at leerere
anerkjenner mangfold som en ressurs (Kunnskaps-
departementet, 2017a) og aktivt inkluderer eleve-
nes spraklige, kulturelle og personlige bakgrunn i
undervisningen. Et trygt og inkluderende leerings-
miljg forutsetter en ressursorientert tilneerming
der elevenes erfaringer ses pa som viktige bidrag til
fellesskapet (Hauge, 2014; Knight mfl., 2023).

Anerkjennelse av mangfold i skolen

Lareplanens overordnede del (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017b) understreker betydningen av &
anerkjenne elevenes identitet, spraklige ferdig-
heter og kulturelle bakgrunn. Skolen skal gi

rom for mangfold og fremme forstaelse for ulike
perspektiver, holdninger og livsanskuelser. Aner-
kjennelse av elevenes bakgrunn er viktig for deres
personlige utvikling, trygghet og mulighet for &
deltai et inkluderende fellesskap. Forskning viser
at anerkjennelse av elevenes spraklige og kulturelle
bakgrunn bidrar til gkt tilhgrighet og inkludering
(Hvistendahl, 2009, s. 91; Kjelaas & Fagerheim,
2021, s. 35). Egeberg (2022, s. 229) fremhever

at deling og utforsking av elevenes kulturelle
erfaringer kan utfordre etablerte oppfatninger,
utvide tanker perspektiver.

Samtidig fremhever LK20 flerspraklighet som
en ressurs. Oppleringen skal styrke elevenes sprak-
lige identitet, slik at de blir trygge sprakbrukere som
kan kommunisere og bygge relasjoner (Kunnskaps-
departementet, 2017b). Sprakopplaring spiller en
sentral rollei elevenes faglige og sosiale utvikling,
og undervisning pa et sprak eleven behersker, paral-
lelt med norskoppleeringen, gir bedre faglig forsta-
else og leringsutbytte (Holum, 2019, s. 269). Nar
leerere bygger pa elevenes forkunnskaper og integre-
rer sentrale ord, begreper og innhold pd morsma-
let, blir undervisningen mer konkret og forstaelig
(NAFO, 2024). Gjennom en slik tilneerming aner-
kjennes og videreutvikles elevenes spraklige,
kulturelle og personlige ressurser i oppleringen.

Kort om studien

Denne artikkelen bygger pa funn fra en master-
oppgave (Fehn, 2024) med en kvalitativ tilnaer-
ming. I studien ble fire grunnskolelerere fra



Sarah beskriver hvordan hun bygger pa
elevens praktiske erfaringsbakgrunn
fra gardsarbeid.

gstlandsomradet intervjuet om det & bruke erfarin-
gene til elever med fluktbakgrunn i undervisningen.
Laererne hadde arbeidet mellom fem og ni ari
skolen og hadde spesialisering som var relevant for
arbeid med elever med flerkulturell bakgrunn.

Resultater

Laererne beskriver her sine erfaringer med a jobbe
ut fra en ressursorientert tilneerming og hvordan
de aktivt har bygget pa elevenes spraklige, kultu-
relle og personlige bakgrunn som en ressurs i
undervisningen for a skape et inkluderende
leeringsmiljg.

Bruk av elevenes spraklige bakgrunn i
undervisningen

De fire informantene i denne studien har fatt
navnene Gro, Amina, Sarah og Vetle. Alle fire
understreker betydningen av a vektlegge elevenes
spraklige bakgrunn i undervisningen. Dette
illustreres av leerer Gro, som papeker hvor viktig
det er at elevene forst mater fagstoffet pa mors-
malet, for de deltari fellesundervisningen pa
norsk. Samtidig forklarer hun betydningen av &
jobbe med det faglige innholdet gjennom varierte
arbeidsmater:

Det samme gjelder nar vi har eventyr som tema i
klassen, sann som Rgdhette og ulven. Da har de jo
sett Rodhette og ulven pa sitt morsmal med en liten
gruppe. De jobber med det eventyret pa mange
ulike mater, dramatiserer og lytter. De jobber mye
med konkreter som kniv, nal, trdd, kurv, flaske og
la dette her utover i en sdnn tidslinje.

Amina forteller hvordan hun inkluderer ord
og begreper fra elevenes morsmal aktivt i
klasserommet:

Jeg pleier & oversette ord og begreper til mors-
malet deres og spgr dem hvordan man sier ulike
ord pa deres sprak. Da gir jeg elevene muligheten
til a bruke spréket sittitimen.

Eksemplene illustrerer laerernes aktive og
bevisste bruk av elevenes spraklige bakgrunn i
undervisningen for a utvikle faglige begreper og
styrke leeringsutbyttet, slik at elevene kan delta i
klassefellesskapet.

Bruk av elevenes personlige erfaringer i
undervisningen

I tillegg til aktiv bruk av elevenes spraklige bak-
grunn i undervisningen trekker de fleste leererne
inn elevenes personlige erfaringer for a gjgre
undervisningen mer forstdelig og relevant. Sarah
beskriver hvordan hun bygger pa elevenes prak-
tiske erfaringsbakgrunn, som i dette eksempelet
med en elev som har bakgrunn fra gardsarbeid:

For eksempel har en elev jobbet mye pa gard for
han kom til Norge. Han har lite formell skole-
gang, men kan veldig mange praktiske ting om
dyr og gardsbruk, og det & vaere ute. Han er jo
vant til & ta mye ansvar. Jeg prever 4 anerkjenne
det s godt jeg kan (...) Jeg prover 4 lgfte det frem
der det er naturlig a gjore det, for eksempel &
finne tekster som handler om ting eleven har
forstehdndserfaring med.

Spesialpedagogikk — 0425

A



FAGARTIKKEL

.. deling av erfaringer kan gi
Mmedelever nye perspektiver.

[ undervisningen gir Vetle oppgaver der elevene
med fluktbakgrunn far mulighet til & dele person-
lige historier bygd pa egen erfaringsbakgrunn.
Han fremhever hvordan bruk av elevenes erfa-
ringsbakgrunn gir medelever innsikt i nye
perspektiver:

Jeg kommer aldri til 4 glemme en oppgave jeg
hadde. Oppgaven var at de skulle presentere «min
familiehistorie». Hun ene jenta i klassen kom
fram og fortalte om familien som unnslapp en

av de verste massakrene mot sikhene i India.
Tilfeldigheter gjorde at de kom pa et fly til Norge
akkurat den dagen. Dagen etter ble resten av fami-
lien som var igjen drept. Sa det var ganske sterkt
og spesielt for de andre elevene. De sd annerledes
pajenta, pd en god mate. Sdnne ting tror jeg er litt
fint. Elevene far et annet perspektiv pa hvordan
virkeligheten er.

Leerernes aktive bruk av elevenes personlige
erfaringer ser ut til & gjore undervisningen mer
relevant og engasjerende. Nar fagstoff knyttes til
elevenes bakgrunn, kan det bidra til gkt leering og
inkludering. Samtidig kan deling av erfaringer gi
medelever nye perspektiver.

Anerkjennelse av et bredt omréade av elevenes
erfaringsbakgrunn

Leererne tok i bruk og anerkjente elevenes erfa-
ringsbakgrunn pa ulike mater. Amina understreker
betydningen av 4 innlemme elevenes bakgrunn i
undervisningen uten  fremheve deres status som
flyktninger, men heller fokusere pa kulturelt

og spraklig mangfold:
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Jeg fokuserer ikke s& mye pa at de er flyktninger.
For jeg vil pa en mate ikke skille de fra de andre
og si at du har opplevd krig, kan du fortelle oss
litt om krig? Det vil jeg ikke. Jeg fokuserer pa at
de kommer fra en annen kultur, et annet land,
et annet sprak og bakgrunn for eksempel.

Laererne papeker samtidig at tilpasning av opp-
leeringen er tidkrevende. Vetle beskriver dette slik:
«Tiden strekker ikke til og da ender det med at jeg
ma ta noen raske valg, kanskje. Jeg mé pa en mate
ty til ‘quickfix’ for 4 mgte elevenes behov.»

Pa tvers av intervjuene ser det ut som lererne
ser verdien av en ressursorientert tilneerming,
men at tid og ressurser ofte begrenser mulig-
heten for individuell tilpasning. Likevel kan
det & innlemme elevenes erfaringer i undervis-
ningen styrke det sosiale og faglige utbyttet i
klassefellesskapet.

Drefting av resultatene
A bygge pa elevenes spraklige og kulturelle ressurser
En ressursorientert tilneerming bygger pa elevenes
spraklige og kulturelle ressurser for & gke deres
leeringsutbytte og inkludering (Hauge, 2014, s. 30).
Haug (2014, s. 13) viser hvordan elevenes aktive
deltakelse, medvirkning i egen laering og opple-
velse av utbytte styrkes ved & knytte morsmals-
erfaringer og kulturkunnskap til norskoppleringen.
Videre fremhever Holum (2019, s. 269) leerings-
utbyttet som fglger av & bruke elevenes morsmal
parallelt med norskoppleeringen.

Leererne beskriver ulike strategier for a
inkludere elevenes spraklige bakgrunn i under-
visningen. Gro illustrerer dette gjennom et



eventyrprosjekt der elevene forst mater «Rgdhette
og ulven» pa sitt morsmal, for de bearbeider det
videre gjennom dramatisering og konkrete objek-
ter. Stenbro (2009, s. 118) papeker at eventyr kan
gi mange muligheter til & arbeide med bade sprak-
og kulturforstielse. En annen strategi er 4 inn-
lemme elevenes sprak direkte i undervisningen.
Amina lar elevene oversette ord og begreper fra
norsk til morsmal, noe som gir dem en opplevelse
av anerkjennelse og gkt deltakelse i fellesskapet.
Nar elevenes forkunnskaper aktiveres pd mors-
malet, far de et bedre utgangspunkt for a forsta
nytt fagstoff (NAFO, 2024). Ifglge Egeberg (2022,
s. 221) vil god tilrettelegging og organisering, som
ved bruk av elevenes morsmal, gke muligheten for
deltakelse og faglig utbytte.

A anerkjenne elevenes personlige

og kulturelle erfaringer

I tillegg til elevenes spraklige bakgrunn bruker
leererne deres personlige og kulturelle erfaringer
som en ressurs i undervisningen. Dette eri trad
med leereplanens overordnede del (Kunnskaps-
departementet, 2017b), som fremhever at skolen
skal anerkjenne elevenes identitet, erfaringer og
mangfold for a styrke leeringsutbytte og fremme
inkludering (Hauge, 2014; Hvistendahl, 2009).

Flere av lererne i denne studien peker pa at
ndr undervisningen kobles til elevenes egne erfa-
ringer, opplever de gkt engasjement og mestring.
For eksempel viser Sarah at hun kan lgfte frem
elevens erfaring fra gdrdsarbeid i undervisningen.
Ved 4 koble dette til temaer som dyrehold og natur
bygger hun bro mellom elevenes tidligere praktiske
erfaringer og ny faglig og spraklig kunnskap. Dette
bidrar til en mer relevant og engasjerende laerings-
situasjon (Knight mfl., 2023) og til at leeringsut-
byttet og deltakelsen i klasserommet gkes (Haug,
2014, s. 13) og klassefellesskapet styrkes (Lunde,
2017, s, 66).

Vetle bygger videre pa denne tilnaermingen
ved a la elever dele personlige historier. En av hans
elever delte sin historie fra flukten fra en massakre
iIndiaiklassen. Dette ga eleven anerkjennelse for
sin bakgrunn og medelevene innsikt i en annens
livserfaring, noe som kan bidra til stgrre forstaelse

av virkeligheten og verden. Hauge (2014, s. 27)
papeker betydningen av 4 skape rom for erfarings-
deling slik at elevene kan fa innsikt i ulike perspek-
tiver pa verden, og Egeberg (2022, s. 229) skriver
at mangfoldige klasserom skaper leering gjennom
refleksjon og nye mater a tolke verden pa.

Samtidig ma leerere vaere bevisste pa hvordan
slike delinger bgr handteres. Selv om elevenes
erfaringer kan veere en ressurs, mener Amina at det
er viktig & ikke fremheve deres status som flyktnin-
ger. A dele personlige historier kan styrke felles-
skap og forstaelse, men det er ogsa viktig a unnga a
skape et skille mellom elevene. Som Pastoor (2016)
understreker, trenger elever med flyktningbak-
grunn en «flyktningkompetent skole» og en laerer
som bade forstar elevens bakgrunn og forutsetnin-
ger, og hvordan undervisningen kan tilpasses uten
at den ngdvendigvis unngar vanskelige temaer.

En ressursorientert tilnaerming i en presset
arbeidshverdag

Selv om leererne ser verdien av en ressursorientert
tilneerming, opplever de utfordringer med a
gjennomfgre dette i en travel skolehverdag. Moen
(2021, s. 26) mener tilpasning av opplaringen ofte
er krevende innenfor rammene av ordineer under-
visning, sarlig nar den skal bygge pa elevenes
erfaringsbakgrunn. Slike tilpasninger krever tid,
planlegging og ressurser, noe mange leerere opp-
lever som vanskelig i en allerede presset arbeids-
hverdag. Egeberg (2022, s. 221) foreslar

en fast strukturert undervisning med gjenkjenne-
lige rutiner, for eksempel ved & introdusere nytt
leerestoff pd morsmalet for det bearbeides pa norsk,
og & bruke visuelle hjelpemidler for a styrke for-
staelsen. En slik struktur kan redusere behovet for
gjentatte forklaringer og sikre at elevene forstar
innholdet raskere, samtidig som det letter tids-
presset for leererne.

Hglland (2021, s. 77) understreker at skole-
ledelsen har en viktig rollei a tilrettelegge for sam-
arbeid mellom leerere. Tilpasning og inkluderende
undervisning ber ikke ligge pa én laerer alene, men
vaere et kollektivt ansvar der laererne far tid og res-
surser til 4 utvikle undervisningsopplegg sammen
(Holum, 2019, s. 259). Nar skolen prioriterer en
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ressursorientert tilnseerming og legger til rette for
deling av undervisningsmateriell og erfarings-
utveksling, kan det bade lette lerernes arbeids-
hverdag og styrke inkluderingen av elever med
fluktbakgrunn.

Avslutning
Denne studien viser at en ressursorientert til-
naerming i undervisningen av elever med flukt-
bakgrunn kan styrke leeringsutbytte, trygghet
og inkludering. Nér leerere bygger pa elevenes
spraklige, kulturelle og personlige erfaringer, kan
undervisningen bli mer relevant og engasjerende.
Samtidig meter leerere utfordringer knyttet til
tidspress og manglende ressurser, noe som kan
begrense mulighetene for individuell tilpasning.
For at en ressursorientert praksis skal lykkes,
kreves systematisk tilrettelegging og stgtte fra skole-
ledelsen. Ved a prioritere samarbeid, strukturert
tilpasning og anerkjennelse av elevenes erfaringer
kan skolen legge til rette for en inkluderende
undervisning for alle elever.
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INNSTIKK

Det er alltid viktig & tenke over hvordan man ordlegger seg,
noe denne lille situasjonen fra et sykehusbesgak illustrerer.

En tankevekker om

anerkjennende kommunikasjon
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TEKST:
HALLVARD HASTEIN

un matte ha iakttatt meg noen minutter og sett at jeg strevde.

Midt i mine anstrengelser hgrer jeg hennes vennlige stemme:

Finner du ut av det? Hun satt bak glasset ved en skranke noen

meter bortenfor. Jeg stod og skulle registrere meg pa en
skjerm ved inngangen til en poliklinikk ved et av landets store sykehus.
Skjermen forlangte bade fgdselsnummer og andre opplysninger som
jeg ikke hadde klare foran meg.

Hun kunne ha spurt:
— Er det vanskelig?
— Far du det ikke til?

— Trenger du hjelp?
\\\\4

Ogsa dette hadde veert greie spgrsmal 4 fa, men det var noe ekstra bra
med ordene «Finner du ut av det?» Her 14 en innrgmmelse av at regis-
treringsautomaten ikke alltid var si lett 8 hdndtere. Det var tydeligvis
ikke et ukjent problem — det var ikke bare jeg som strevde, og det beste
av alt: Jeg opplevde meg anerkjent og inklu-

dert som en av mange.

4 N\
Jakten pa flere inkluderende spgrsmal
fortsetter ... ﬁ

.




FORGOK-
NINGGS-
DLL > =

Forskningsartiklene i Spesialpedagogikk er underlagt strengere
form- og innholdskrav enn fagartiklene. Artiklene blir vurdert
av to anonyme fagfeller (blind review) i tillegg til redaktar.

Se forfatterveiledningene
www.utdanningsnytt.no|
spesialpedagogikk



http://www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk
http://www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk

FAGFELLEVURDERT FORSKNINGSARTIKKEL

Engelskfaget
o8 dysleksi hos elever
| 6. klasse

Sammendrag

Engelsk er et obligatorisk fag fra og med

1. klasse og er spesielt vanskelig for mange
elever med dysleksi. Malsettingen med
denne studien var 8 kartlegge muntlige

og skriftlige ferdigheter i engelsk hos
sjetteklassinger fordelt pa en gruppe

med dysleksi (n =19) og en kontrollgruppe
(n = 24).

Deltakerne ble testet med «The English 2
Dyslexia Test», som er delt inn i tre spréklige
domener: setningsforstéelse- og produk-
sjon, pragmatikk og skriftlige ferdigheter.

Dysleksigruppen skaret pa linje med kon-
trollgruppen pé sprakforstaelse, tilneermet
likt pa pragmatikk, men signifikant svakere
pa de skriftlige oppgavene. Spesielt viste
dysleksigruppen vansker med setnings-
produksjon og orddiktat.

Resultatene blir diskutert i forhold til tids-
punkt for begynneroppleering, implisitt og
eksplisitt leering, og pavirkning fra sosiale
plattformer. Det konkluderes med at det
trengs mer forskning pa tidlig kartlegging
og oppfolging av ferdigheter i engelsk
som forste fremmedsprak hos elever
med dysleksi.
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Summary

English is a compulsory subject from 1st
grade onwards and is particularly difficult
for many students with dyslexia. The aim
of this study was to map English oral
verbal and literacy skills in sixth graders
divided into a dyslexia group (n =19) and
a control group (n = 24).

The participants were tested with “The
English 2 Dyslexia Test', which contains
three linguistic domains: sentence
comprehension and production,
pragmatics and writing skills.

The dyslexia group scored in line with
the control group on language compre-
hension, almost in line on pragmatics,
but significantly weaker on the literacy
tests. Especially, the dyslexia group had
problems with sentence production
and word dictation.

The results are discussed in accordance
with the timing of initial learning, implicit
and explicit learning, and the influences
from social platforms. A conclusion is that
more research is needed on early map-
ping and intervention of English as second
language in students with dyslexia.

Nokkelord

- DYSLEKSI

- ENGELSK MUNTLIG
- ENGELSK SKRIFTLIG
- 6. KLASSE



TURID HELLAND, professor emeritus i logopedi, Institutt for
biologisk og medisinsk psykologi, Psykologisk fakultet,
Universitetet i Bergen

CATHRINE REKSTEN HERADSTVEIT, logoped ved Avdeling for
logopedi og synspedagogikk i Bergen kommune

INGELIN INDREEIDE KVALSVIK, pedagog (med master, na
i barselpermisjon)

MARLEN MORKEN ELLINGSEN, logoped i egen praksis
i Nordhordland og Bergensomradet

SYNNG@VE LINDTNER BAKERVIK, barnehagelerer i barnehage
og logoped i egen praksis i Nordhordland og Bergensomradet

WENCHE ANDERSEN HELLAND, professor i logopedi, Institutt for
biologisk 0og medisinsk psykologi, Psykologisk fakultet, Universitetet
i Bergen og seniorforsker Helse Fonna

et er allment kjent at engelsk er spesielt
vanskelig for personer med dysleksi.
Denne artikkelen setter sgkelyset pa dys-
leksi og engelsk som fgrste fremmedsprak
med vekt pd muntlige og skriftlige ferdigheter. I
leereplanen for engelskfaget er hovedmalet med
engelskundervisning at elevene skal tilegne seg
muntlige, skriftlige og digitale kunnskaper. Den
spraklige kompetansen kan brukes som en res-
surs i elevenes videre liv bide samfunnsmessig og
individuelt siden det stilles krav om gode engel-
skferdigheter i hgyere utdanning, arbeidsliv og
sosiale aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Engelsk som fgrste fremmedsprak i skolen er
utbredt i mange land, og forskning pa dette feltet
gker i omfang bade nar det gjelder den typiske
eleven og eleven med dysleksi (Fazio mfl., 2021;
Nosirova, 2023; Pérez-Litago, Rojas-Guerra,

Martinez-Garcia, & Suarez-Coalla, 2025; Sehl-
strém, Waldmann, Steinvall, & Levlin, 2022).
Ifglge Frith (1986) er det tre gradvise faser i den
typiske lese- og skriveutviklingen: den logografiske
(ogsa kalt for-litterare) fasen, den alfabetiske (0gsa
kalt tidlig littereere) fasen og til slutt den ortogra-
fiske fasen, der funksjonell litterasitet er oppnadd.
I Norge introduseres engelsk som fgrste frem-
medsprak alleredei 1. klasse, samtidig som lese- og
skrivekoden skal knekkes pa norsk. Barna blir intro-
dusert til engelsk ved a lytte til fonemer i spraket,
prove a gjenkjenne dem i enkle ytringer, og ved &
Iytte til og forsta rim, gater, sanger, og korte histo-
rier. Fra 4.—7. klasse er mélet & forbedre muntlige
ferdigheter, & leere forbindelsene mellom engelske
fonemer og grafemer, og til 4 lese og skrive enkle
tekster (Utdanningsdirektoratet, 2021). Utbyttet
avhenger ikke bare av leering i skolen, men ogsa av
leering via massemedier og populerkultur (Cadi-
erno mfl., 2020; Vulchanova, Aurstad, Kvitnes,
& Eshuis, 2015). The British Dyslexia Association
(BDA) definerer i 2007 dysleksi slik:

Dysleksi er en spesifikk leerevanske som forst og
fremst hemmer lese- og skriveutviklingen og
andre sprakrelaterte ferdigheter. Vansken er som
regel medfedt og varer livet ut. Typiske kjenne-
tegn er vansker med fonologisk prosessering,
hurtig benevning, arbeidsminne, prosesserings-
hastighet og automatisering av ferdigheter som
avviker fra personens gvrige kognitive ferdig-
heter. Vanlige undervisningsmetoder er som
oftest ikke effektive, men folgene av disse van-
skene kan avhjelpes eller kompenseres for gjen-
nom tilpasset og spesifikk trening, inkludert bruk
av informasjonsteknologi og stgttende radgivning
(oversatt til norsk av T. Helland, 2018).

I trdd med BDAs definisjon kan dysleksi forstas pa
et biologisk, kognitivt og symptomatisk niva, som
pévirkes av miljget (Morton & Frith, 1995). Det
kognitive nivaet karakteriseres som broen mellom
det symptomatiske og det biologiske nivaet.
Baddeleys arbeidsminnemodell med sine fire
hovedkomponenter, den fonologiske slgyfen, den
visuo-spatiale skisseblokken, eksekutivfunksjonen
og den episodiske bufferen, er grunnleggende for
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forstdelsen av nevrokognitive ferdigheter, spesielt
innen det spraklige domenet (Alloway & Gathercole,
2006; Baddeley, 2003).

Vansken endrer seg med alderen, og barn som
har vansker pa forstespréket (L1), vil ogsa ha van-
sker med 4 leere et fremmedsprak (L2) (Adlof &
Hogan, 2018; Geva, Yaghoub Zadeh & Schuster,
2000; Kormos, 2023; van Setten mfl., 2017).

Men hva som er vanskelig, og hva som er lett for
den enkelte eleven, er ofte uklart (Sparks, Dale, &
Patton, 2023). Chalmers mfl. (2021) pekte pa hva
individuelle variabler som motivasjon og arbeids-
minne har 4 si for L2-ferdighetene. Ifplge Evarett
mfl. (2000) er det spesielt fem kognitive faktorer
som spiller en viktig rolle for a vurdere engelsk som
forste fremmedsprak hos elever med dysleksi: fono-
logisk prosessering, auditivt system, visuelt system,
prosesseringshastighet og semantisk leksikon.

Spréakforskere deler spraket i form, innhold
og bruk (Bloom & Lahey, 1978). Selv om disse
elementene kan analyseres separat, pavirker de
hverandre gjensidig. Forskning viser at det a leere
sprak er en interaksjon mellom disse elementene,
og at spraklering utnytter denne interaksjonen
etter ulike pedagogiske prinsipper. En «bottom-up»
-strategi tar utgangspunkt i sprakets lyd- og
beyningssystem og bygger dette videre opp til
meningsfylte ord og setninger. Omvendt tar en

«top-down»-strategi utgangspunkt i en menings-
fylt setning eller frase, for & bryte den oppiord,
beyningsformer og lydstrukturen i ordene

(T. Helland, Tjus, Hovden, Ofte & Heimann, 2011).
Dette erillustrerti Figur 1 rundt setningen «The
girls played with their toys».

Sprékets formside bestar av fonologi, morfo-
logi og syntaks. Ikke minst spiller forholdet
mellom fonem og grafem i de ulike ortografier
en viktig rolle (Seymour, Aro, & Erskine, 2003).
Engelsk har mange fonem som ikke finnes i norsk,
og ortografien er sveert uregelmessig og kompleks.
Mange av bokstavene uttales ulikt i de to sprakene.
Det norske alfabetet har 29 bokstaver og 36 grafem
som skal representere de 40—44 fonemene i spraket
avhengig av dialekt. Det engelske spraket har
26 bokstaver og 41-44 fonem, som uttrykkes via
561 grafem (Dewey, 1971).

Mens norsk har en relativt lydrett stavemate,
er engelsk preget av en sveert uregelrett stavemate.
For eksempel kan et fonem vaere representert ved
flere ulike grafem, som /i:/ i «see» og «sea», og
samme grafem kan uttales forskjellig, som «ough»
i«tough» og «thought». Dette setter store krav til
a huske hvordan et engelsk ord ser ut uavhengig av
uttale. Omvendt, ord kan uttales likt, men skrives
forskjellig avhengig av kontekst. Eksempel pa dette
er de tre ordene «to», «two», «t00».

FIGUR 1 Hierarki av spraklige komponenter. Fra Abildgaard og Helland (2011).

A Syntaks (setning, frase)
Ord
Morfem
Bottom-up Fonem
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The girls played with their toys Top-down
The girls played ..

The girl-s, play-ed ...
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Bayingssystemet, morfologien, i de to sprakene har
mye til felles, men her er ogsa ulikheter, som f.eks.
tredje person -s i entall av verb i presens, regelrett
flertallsbgying med tillegg av en -s, uregelrett
baying av substantiv og verb pa engelsk. Videre er
det forskjeller nar det gjelder syntaks med bruk av
to doisperrende og nektende setning, og liten bruk
av inversjon (ombyttet plassering av subjekt og
verbal pa norsk).

Semantikken omhandler innhold og ordtilfang,
mens pragmatikken gar pa hvordan spraket brukes
i ulike situasjoner. Skillelinjene mellom semantikk
og pragmatikk er ofte uklare. Som regel er det
lettere & forstd enn & produsere ord og setninger pa
et nytt sprak. Dette gjelder ikke bare muntlig men
ogsa skriftlig sprak, som krever en simultan opp-
fattelse av ordets lyd, utseende og mening (Frith,
2010),

Siden dysleksi er en vanske assosiert med
spraklig prosessering og arbeidsminne, vil en elev
med denne vansken bruke lengre tid og mer mental
kapasitet pa a forsta og produsere engelsk bade
muntlig og skriftlig enn en elev uten denne van-
sken. Selv om vi har en inkluderende skole og en
tradisjon for at vi som nasjon er avhengige av &
kunne sprak, har vi ikke tilstrekkelig kunnskap om
hvordan vi pa et tidlig tidspunkt kan tilrettelegge
undervisning i engelsk for elever med dysleksi
(Bjorke & Myklevold, 2017; Dansk Evaluerings-
institut, 2022; W. Helland, Gaasemyr, Tuft &

T. Helland, 2023).

Skolen

Elever med dysleksi opplever ofte at stgtten de

far i norskfaget ikke blir overfert til engelskfaget.
Mange elever med dysleksi foler seg usikre og har
gjerne lav selvtillit eller angst nar de arbeider med
engelsk (Cappelli, 2021). Bjorke & Myklevold
(2017) peker pa to viktige tema som er oversett i
norsk skoleforskning: for det forste tidspunkt for
a leere engelsk, for det andre at relativt fa engelsk-
leerer pa barnetrinnet har utdanning innen faget.
I Danmark ble engelsk innferti 1. klasse forst i
2014. Dette satte i gang en diskusjon om hvor-
vidt tidlig start forer til gkt sprakinnlering, om
organisering av undervisningen, om lerernes

kompetanse og om didaktikk (Dansk Evaluerings-
institut, 2022).

Cadierno mfl. (2020) sammenlignet ferdig-
heteriengelsk hos en gruppe danske elever som
starteti 1. klasse med en klasse som starteti 3.
klasse. De konkluderte med at elevene som startet
med engelskundervisning i 3. klasse gjorde det
bedre enn de som starteti 1. klasse. Dette sam-
svarer med undersgkelsen til Abildgaard og T.
Helland (2011), som viste bedre engelskferdigheter
hos L97-gruppen som startet med engelsk etter
forste lese- og skriveopplaring i norsk (KUF, 1996)
sammenlignet med K06- gruppen (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2006) som startet med
begge sprakenei 1. klasse.

Ifolge Chomsky (1968) laerer barnet forst sprak
implisitt ved a lytte og veere til stede i sprakmiljoet,
ikke gjennom undervisning eller et bevisst for-
hold til sprakleringsprosessen. Men etter en viss
alder vil ikke slik implisitt leering veere tilgjengelig i
samme grad, og en blir mer avhengig av eksplisitte
metoder. Eksponering for engelsk utenfor skolen
har vist positive effekter for engelskinnlaeringen
(Brevik, Garvoll, & Ahmadian, 2020). Medietilsynet
utfgrer hvert ar en stor undersgkelse angdende
barns mediebruk i Norge. Tallene viser at de ekspo-
neres for engelsk gjennom flere ulike medier,
hvor sprakforstaelse og produksjon av engelsk
blir praktisert (Medietilsynet, 2022).

En systematisk litteraturgjennomgang om
gaming og engelsk som fgrste fremmedsprak hos
eleverialderen 11-18 ar konkluderte med gkt
motivasjon og leering (Kaya & Sagnak, 2022).
Studier viser ogsa at det er en positiv korrelasjon
mellom gaming og innlering av nye ord. Tids-
bruk korrelerer med gkt ordforrad, og gutter
skirer hgyere enn jentene (Sundqvist & Sylvén,
2014; Sundqvist & Wikstrom, 2015; Sylvén &
Sundqvist, 2012). Gaming er motivasjonsdrevet,
og sprakleringen er implisitt. Selv om det finnes
lite forskning pa hvilken effekt gaming har pa
innlaering av engelsk for elever med dysleksi, er
det grunn til 4 anta at gaming pavirker engelsk-
ferdighetene ogsa til den som har dysleksi
(Jensen, 2017; Sundqvist & Sylvén, 2014; Sylvén
& Sundqvist, 2012).
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Denne studien

I denne studien gnsket vi & undersgke engelsk-
ferdigheter med fokus pa sprakets form, innhold
og bruk hos en gruppe 6.-klassinger med dysleksi.
Med utgangspunkt i Leereplanen i engelsk (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020), som vektlegger innhold
og bruk, og i den gkte tilgangen til engelsk pa
sosiale plattformer og i media, forventet vi a finne
liten forskjell mellom dysleksigruppen og kontroll-
gruppen med hensyn til forstaelse og lite krevende
muntlig bruk.

Derimot forventet vi & finne forskjeller der det
stilles krav til spraklige, kognitive funksjoner som
er typiske vanskeomrader innen dysleksi. Dette
gjelder forst og fremst skriftlige ferdigheter, men
ogsa muntlige ferdigheter der det blir stilt krav til
riktig bruk av form, ordforrad og setningsbygning.

Metode

Studien er godkjent av SIKT og av skoleledelsen
i deltakende kommune. Samtykkeerklering
ble innhentet fra foresatte til alle deltakerne og
deltakerne selv.

Utvalg

Det aktuelle utvalget besto av 43 sjetteklassinger
fra skoleri en stgrre norsk bykommune hgsten
2023. Kontrollgruppen (Kon) besto av 24 elever
(10 gutter, 14 jenter), og dysleksigruppen (Dys)
besto av 19 elever (9 gutter, 10 jenter). Chi2 viste
ingen statistisk forskjell pa antall gutter og jenter i
de to gruppene. P4 spgrsmal om de gamet, svarte
29 (67.44 %) «ja»; 14 elever (7 gutter, 7 jenter)

fra Kon og 15 elever (8 gutter, 7 jenter) fra Dys.
Dysleksi var sakkyndig utredet gjennom skolenes
hjelpeapparat (PPT/skolelogoped), Inklusjons-
kriterier for & deltai studien var at elevene har fulgt
ordiner undervisning, har norsk som fgrstesprak,
normalt syn, normal hgrsel, og ingen kjente
nevroutviklingsforstyrrelser ut over dysleksi.

Prosedyrer

Individuell testing pa egnet sted ble foretatt av
masterstudenter i logopedi under veiledning av
prosjektlederne. Testerne var ikke informert pa
forhdnd om hvem som hadde dysleksi. Samskaring
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pa testene som krever en kvalitativ vurdering
ble foretatt av testerne, og prosjektlederne ble
konsultert i tvilstilfeller.

The English 2 Dyslexia Test

The English 2 Dyslexia Test (Kaasa, Sanne &
Helland, 2004) er basert pa sprakmodellen til
Bloom & Lahey (1978), og har en pedagogisk opp-
bygning som tar hensyn til at mange elever med
dysleksi ofte foler angst ved engelskfaget. Derfor
starter testen opp med en oppgave som ikke krever
at eleven sier noe. Resultat fra den originale papir-
baserte utgaven er tidligere publisert (T. Helland
& Kaasa, 2005). Siden den aktuelle versjonen av
testen er digital, kan resultatene ikke sammen-
lignes statistisk, men 2005-versjonen brukes
enkelte steder som et referansegrunnlag. Testen
inneholder sju deltester fordelt pa tre spraklige
domener. Instruksjon til hver oppgave er gitt bade
iegen manual og i selve testen.

Domene 1: Setninger

T1: Setningsforstaelse. Eleven far hgre 15 setnin-
ger samtidig som det blir vist en billedserie besta-
ende av seks bilder pa skjermen. Programmet leser
opp en setning om gangen, og eleven skal klikke pa
bildet som passer til setningen. Fem setningstyper
blir presentert tre ganger hver: fortellende, spgr-
rende, nektende, setninger som har inversjon pa
norsk, men ikke pa engelsk, og passiv. Riktig svar
gir 1 poeng, feil svar O poeng. Maksimalt skare =
15 poeng.

T2: Mgnstersetninger. Oppgaven innledes med
tre eksempeloppgaver. Eleven far se et bilde og
hgre en setning som passer til bildet. Deretter
blir et nytt bilde vist, og eleven skal produsere en
setning som er analog til den som ble presentert
sammen med det fgrste bildet. Som i T1 bestar
testen av 15 setninger (fortellende, spgrrende,
nektende, setninger som har inversjon pa norsk,
men ikke pa engelsk, og passiv). Korrekt setning
gir 1 poeng, feil i setningen gir O poeng. Maksimal
skare = 15 poeng.

Ekstra skaring. Hver setning blir skaret
tre ganger etter folgende kriterier: setning med



korrekt fonologi/morfologi 1 poeng, feil O poeng.
Maks skdre = 15 poeng. P4 samme mate skares
syntaks (maks skire = 15 poeng), og semantikk
(maks skére = 15 poeng). En setning med skare 1
pa morfologi (korrekt fonologi/morfologi) kan ha
en skare pa 0 pa syntaks (eksempel: unnlatt to do i
sparresetning) og 0 pa semantikk (eksempel: feil
valg av ord).

Domene 2: Pragmatikk

T3: Samtale. Eleven svarer pa dagligdagse spors-
mal med lydopptak. Eksempel pa tema er «Where
do you live?» «What did you do yesterday?»
Tiden (malt i sekund) eleven bruker pa svaret

blir registrert digitalt. Testleder skriver ned det
eleven sier etter lydopptaket. Testen blir sa skaret
som antall ord per minutt der det eleven sier

er kommunikativt, men ikke ngdvendigvis
spraklig korrekt.

T4: Bildefortelling. Eleven far se pa en billed-
serie pa fire bilder i et halvt minutt og skal deretter
fortelle historien pa engelsk. Tiden (malt i sekund)
eleven bruker pa svaret blir registrert digitalt.
Testleder skriver ned fortellingen etter lydopptak.
Som i T3 blir testen skaret etter antall ord per
minutt der formidlingen er kommunikativ.

Domene 3: Skriftlig

I den skriftlige delen gar 22 ord igjen i de tre
deltestene. I hver av de tre oppgaven blir ordene
presentert i hele setninger. Ordene er: boy, girl,
school, child, cat, name, very, should, nose, mouth,
much, when, could, just, beautiful, many, then,
what, house, little, than, high.

T5: Orddiktat. En setning pa engelsk blir lest opp
for eleven. Deretter blir eleven bedt om & skrive et
bestemt ord fra teksten. Riktig skrevet = 1 poeng,
feil skrevet = 0 poeng. Maksimal skare = 22 poeng.

Ekstra skaring. Hvert ord ble skaret for riktig
antall grafem. Maksimal skdre = 75 poeng

T6: Hoytlesing. Eleven leser ti setninger pa
engelsk som inneholder de definerte 22 ordene.
Testleder lytter til lydopptaket, og riktig uttale pa

hver av de utvalgte 22 ordene gir 1 poeng, feil i
uttalen O poeng. Maksimal skdre = 22 poeng.

T7: Oversettelse. Eleven skal oversette til norsk de
samme 10 setningene som ble brukti T6 Lesing.
Malordene er de samme utvalgte 22 ordene.
Testleder lytter til lydopptaket, og riktig over-
settelse gir 1 poeng, feil oversettelsen gir O poeng.
Maksimal skdre = 22 poeng.

Statistiske analyser
T-test for uavhengige utvalg ble brukt for &
sammenligne raskarene til de to gruppene,
kontrollgruppen og dysleksigruppen (Kon vs. Dys)
pa de sju testene. I tillegg ble Cohen’s d brukt for &
undersgke effektstorrelsen med definisjonen liten
effekt = 0.2, middels effekt = 0.5, stor effekt = 0.8.

Variansanalyse (General Linear Models, GLM)
ble brukt for & analysere resultatene innen hver av
de tre domenene (setninger, pragmatikk, skriftlig)
med designet a) Gruppe (2: Kon, Dys) x Domene
1 (T1 Setningsforstaelse, T2 Mgnstersetning); b)
Gruppe (2: Kon, Dys) x Domene 2 (T3 Samtale, T4
Bildefortelling); c¢) Gruppe (2: Kon, Dys) x Domene
3 (3: T5 Orddiktat, T6 Hoytlesing, T7 Oversettelse).
Fisher LSD ble brukt som oppfelgingstest.
Signifikansniva var satt til p <. o5. For & analysere
ortografiske ferdigheter ble hvert av de 22 ordene
iTg Orddiktat skaret etter antall grafem i hvert
ord. Mann-Whitney U Test ble brukt med designet
gruppe (2: Kon, Dys) x antall korrekte grafem
per ord.

Reliabilitet og validitet: Split-Half Reliability
(T1, T3, Ts, T7 vs. T2, T4, T6) viste en reliabilitet
pa 0.87 og Guttman Split-Half Reliability pa 0.85.
To deltakere i dysleksigruppen (Dys) gjennomfgrte
ikke T4 Bildefortelling. For 4 kunne illustrere
profilene pa de to gruppene pa tvers av de tre
domenene ble alle raskdrene transformert til
prosentskarer. For Domene 2 Pragmatikk ble
90 prosentil brukt som mal pa hoyeste skare.
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Resultater
T-test
Tabell 1 viser raskarene for de to gruppene pa
hver av de sju deltestene samt resultat av t-test
og effektstgrrelsen som mal pa gruppeforskjeller
(Kon vs. Dys).

T-test viste at Dys skaret signifikant lavere
enn Kon pa T2, T5, T6, T7 (p < .01) med stor

effektstorrelse. Forskjellene mellom gruppene pa
T1, T3 og T4 var ikke signifikante, men en middels
stor effektstgrrelse indikerer at Kon > Dys. T-test
viste ogsé signifikante gruppeforskjeller (Kon >
Dys) pa T2 morfologi, syntaks og semantikk,

og pa T5 antall riktige grafem.

TABELL1 T-test. Kontrollgruppe (Kon) vs. Dysleksigruppe (Dys), alle testene.

Kontroll Dysleksi
Test (maks poeng) Gj.snitt SD Gj.snitt
D1 Setninger
T1(15) 13.21 1.35 12.47
T2 (15) 8.08 2.98 4.84
- morfologi 11.88 2.61 795
- syntaks 10.50 2.65 6.53
- semantikk 11.04 2.87 6.68
D2 Pragmatikk
T3 (107) 71.96 21.62 60.95
T4 (173) 107.58 31.23 88.41
D3 Skriftlig
T5(22) 1492 5.54 6.89
- grafem 63.42 8.88 4705
T6 (22) 1.2 114 18.89
T7(22) 20.58 093 16.79

SD t-verdi p Cohen'sd
1.35 1772 0.084 0.55
3.53 3.265 0.002 0.99
418 2.569 0.001
413 2.419 0.000
3.87 1.827 0.000

17.39 1.804 0.079 0.57

33.23 1.836 0.059 0.59

5.44 4755 0.000 1.46

10.74 -5.470 0.000

3.00 3.484 0.001 1.02
519 3.520 0.001 1.02

Merknad. D = Domene. Takeffekt er p& oppgavene i D1.og D2 definerte maksimums skérer. P4 D2 er maksimum skére definert som

hayeste oppnadde skére i denne studien.
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Variansanalyser

Domene 1: Setninger

Variansanalysen viste effekt av 1) Gruppe, F 1,41=
10.37, p=.003. LSD oppfolgingstest viste at
effekten skyldes hgyere skare i Kon (10.65) versus
Dys (8.66) (p = .003; 2) Repeterte malinger, F 1,41
=206.25p <.0001. LSD oppfelgingstest viste at
effekten skyldes signifikant hgyere skare pa T1
(12.88) versus T2 (6.65); 3) Interaksjon F 1,41 =
7.863, p=.007. LSD oppfolgingstest viste at T2
Dys var signifikant lavere enn alle andre skarer
(P<.001), at T1 Kon =T1 Dys > T2 Kon > T2 Dys
(p<.001).

Ekstra: Raskarer for hver av kategoriene morfo-
logi, syntaks og semantikk er vist i Figur 2.

Variansanalysen viste effekt av 1) Gruppe: F 1,42 =
17.53, p=.001. LSD oppfelgingstest viste at effek-
ten skyldes hgyere skire i Kon (11.14p) versus Dys
(7.05p) (p =.001); 2) Repeterte mélinger: F 2,82
=11.71p<.0001). LSD oppfelgingstest viste at
effekten skyldes at skirene pa morfologi (10.14p)
var hgyere enn pé syntaks (8.74p) og semantikk
(9.12p), (p <.0001).

Domene 2: Pragmatikk

Variansanalysen viste effekt av 1) Gruppe: F (1,39)
=4.438, p =.04. LSD oppfolgingstest viste at effek-
ten skyldes hgyere skare i Kon (89.77) versus Dys
(75.15); 2) Repeterte mélinger: F (1.39) =35.928,
p <.0001. LSD oppfolgingstest viste at effekten at
skarene pa T3 (67.78) var lavere enn pa T4 (99.63)
(p < .0001).

FIGUR 2 Fra T2 Modellsetninger: morf.= morfologj, synt = syntaks, sem = semantikk.
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FIGUR 3 Gjennomsnittsskarer for antall grafem per ord. Merknad: Antall grafem for hvert ord er angitt pa slutten av ordene.
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Domene 3: Skriftlig

Variansanalysen viste effekt av 1) Gruppe: F (1,41)
=25.883, p <.0000. LSD oppfelgingstest viste at
effekten skyldes hgyere skarer i Kon (18.90) versus
Dys (14.19) (p < .0001); 2) Repeterte malinger
viste ingen forskjell pa skarene i T6 (20.19) og T7
(18.91), men at T6 og T7 var signifikant hgyere
enn T5 (11.37) (p <..0001); 3) Interaksjon innen
Kon viste ingen forskjell pa T6 og T7, men at begge
skarene var signifikant hgyere enn T5 (p < .000);
interaksjon innen Dys viste at T6 var hgyere enn
T7 (p=.04) og T5 (p <. 0001). Interaksjon mellom
gruppene viste at skarene pa Dys T5 var signifikant
lavere enn alle Domene 3-skarene (p <. 0001) og

at Dys 7 var signifikant lavere enn alle Domene
3-skare unntatt Kon T5.
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Ekstra: T5 Ortografi. Figur 3 viser gjennomsnitts-
skarer for antall grafem per ord for hver av de to
gruppe Kon og Dys. Mann-Witney U Test viste
forskjell mellom gruppene pa 18 av de 22 ordene
(p <.05). De fire ordene boy, cat, name og then
viste ingen forskjell.

Oppsummering

Hovedtendensene i hver av de tre domeneanalyse
D1 Setninger, D2 Pragmatikk og D3 Skriftlig var
at Kon skaret hgyere en Dys. Nar det gjaldt del-
provene var forskjeller mellom Kon og Dys sma
pa T1 Setningsforstaelse, T3 Samtale og T4 Bilde-
fortelling, men forskjellene var betydelige pa T2
Monstersetninger, T5 Diktat, T6 Haytlesing og T7
Oversettelse. Det vil si at analysene innen hver av



FIGUR 4 Skaringsprofilene til Kon og Dys.
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Merknad: Forskjeller pé t-test er markert: **: p <.01; ***: p <.001. Variansanalysene viste
signifikante forskjeller pa gruppene inn hvert av de tre domenene: Kon > Dys, p <.05.

de tre domenene viste markante diskrepanser,
forst og fremst pa T2 menstersetninger og T5
Diktat. Figur 4 viser raskarer transformert til
prosentskarer og illustrere profilene til Kon og
Dys innen og pa tvers av de tre domenene.

Diskusjon

I dette prosjektet gnsket vi & utforske muntlige
og skriftlige engelskferdigheter hos en gruppe
sjetteklassinger med dysleksi sammenlignet

med en kontrollgruppe. Hovedfunnet var at der
det settes krav til grunnleggende muntlige og
skriftlige ferdigheter gjorde dysleksigruppen det
darligere enn kontrollgruppen, mens ved mindre
krevende oppgaver var forskjellen mellom grup-
pene sma. Tre spraklige domener ble undersgkt:

setningsforstaelse og setningsproduksjon, pragma-
tikk og skriftspraklig kompetanse.

Gruppenes skarer viste to tilneermet parallelle
profiler. Noe overraskende var kontrastene innen
hver av de tre Domenene, dvs. at innen Domene 1
Setninger var T2 Modellsetninger signifikant
svakere enn T1 Setningsforstaelse, at innen
Domene 2 Pragmatikk var skarene pa T3 Sam-
tale signifikant svakere enn pa T4 Bildefortelling,
og at Innen Domene 3 Skriftlig var skarene pa
T5 Orddiktat svakere enn pa T6 Hgytlesing og
T7 Oversettelse.

Samlet sett var resultatet i dysleksigruppen
darligere enn kontrollgruppen. Dette er naermere
beskrevet under.
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Domene 1

T1 og T2. Setninger (forstaelse og produksjon
P4 T1 Setningsforstaelse, var det ingen forskjell

pa gruppene. Dette er en betydelig endring siden
utprgvingen i 2005 da dysleksigruppen viste
signifikant darligere forstaelse sammenlignet med
kontrollgruppen. Det er nzrliggende a forklare
denne endringen med pavirkning fra implisitt
leering fra sosiale medier og gaming.

T2 Modellsetninger er en oppgave som setter
store krav til arbeidsminnet. Meningen og struktu-
ren i den oppleste mgnstersetningen skal huskes,
og det blir satt krav til morfologi (inkludert fono-
logi), syntaks og semantikk for at den produserte
setningen skal bli analog til den oppgitte mgnster-
setningen. Skdrene der hver enkelt av disse omra-
dene ble identifiserte, viste betydelig diskrepans
fra de tilsvarende oppgavene pa forstielse. Begge
gruppene hadde vansker med denne oppgaven,
men med signifikant lavere skare i dysleksigrup-
pen. Dette indikerer at implisitt leering ikke sa lett
pavirker den typiske kognitive dysleksiprofilen,
jf. Everatt mfl., (2000) sine fem faktorer fonologisk
prosessering, auditivt system, visuelt system,
prosesseringshastighet og semantisk leksikon.

Domene 2
T3 og T4. Pragmatikk
Kravet til oppgavene i Domene 2 er at kommuni-
kasjonen skal gi mening, men ikke ngdvendigvis
vaere helt korrekt rent spraklig. T-test viste ikke
signifikante forskjeller mellom gruppene pa noen
av de to deltestene, selv om tendensen var hgyre
skare i kontrollgruppen, noe som ogsa ga utslag pa
effektmal og i variansanalysen. Kontrollgruppen
produserte flere ord per minutt enn dysleksi-
gruppen, og samlet ble det produsert flere ord per
minutt pa billedfortelling enn i samtaleoppgaven.
Samtale setter krav til forstaelse av det sam-
talepartneren sier, og at responsen gir mening og
er i overensstemmelse med den aktuelle dialogen.
I en fortelling star den som forteller friere til
bruke velkjente ord og formuleringer. Det er
rimelig & hevde at samtaleformen er mer krevende
enn fortellerformen, men samlet sett var gruppe-
forskjellene innen pragmatikk ikke store. Dette er
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en endring i forhold til resultatene fra 2005, der
dysleksigruppen gjorde det signifikant darligere
enn kontrollgruppen.

Domene 3: Skriftlig

T5, T6, T7 Lesing og skriving

Ifglge Frith (2010) krever effektiv lesing og
skriving en simultan kombinasjon av ordets lyd,
utseende og mening. I testen ble det brukt hgy-
frekvente ord som elevene har sett, hgrt og brukt
mange ganger i lgpet av skoletida. Selv om dysleksi-
gruppen skaret signifikant darligere enn kontroll-
gruppen, tyder skiren pa oversettelsen pa relativt
god forstaelse, og hgytlesningsoppgaven viste at
lydmensteret, fonologien, ble behersket til en viss
grad. P4 denne bakgrunnen er de store problemene
med diktaten, altsa den visuelle gjenkallingen av
kjente ord, svaert patakelig, og med liten endring
fra sammenlignbar studie i 2005 (T. Helland &
Kaasa, 2005).

Forstdelse for vanskene ma sgkes pa det kogni-
tive nivaet, pd omrader som definisjonen av
dysleksi peker pa som typiske: vansker med fono-
logisk prosessering (jf. ulikt lydmenster pa norsk
og engelsk) og med nedsatt kapasitet i arbeids-
minnet, som kan vare av bade visuell og auditiv
art. Dette er faktorer som bgr komme fram i en
sakkyndig utredning pa elevens fgrstesprak, og
som kan bidra bade til forstdelse av vansken og
forslag til tiltak nar det gjelder engelskfaget.

Samlet sett viste analysene at dysleksigruppen
gjorde det darligere enn kontrollgruppen, men ikke
pa alle oppgavene. Vi ser en endring fra T. Helland
& Kaasa (2005), der dysleksigruppen skaret signifi-
kant darligere enn kontrollgruppen pa alle de sju
deltestene. Resultatene pa T1 Setningsforstaelse
og pa Domene 2 Pragmatikk kan trolig forklares
bade med at oppgavetypene er mye brukt i skolen
og med den gkende pavirkningen gjennom sosiale
medier og gaming, altsd implisitt leering.

P4 oppgavene som setter krav til den nederste
delen av det spraklige hierarkiet (jf. Figur 1) gjorde
dysleksigruppen det signifikant darligere enn
kontrollgruppen. Skarene her viste ingen endring
fra dysleksigruppen i 2005. Dette er omrader som
forskning har vist er vanskelige for elever med



FIGUR 5 Deltestene gradert hierarkisk.
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dysleksi: sprakets form og innhold (Cislaru,
Feltgen, Khoury, Delorme, & Bucci, 2024; Fazio
mfl., 2021b; T. Helland, 2019; Snowling & Hulme,
2020). Ifglge Chomsky (1968) er dette omréider
som er lite pavirkelige av implisitt leering, men
som fordrer variasjoner av eksplisitte innleerings-
metoder. Overfort til engelsktesten kan vanske-
graden settes inn i et hierarki fra 1 til 5 som vist

til venstre i Figur 5.

Erfarne engelsklerere formidler at lek med
spraket, ord og uttrykk er typisk for engelskunder-
visningen i 1. klasse, mens kravene til formelle
ferdigheterilesing og skriving kommeri 2. klasse
(W.A. Helland mfl., 2023).

Studier viser at eleven trenger a leere gramma-
tikk med det formalet bade & gke bevissthet om
eget sprak og a vere et redskap for a leere andre
sprak (Bonnet, 2004; Hellekjar, 2008). Det opti-
male tidspunktet for denne typen trening er i forste
del av grunnskolen, eller i Piagets terminologi i
den konkret-operasjonelle perioden (Piaget, 1926).
Figur 5 illustrere at ulike innfallsvinkler kan integ-
reres, men at alder og funksjonsniva er viktig a ta
hensyn til.

T5 Orddiktat

Relevans for praksis

Nasjonale prever i engelsk for 5. klasse inneholder i
hovedsak to oppgavetyper: lytteforstaelse og lese-
forstaelse. I tillegg er det noen utfyllingsoppgaver,
der oppgitte funksjonsord (f.eks. pronomen,
preposisjoner) skal fylles inn i en tekst (Utdannings-
direktoratet, 2022). De spesielle vanskeomradene
til elever med dysleksi blir i liten grad bergrt av
disse prgvene, da de ikke blir prgvd i verbal eller
skriftlig produksjon. I 2023 var cirka 25 prosent av
deltakerne pa niva 1. 7 prosent deltok ikke enten
fordi de var fritatt eller fraveerende.

Bade en inngdende analyse av hvordan elev-
ene pa niva 1 presterer, og hva som er kriterier for
fritak etterlyses. Det er sannsynlig at det er mange
elever med dysleksi innen denne gruppen.

Resultatene fra var studie viser at elever med
dysleksi kan leere engelsk, men undervisningen
ma tilrettelegges pa individuell basis og evalue-
res underveis. Siden mange elever med dysleksi
har vanskeligheter med & slutte seg til spraklige
menstre pa egen hand, er det viktig a fa disse fram
pa en eksplisitt mate og & gi mulighet for overlee-
ring. Ifglge Schneider & Crombie (2003) bgr man
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ta utgangspunkt i enkle strukturer, veere ngye med
logisk oppbygning av undervisningen, og anvende
multisensoriske metoder ved a la elevene bruke
syn, hgrsel og taktile sanser.

Digitale program som er godt designet for
overlering av spraklige mgnstre kan virke moti-
verende pi elever som strever med engelsk (Aas,
2021). I dette ligger ogsé en utfordring til 4 dra
nytte av hva en vet om effekt av gaming pa ferdig-
heter i engelsk (Jensen, 2017; Sundqvist & Sylvén,
2014; Sylvén & Sundqvist, 2012). Overfgrt til
resultater fra den aktuelle testingen kan vanske-
graden settes inn i et hierarki som vist til hgyre i
Figur 5. Sterke funksjoner ma brukes til & styrke
svake funksjoner, i trad med Vygotskys teorier om
den narmeste utviklingssone (Vygotsky, 1962).
Med andre ord kan oppgaver gverst i hierarkiet
brukes systematisk til & gve opp ferdigheter nederst
i hierarkiet.

Begrensninger ved studien og videre forskning
Denne studien er en tverrsnittsstudie og sier ingen-
ting om hvordan ferdighetene i engelsk for elever
med dysleksi utvikler seg. Longitudinelle studier
og/eller tverrsnittsstudier pa forskjellige klasse-
trinn er ngdvendig for at vi skal fA mer kunnskap
om engelskundervisningen for elever med dysleksi
inorsk skole.

Resultatene i denne studien viser variasjoner
innen ferdigheter i engelsk for denne elevgruppen
i6. klasse. Med et stgrre utvalg kunne disse varia-
sjonene vert belyst pa flere mater. Forst og fremst
gjelder det den godt dokumenterte komorbiditeten
mellom Developmental Language Disorder (DLD)
og dysleksi (Snowling, Hayiou-Thomas, Nash, &
Hulme, 2020).

Vi har pekt pa diskusjoner om alder og engelsk
som fgrste fremmedspréak i skolen. Nar barn eri
den alfabetiske fasen, er de modne for formell lese-
og skriveopplaring (Frith, 1986). En regner med at
denne fasen strekker seg fra 1. til 3. klasse. Samti-
dig skal barna leere engelsk. Diskusjonen om i hvil-
ken grad dette er en pedagogisk riktig vurdering,
bar vaere et tema for videre forskning, ikke minst av
hensyn til de elevene som allerede i utgangspunktet
strever med a leere seg a lese og skrive.
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Det vises ofte til at vi har gode digitale program for
elever med dysleksi, bade i form av leeremidler og
hjelpemidler. Dette gjelder ogsa for engelskfaget.
Nasjonale prgver viser at gutter gjor det bedre i
engelsk enn jenter, noe som ofte blir begrunnet
med at det er flere gutter enn jenter som gamer.
Mange av deltakerne i var studie svarte «ja» pa
spersmal om de gamet, men det ble ikke innhentet
mer informasjon. Tidsbruk, type spill og kjgnns-
forskjeller nar det gjelder denne aktiviteten vil
kunne gi kunnskap om hvordan gaming péavirker
engelskferdighetene hos elever med dysleksi.

Imidlertid indikerer aktuell forskning at selv
etter & ha kontrollert for sosial bakgrunn, er hgy
bruk av skjermtid i tidlig barndom longitudinelt
forbundet med darligere utviklingsresultater nar
det gjelder sprak, leering og sosiale ferdigheter
(Gath mfl., 2025). Det nye er at kunstig intelligens
(KI) gjor sitt inntog i skolen. Det er klart at KI kan
overta enhver kommunikasjon pa engelsk, noe som
kan vaere spesielt fristende for elever med dysleksi
som kan ha angst, spesielt for dette faget. Her er det
behov for kunnskap om i hvilken grad KI kan veere
ikke bare et hjelpemiddel og et lzeremiddel, men
ogsd som noe som kan hindre leering.

Avsluttende bemerkninger

Siden engelskspraklig pavirkning fra media har gkt
spesielt etter og under pandemien, forventet vi a se
endringer fra studien publisert i 2005 (T. Helland
& Kaasa, 2005), der dysleksigruppen skaret signifi-
kant darligere enn kontrollgruppen pa alle de sju
deltestene.

Figur 6 illustrerer resultatene i de to studiene.
Endringene fra 2005 til 2025 er sldende i noen
av deltestene, men dette gjelder ikke T2 Modell-
setninger og T5 Orddiktat.

Ifplge Leereplan i engelsk er «engelsk et
sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon,
danning og identitetsutvikling», og det skal «gi
elevene et grunnlag for 8 kommunisere med andre
lokalt og globalt» (s. 13). Grunnleggende ferdig-
heter er muntlige ferdigheter, og 4 kunne lese og
skrive pa engelsk. Denne studien setter sgkelys pa
disse ferdighetene hos eleveri 6. klasse med dys-
leksi. Ferdighetene deres er sattinni et hierarki av



FIGUR 6 Skaringsprofilene til utvalget i Helland & Kaasa (2005) og det aktuelle utvalget. **: p >.01; *** p <.001
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spraklige komponenter fra de nederste bygge-
steinene fonologi og morfologi, til ord og menings-
fylte setninger.

Figur 6 viser hvordan de ulike deloppgavene
slo utiforhold til dette hierarkiet i testen som ble
brukt. Ikke uventet var det de grunnleggende byg-
gesteinene som var spesielt vanskelige, — de som
ble provd ut med T2 Mgnstersetninger og T5 Ord-
diktat. Dette indikerer at Bottom-up ma styrkes,
noe som rent pedagogisk er mer krevende enn
Top-down, men kan motiveres ved bruk av varierte
metoderi trdd med forslagene til Schneider
& Crombie (2003).

En kartlegging pé linje med den som er foretatt
her, er nyttig som oppfelgning av nasjonale prgver
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pa 5. trinn for alle som skdrer pd niva 1 og svakt
niva 2. I den videre oppfolgingen ma det legges

til rette for god undervisning. Forskning viser at
personer med dysleksi kan ha darligere tilgang til
implisitte leeringsmekanismer enn personer uten
dysleksi (Howard Jr, Howard, Japikse, & Eden,
2006). Dette indikerer at en er avhengig av ekspli-
sitte metoder og grundige forklaringer i undervis-
ningen av fremmedsprak for en elev med dysleksi.
Forskning pa ett av de fire sentrale fagene i norsk
skole, engelsk, er vurdert som mangelfull. I denne
studien peker vi pa dette faget som spesielt vanske-
lig, men viktig, for elever med dysleksi og pa hva
vi trenger mer kunnskap om.
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Den utfordrende, men
ngdvendige vurderingen
av lesing de forste arene

Sammendrag

Lese- og skrivevansker er en
hyppig arsak til individuell tilrette-
legging' i skolen, ofte som falge

av manglende tidlig innsats. Selv
om det finnes verktay for & stotte
leereres identifikasjon av elever
med lesevansker, er bruken om-
diskutert. Studien sammenligner
31 leereres vurdering av elevers
leseprestasjoner med resultater fra
UDIRs kartleggingsprover. Leererne
identifiserte 37 % av elevene som
ble fanget opp av pravene nar de
rapporterte med sikkerhet, og 63 %
nar ogsa elever de var usikre pa
ble tatt med. Samsvaret mellom
vurdering og proveresultat varierte
betydelig mellom klasserom
(0100 %). Funnene indikerer at
leererbasert vurdering ikke alltid er
tilstrekkelig, og at kartleggings-
prover kan veere en viktig beslut-
ningsstotte i tidlig leseoppleering.
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Summary

Reading and writing difficulties are among
the most common reasons for referral to
special education in Norwegian schools,
with the proportion of affected students
increasing over time. This is largely due to
lack of early, effective interventions, allow-
ing difficulties to compound. Although tools
exist to help teachers identify and support
students with reading challenges, their use
remains contested. This study compared 31
teachers' identification of struggling readers
with results from the Norwegian Directorate
for Education and Training's (UDIR) reading
assessments. Teachers identified 37 % of
students flagged by the assessments when
reporting with certainty, and 63 % when inclu-
ding students, they were uncertain about.
Agreement between teacher judgment and
test outcomes varied widely across class-
rooms (0-100 %). As the first Norwegian study
of its kind, these findings indicate that teach-
er judgment alone can be insufficient. They
underscore the importance of standardized
assessments as decision-support tools in
early reading instruction.

Nokkelord

- VURDERING AV LESING

- BEGYNNEROPPLZRING
- KARTLEGGINGSPROVER
- L/ERERES VURDERING
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erere er avgjogrende for tidlig identifisering

av elevers lesevansker fordi de gjennom

daglige observasjoner samler verdifull

informasjon om elevenes ferdigheter og
utvikling (Bailey & Drummond 2006; Compton
mfl. 2010). Laereren observerer elevene i et vidt
spekter av situasjoner og far informasjon fra mange
kilder: eleven, foreldre, andre leerere og ansatte ved
skolen. I tillegg far leerere informasjon om elevers
ferdighetsniva i lesing fra standardiserte tester.
Studier av finske leerere viser at leereres vurdering
av elevers leseferdigheter i stor grad sammenfaller
med resultater fra leseprgver, med en korrelasjon
mellom 0,4 og 0,7 (Virinkoski mfl., 2018).

En grunnleggende utfordring i begynneropp-
leeringen i lesing og skriving er imidlertid tilgang
pa og iverksetting av effektive tiltak for elever som
ikke klarer & folge progresjonen i undervisningen i
klasserommet. Selv om laereplanen (LK20) under-
streker at lererne skal folge elevenes utvikling tett
og gi dem «stgtte tilpasset deres alder, modenhets-
og funksjonsnivé» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 13), vil det veere noen elever som strever
med & leere det som er forventet. Utover spgrsmal
om modning og skoleklarhet, viser internasjonale
studier at elever som har utfordringerilesing det

forste aret pa skolen har mer enn 90 % risiko for
a streve med lesing opp gjennom skoledrene
(Chard & Kameenui, 2000).

Norske skoler har siden 2018 veert forpliktet
til & tilby egnet intensiv oppleering i lesing til elever
pa 1. til 4. trinn som star i fare for ikke & ha for-
ventet progresjon i lesing (Oppleringslova § 11-3).
Bakgrunnen for denne innskjerpingen er den
sentrale rollen ferdigheterilesing, skriving og
regning hari den fremtidige leeringen og mestrin-
gen til eleven. Innskjerpingen bygger ogsa pa den
faktiske forekomsten av lese- og skrivevansker, der
lese- og skrivevanskerilang tid har vaert den
hyppigste arsaken til spesialundervisning i Norge
(Grggaard mfl., 2004). Vi trenger derfor & vite mer
om hvordan leereres beslutning om a sette inn
relevante tiltak kan stattes.

Den utfordrende, tidlige identifiseringen

Barn begynner pa skolen med ulik grad av kunn-
skaper og ferdigheter som er viktige for a leere seg &
lese (McTigue mfl., 2021; Lerkkanen mfl., 2004).
Disse forskjellene gjor at elever vil trenge ulik grad
av trening og undervisning for a leere seg a lese. De
store variasjonene i skolestarternes leseferdigheter
vil ha seerlig stor innvirkning pa kartleggingsresul-
tatene som gjores tidlig det forste skolearet, for alle
elever har fatt rik anledning til 3 bryne seg pa bok-
stavene og trene pa a lese enkle tekster. A forutse
hvilke elever som senere vil streve med lesing og
skriving allerede tidlig i forste klasse, er krevende
og blir ofte beskrevet som a prgve 4 treffe et mal i
bevegelse. Studier fra norske og finske kontekster
har vist at det ved skolestart er utfordrende &
identifisere mer enn rundt 50 % av elevene som blir
identifisert som de 20 % svakeste i slutten av fgrste
klasse (Solheim mfl., 2018; Solheim mfl., 2021).

I en amerikansk studie undersgkte Begeny mfl.
(2011), sammenhenger mellom lereres vurdering
av leseferdigheter og elevers faktiske resultater pa
ulike vurderinger av lesing pa 1.—-5. trinn. Studien
baserte seg pa elevers resultater pa fem hyppig
brukte leseprgver. Et oppsiktsvekkende funn var
at det var vanskelig for leererne a grovt klassifisere
elevenes prestasjoner i niva, slik som ‘lavt
presterende’, ‘middels presterende’ eller ‘hgyt
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presterende’ pa de aller fleste prgvene. Larerne

i denne studien hadde lettere for a klassifisere

de hgyt presterende lesernes prestasjoner korrekt
enn prestasjonene til middels- eller lavt preste-
rende elever. Som del av dette bildet viser Begeny
mfl. (2011) at leerere ogsa gjor en del mindre hen-
siktsmessige vurderinger nar de observerer elevers
hgytlesning, noe som kan ha konsekvenser bade for
hvor leererne legger nivaet pd undervisningen og
hvilke forventninger de har til elevene.

Elevers hgytlesning i begynneroppleringen gir
et grunnlag bade for vurdering og tilrettelegging
av god leseoppleering (Grenli mfl., 2025; 2024;
Kame’enui & Simmons, 2001). Begeny mfl. (2011)
spekulerer i om arsaken til leereres upresise vurde-
ringer av elevers hgytlesing kan skyldes manglende
vekt pa dette i lererutdanningen. Vurderingene
vil samtidig vaere pavirket av nar de blir gjort. Det
at elevene har mottatt formell oppleering, gir dem
mer like muligheter til & 1zere & lese sammenlignet
med den varierte stimuleringen de har fatt hjemme
eller i barnehagen.

Gjennom skolens opplegg legger leereren til
rette for en strukturert progresjon i leseleering,
med klare forventninger om leeringsutbytte.
Laereren har ogsa ansvaret for & bestemme progre-
sjonen, ettersom leeringsmalene i norsk skole fgrst
blir konkret spesifisert etter andre klasse.

Oppfelgingsgrensene i kartleggingsprgvene
er imidlertid satt pa bakgrunn av utprgving pa et
bestemt tidspunkt (rundt piske i forste klasse), og
gjennomfgres pa samme tid hvert ar. Kartleggings-
provene kan derfor ogsa ses pa som en ‘skjult leere-
plan’, altsd en forventning til hva progresjonen skal
vaere, men uten at denne er fastsatt i leereplanen.

Walgermo mfl. (2018) foreslaritrdd med dette
at tidspunktet for gjennomfgring av prgvene burde
vaere basert pa faktisk progresjon, og ikke pa et
bestemt tidspunkt felles for alle. Eksempelvis opp-
star det et problem dersom kartleggingsprgven
gjennomfores for elevene har fatt introdusert alle
bokstavene. En mer generell innsikt er at identifi-
sering av vansker med lesing gjores best nar eleven
har fatt rike muligheter til 4 1zere seg a lese, og at
det er faktisk lesing og ikke delferdigheter som best
predikerer lesing (Walgermo mfl., 2018).
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Leereres vurdering sett i sammenheng

med leseprovers resultat

Internasjonale studier viser at leerers vurdering,
kombinert med resultater fra screeningprgver kan
oke ngyaktigheten i identifiseringen av elever som
er i risiko for & utvikle vansker med lesing og skri-
ving (Virinkoski mfl., 2018; Compton mfl., 2010).
Basert pa data fra en longitudinell finsk studie
undersgkte Virinkoski mfl. (2018) leereres vurde-
ringspraksis i desember i fgrste klasse og i hvilken
grad lerere klarte 4 identifisere elever som hadde
vansker med leserelaterte ferdigheter som bokstav-
kunnskap og fonologisk bevissthet. Lererne gra-
derte elevenes ferdigheter pa et spagrreskjema med
verdier fra 1-3 (1 = «klart problem», 2 = «mildt
problem» og 3 = «intet problem»). Svarene ble
sammenlignet med resultatene pa en standardisert
prove pa samme tidspunkt. Resultatene viste at

de fleste klasseromslaererne stgttet seg mest til
kvalitative observasjoner fra klasserommet, mens
spesialpedagoger i tillegg brukte resultater fra
standardiserte prover.

Virinkoski og kollegaer viser at leereres vurde-
ringer har moderat korrelasjon med elevenes
prestasjoner pa den standardiserte testen. Likevel
viser de at det var en del elever som ble identifisert
av prgven, men ikke av leerer, og omvendt.
Virinkoski mfl., (2018) konkluderer med at vi
trenger flere gode verktgy for & identifisere elever
som strever med lesing tidlig i skolelgpet — og at
tidlig identifisering av elever som strever med
lesing bgr ha en stgrre og viktigere plassi leere-
planer for leererutdanninger.

I Norge er det fa studier som sammenligner
leereres vurdering av hvilke elever som sliter med
lesing med resultatene fra kartleggingsprever som
brukes for 4 identifisere elever som trenger ekstra
stgtte. En kvalitativ intervjustudie av fire norske
leerere rapporterte imidlertid at pregveresultater
som oftest ikke kommer som et sjokk, men heller
som en bekreftelse pa det leererne allerede vet
(Espedal, 2022). Disse fire laererne fortalte videre
at de var opptatt av & undersgke situasjonen nzer-
mere dersom resultatet bydde pa overraskelser.
De forklarte at uventede resultater kunne skyldes
en prgvesituasjon som var uvant for eleven, eller ha



sammenheng med vansker som ikke var blitt opp-
daget enda (ibid.). Det er imidlertid verd & merke
seg at denne intervjustudien er tilbakeskuende

og ikke har data pd leerernes vurdering fgr prgve-
resultatet ble gjort kjent. Den gir dermed lite infor-
masjon om presisjonen i leerers vurdering versus
provens resultat. Tidlig identifikasjon av elever som
stari fare for a ikke ha forventet progresjon ilesing
er som tidligere vist derfor preget av usikkerhet

Denne studien

I denne studien gnsket vi 8 sammenligne laereres
vurdering av hvilke elever som ikke har forventet
progresjon i lesing med resultatene fra kartleg-
gingsprevene i lesing (Utdanningsdirektoratet,
2015). Oppfolgingsomradet for kartleggings-
provene er de 20 prosent lavest presterende, som
dermed representerer myndighetenes operasjo-
nalisering av hva det vil si «a ikke ha forventet
progresjon i lesing» og hvem som kan sies 4 ha
krav pad intensiv oppleaering. Oppfelgingsgrensen
er fastsatt ut fra hensiktsmessighet (Kane, 2013;
Walgermo mfl., 2024), ut fra at preven skal fange
opp elever som trenger ekstra oppfelging og
gjennomfgrbarhet for leerer.

Véren 2022, for gjennomfering av kartleg-
gingsprgven, spurte vi fgrste- og andreklasse-
leerere pa henholdsvis 1. og 22. trinn om:

1. hvilke elever de var sikre pa ville komme i
oppfelgingsomradet pa kartleggingsprgven,
2. hvilke elever de var usikre pa.

Designet med disse to spgrsmalene er inspirert
av den sakalte Contrasting group method (Berk,
1976), en form for grensesetting som i hgy grad
vektlegger leererens vurdering (se avsnittet om
fremgangsmate).

For & utforske i hvilken grad leereres identifi-
kasjon av elever som strever med lesing samsvarer
med resultatene fra kartleggingsprgvene i lesing
stiller vi folgende forskningsspersmal:

1. Thvilken grad identifiserer leererne og
kartleggingsprgvene de samme elevene som
trenger oppfelging i lesing?

2. Hvakjennetegner prgveresultatene til
de elevene som leerer identifiserer med
sikkerhet versus de elevene leerer er usikker
paom streveri 1. klasse og 2. klasse?

3. Har erfarne leerere storre samsvar mellom
egen vurdering og prgveresultat enn mindre
erfarne laerere?

Metodisk tilnerming

Utvalg

Utvalget i denne studien besto av 31 laerere (96,8 %
kvinner) pa 1. og 2. trinn ved 6 barneskolerien
stor kommune pa Sgrvestlandet (17 laerere fra
forste trinn og 14 lerere fra andre trinn) og kart-
leggingsdata fra deres elever (n=299). Larerne
hadde variert utdanningsbakgrunn: barnehagelee-
rer (26,7 %), 3-drig laererutdanning (30 %), adjunkt
(40 %), lerer med tilleggsutdanning i spesialpeda-
gogikk (3,3 %). Data ble innhentet viren 2022.

Fremgangsmate

I trdd med contrasting group method (Berk, 1976),
ba vileereren om a gruppere elevene i tre grupper:
en gruppe som med sikkerhet trenger oppfelging,
en gruppe som kanskje trenger oppfolging og

en gruppe som ikke trenger oppfelging i lesing.
Svarene ble deretter ssmmenholdt med den enkelte
elevens skare pa kartleggingsprgven. I den origi-
nale tilneermingen til Berk ble oppfalgingsgrensen
satt ved gjennomsnittet i den midterste gruppa,
noe som 0gsa samsvarer godt med oppfelgings-
grensene til kartleggingsprgveneilesing.

Fase 1

To uker fgr gjennomferingen av Kartleggings-
proveneilesing varen 2022 ble kontaktlzerere i
31 klasserom bedt om & oppgi felgende:

1. Hyvilke elever er du temmelig sikker pa
at vil skare i oppfplgingsomradet pa
kartleggingspreven i lesing?

2. TItillegg til allerede navngitte elever, er
det elever du er usikker pa om vil skare i
oppfelgingsomradet pa kartleggingsprgven
ilesing?
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Fase 2

Seks uker senere, etter perioden for gjennomfgring
av kartleggingsprgvene i lesing var over, returnerte
vi til skolene og innhentet data pa hvilke elever som
faktisk skaret i oppfelgingsomradet, og pa hvilke
delprover.

Hva méler kartleggingsprovene i lesing?
Datamaterialet til denne studien er fra siste
gjennomfering av linezre kartleggingsprgver
gjennomfgrt pa papir varen 2022 (for historisk
bakgrunn se Walgermo mfl., 2018).

Forstetrinnspreven

Kartleggingsprgvene for 1. trinn inkluderte
oppgaver i bokstavkunnskap, posisjonsanalyse,
fonologisk syntese, staving, ordlesing og lese-
forstaelse av enkle setninger. Fgr hver delprgve
sgrget leereren for at elevene forsto oppgavene
gjennom gvingsoppgaver.

Bokstavkunnskap

Denne delprgven kartla antall bokstaver elevene
kunne gjenkalle. Elevene fikk se et bilde hvorpa

de ble bedt om & notere fgrste bokstaven i ordet

pabildet.

Fonologisk bevissthet

To aspekter av elevenes fonologiske bevissthet

ble malt med egne oppfolgingsgrenser nemlig
posisjonsanalyse (14 item) og fonologisk syntese
(12 item). I posisjonsanalyse leste testleder opp et
lydrett ord samtidig som elevene fikk se en tegning
av ordets betydning. Elevene ble bedt om & identi-
fisere den fgrste, midterste eller siste lyden i ordet,
for sa & skrive den korresponderende bokstaven.

I fonologisk syntese fikk elevene se fire forskjellige
bilder. Testleder benevnte forst alle bildene og leste
sa opp en bokstavlyd i sekundet til ett av ordene.
Elevene skulle trekke bokstavlydene sammen til

et ord og finne bildet som passet.

Staving

Delprgven i staving besto av 14 lydrette ord. Laerer
leste fgrst en setning der ordet inngikk og gjentok
sa det aktuelle ordet og ba eleven skrive dette.
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Ordlesing

Delprgven «Fra bilde til ord», som ble brukt til &
teste elevenes ordlesingsferdigheter, inneholdt
14 deloppgaver. Hver deloppgave besto av et bilde
etterfulgt av fire formlike ord, hvorav kun ett
korresponderte med bildet. Til et bilde av sel fikk
elevene for eksempel velge mellom ordene; les,
ser, sol og sel. Elevene skulle se pa bildet, lese
ordene og krysse av pa det som passet best, med

5 minutters selvstendig arbeid.

Setningslesing

I setningslesingsprgven skulle elevene lese enkle
setninger og krysse av pa bildet som passet til
setningens betydning. Denne delprgven er inspi-
rert av de danske leseprgvene SL 60 og SL 40
(Nielsen mfl., 1986). Elevene hadde 10 minutter
til & lese setningene og svare.

Andretrinnspraven
Kartleggingsprgven for andre trinn inneholdt tre
delprgver: ordlesing, staving og leseforstdelse.

Ordlesing

Ordlesingsferdigheter ble testet med en ordkjede-
prove, der elevene identifiserte fire korte og
frekvente norske ord ved & markere ordgrenser

i bokstavsekvenser (f.eks. pafemsliost - pa|-
fem|sli|ost). Prgven er vanskelig & mestre med
en fonologisk strategi, og maler elevenes evne til
ortografisk ordgjenkjenning. Tidsbegrensningen
var 5 minutter.

Staving

Delprgven i staving besto av 14 lydrette ord. Laerer
leste forst en setning og gjentok sa ett av ordene i
setningen og ba eleven skrive dette. Eksempelvis:
«Lise liker is. Is — skriv is».

Leseforstéelse

Leseforstaelsestesten besto av en faktatekst og en
skjgnnlitteraer tekst, med tilhgrende flervalgs-
oppgaver. For farste delprgve fikk elevene en
gvingsoppgave der leereren modellerte hvordan
eleven kunne bruke teksten for a finne riktig svar.



Resultater

Forskningsspgrsmal 1: I hvilken grad
identifiserer leererne og kartleggingsprgvene
de samme elevene som strever med lesing?

Leererne ble spurt om hvilke elever de var temmelig
sikre pa at ville skdre innenfor oppfelgingsomradet
til Kartleggingsprgven, og hvilke elever de var
usikre pa om ville skare innenfor oppfelgings-
omradet. Slar vi sammen disse to gruppene, ser vi
at leererne identifiserte 63 prosent av elevene som
viste seg a skare innenfor oppfelgingsomradet til
kartleggingsprgvene (tabell 1). Samtidig var det

7,8 prosent av elevene som leererne forventet at
ville skare innenfor oppfglgingsomradet til Kartleg-
gingsprgven, som ikke gjorde det. Hele 37 prosent
av elevene som skaret innenfor oppfelgingsomradet
til Kartleggingsprgven ilesing for 1. eller 2. trinn,
ble kun identifisert av prevene (se tabell 1).

Et flertall av elevene som kun ble identifisert av
kartleggingsprgven, og ikke av leerer, skaret i opp-
felgingsomradet pa kun en av delprgvene. Pa forste
trinn var det kun 13,4 prosent av disse elevene
som skaret i oppfplgingsomradet pa mer enn to
delprgver. Det samme gjaldt 3,6 prosent av elevene
pé 2. trinn (se tabell 2).

TABELL1 Laereres fornandsidentifisering av elever som skaret innenfor oppfelgingsomradet til kartleggingsprovene.

n min.
Andel sikkert korrekt identifiserte 31 0
elever
Andel korrekt identifiserte elever, 31 23
inkl. kanskje
Andel elever kun identifisert av 31 23
kartleggingspraven
Andel elever kun identifisert av leerer 31 0

maks.

prosentandel standardfeil standardavvik

100 38,0 0,04 0,22
100 63,0 0,04 0,23
100 370 0,04 023
27 7.8 0,01 0,07

TABELL 2 Elever som kun ble identifisert av kartleggingspraven og ikke av leerer — pd hvor mange delprover skaret de

innenfor oppfelgingsomradet (i prosent)?

Antall delprover 1 2
1. trinn 65,3 21,3
2.trinn 4 25,0

3 4 5
6,7 4 2,7
3,6 - -
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Ser vi pa elever som ble identifisert av bade kart-
leggingsprgven og av lerer, var det henholdsvis
24,7 og 31,4 prosent av elevene som skaret innen-
for oppfelgingsomradet pa kun en av delprgvene
(se tabell 3). Om lag 30 prosent av elevene som ble

fanget opp av bade leereren og kartleggingsprogven
skaret innenfor oppfolgingsomradet til fem av

fem delprgver pa 1. trinn og tre av tre delprgver

pa 2. trinn. Dette kan tyde pa at leerere i stgrre grad
Kklarer 4 identifisere elever med hgy grad av vansker.

TABELL 3 Elever som ble identifisert av bade kartleggingspraven og leerer — pa hvor mange delpraver skaret de innenfor

oppfalgingsomradet (i prosent)?

Antall delprover 1 2
1. trinn 2417 12,4
2. trinn 34 41,2

3 4 5
16,9 15,7 30,3
215 - -

Forskningsspgrsmal 2: Hva kjennetegner
proveresultatene til de elevene som laerer
identifiserer med sikkerhet versus de elevene
leerer er usikker pa om strever?

Elevene som laerer identifiserte med sikkerhet, er
kjennetegnet av & skdre i oppfolgingsomradet pa
mange delprgver (tabell 4). Tydeligst er dette for far-
steklasselaererne der 43 % av elevene som leerer iden-
tifiserte med sikkerhet skaret i oppfplgingsomradet

pa alle delprgvene. Bildet er noe snudd nar det
gjelder elevene som lerer er usikker pa (tabell 5).

Pa forste trinn skarer 34 prosent av elevene som
leerer er usikker pa, i oppfelgingsomradet pa kun en
av delprgvene. Samtidig er bildet mindre entydig
her. Lererne i fgrste klasse er for eksempel usikre
pa en stor andel elever som skarer i oppfelgingsom-
radet pa sd mange som fire og fem av fem delprgver.
Ogsa pa andre trinn var over halvparten av leererne
usikre pa elever som viste seg a skare i oppfolgings-
omradet pa to og tre avi alt tre delprover.

TABELL 4 Elever som ble identifisert av kartleggingspreven og som leereren var sikker pé ville skare i oppfelgingsomradet:
hvor mange delpraver skaret de innenfor oppfalgingsomradet (i prosent)?

Antall delprover 1 2
1. trinn 17,6 13,7
2.trinn 25 375

3 4 5
1.8 13,7 431
375 - -

TABELL 5 Elever som ble identifisert av kartleggingsproven og som leereren var usikker pd — pa hvor mange delpraver skaret

de innenfor oppfalgingsomradet (i prosent)?

Antall delprover 1 2
1.trinn 34,2 10,5
2. trinn 421 LT
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3 4 5
23,7 18,4 20,3
10,5



Forskningsspgrsmal 3: Har erfarne laerere
stgrre samsvar mellom egen vurdering og
proveresultat enn mindre erfarne leerere?

Resultatene fra vart materiale tyder pa at erfaring
ikke ngdvendigvis gir stgrre samsvar mellom
leereres vurdering og provens resultat (se tabell 6).
Det er stor variasjon i hvilken grad vurderingen til
leerere med omtrent like lang erfaring samsvarer
med resultatene fra kartleggingsprevene (fra 15 til
100 prosent).

Nar vi tar med ogsa de elevene leereren er usikker
pa, er korrelasjonen mellom antall ar som leerer

pa 1.—4. trinn og andelen elever som vurderes likt
med kartleggingsprgven 0,30. Denne sammenhen-
gen er ikke signifikant (p = 0,10). Dersom vi kun
inkluderer elever leereren folte seg sikker pa at ville
skare i oppfolgingsomradet, finner vi imidlertid en
sterk positiv korrelasjon mellom antall ars erfaring
som lerer og andel korrekt identifiserte elever (p =
0,76, p<0,001). Antallet leerere er imidlertid rela-
tivt lavt, sa disse tallene ma tolkes med varsombhet.

TABELL 6 Antall ars erfaring som leerer pé 1.-4. trinn og hvorvidt leerernes vurdering av hvilke elever som trenger oppfelging i

lesing sammenfaller med resultatene fra kartleggingspraoven.

Gjennomsnitt inkl.

Arserfaring 0\ o0 ke (min. - maks)  SP
12 5 0,57 (0,36-0,80)

45 9 057 (0.29-0,83) 048
9-14 5 070 (0,36-1,00)

15-19 5 0,58 (0,33-0,80) 049
21-33 7 074 (0,234,00)

totalt 31 0,63 (0,23-,00)

Note: et gjennomsnitt pa 0,57 tilsvarer 57 prosent

016

0,30

0,30
0,23

Gjennomsnitt,

$€  (sikker» (min.-maks) o0 €
007 0,25 (0,00-0,60) 022 010
0,06 0,31 (014-0,50) 01 005
013 049 (0,23-0,83) 022 010
0,09 0,37 (0,00-0,60) 024 o
o 0,50 (015-1,00) 026 010
0,04 0,38 (0,00-4,00) 022 004

Diskusjon

1. Thvilken grad identifiserer leererne og
kartleggingsprgvene de samme elevene
som strever med lesing?

Resultater fra denne studien basert pa data fra
klasserommene til 31 lzerere viser at det er 38 %
samsvar mellom hvilke elever bade kartleggings-
prove og leerer med sikkerhet identifiserer til 4 ha
behov for tidlige intensive tiltak i lesing. Her er det

viktig & understreke at kartleggingsprevene ikke
representerer en fasit om disse elevene, og at det
blant elevene som her blir overidentifisert av leerer
likevel kan finnes elever som senere vil ha utfordrin-
ger med 4 nd kompetansemalene i lesing, men som
preven ikke fanger opp, slik Virinkoski mfl. (2017)
viser. Det er altsd en mulighet at laererens helhetlige
kjennskap til eleven kan fange opp elementer knyt-
tet til leering og lesing som en prgve gjennomfgrt pa
ett enkelt tidspunkt ikke eri stand til & fange.
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Det er ogsa viktig & veere oppmerksom pa at hvor
oppfelgingsgrensen settes, og maten det blir gjort
pa, er bestemmende for hvilke elever som identi-
fiseres og far ekstra oppfolging i lesing. Slike
oppfelgingsgrenser settes ut fra et prinsipp om
hensiktsmessighet siden det i et kontinuum av
ferdighetsutvikling sjelden forekommer markante
skillelinjer. Kane (2017) formulerer dette som
«Gullhar-prinsippet»:—«the standard needs to be
high enough to achieve the goals of the program,
but not so high as to cause serious side effects»
(Kane, 2017, p. 28). Nar det ikke finnes tydelige,
objektive kriterier for hvor oppfalgingsgrensen
skal settes, blir leerers profesjonelle skjgnn avgje-
rende. I slike situasjoner er det seerlig viktig at
leereren reflekterer over prgveresultatene og
anvender dem med forstaelse for badde formalet
med proven og elevens kontekst. Dette understreker
betydningen av leereres rolle i tolkningen og
bruken av prgvedata (Kane, 2013). Konsekvensen
er at leerer alltid ma se slike grenser som veiledende.
Dette kan eksempelvis bety at en svak leser under
optimale forhold kan skare rett over tiltaksgrensen
og dermed ga glipp av sart tiltrengte tidlig inten-
sive tiltak basert pa prgveresultatene. Pa den andre
siden kan det bety at elever som skaret like under
tiltaksgrensen underpresterte pa grunn av opplevd
press eller andre utenforliggende faktorer

og dermed ikke trenger ekstra oppfelging.

Data fra de 31 klasserommene viser stor
variasjon i hvorvidt leerere og kartleggingsprover
identifiserer de samme elevene. Mens det i noen
klasserom er 100 % samsvar mellom prgven og
leerers angivelse, peker leerere i andre klasserom
pa helt andre elever enn prgven viser og samsvaret
er 0 %. Denne store variasjonen i samsvar mellom
leereres og prevenes identifikasjon av elever som
strever, kan ogsa veere en konsekvens av variasjonen
som finnes i progresjon i begynneropplaeringen.
Variasjonen i progresjon er en direkte konsekvens
av at kompetansemal i den norske leereplanen ikke
er satt for etter 2. trinn, noe som i prinsippet gir
leerere frihet til 3 strekke bokstavinnlaeringen til ut
i2. klasse. Ulik progresjon vil dermed ogsa ha inn-
flytelse pa leereres oppfatning av hvilke elever som
trenger ekstra tilrettelegging i lesing.
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Denne studien viser stgrre samsvar mellom laerers
vurdering og resultater fra kartleggingspreven i
lesing pa 2. trinn, sammenlignet med pa 1. trinn.
En mulig forklaring pa dette er kanskje at det ved
slutten av 2. trinn er konkrete kompetansemal i
leereplanen knyttet til elevenes leseutvikling som
skal vaere nadd. Andre arsaker kan veere at forskjel-
ler mellom elever som strever, og elever som fglger
typisk utvikling, ofte blir stadig mer synlige etter
hvert som tiden gar. Det kan veere forskjeller som
handler bdde om elevenes ferdigheter og motiva-
sjon for lesing (Morgan & Fuchs, 2007; Stanovich,
2009). P4 andre trinn har ogsa leereren kunnskap
om hvem som skdret under tiltaksgrensen éret for, i
tillegg til at leerer har hatt bedre tid og anledning til
abli kjent med elevene etter to ar pa skolen, noe som
sannsynligvis resulterer i stgrre grad av presisjon.

2. Hvakjennetegner prgveresultatene til
de elevene som leerer identifiserer med
sikkerhet versus de elevene laerer er usikker
paom streveri 1. forste og 2. klasse?

Vi ser at det blant elevene som leerer med sikkerhet
identifiserer, er det en stor prosentandel som
skarer i oppfolgingsomradet pa alle eller nesten
alle delprgver (tabell 4). Dette viser at det er lettest
for leererne a legge merke til de elevene som prgven
indikerer at har stgrre vansker, altsa de mest
synlige vanskene.

Nar det gjelder elever som leereren er usikker
P4, er bildet noe annerledes. Her er det en storre
andel av elevene som skarer under tiltaksgrensen
pa enkelte delprgver. Leerer er gjerne usikker pa
om eleven trenger intensiv oppleering, men har
merket seg at det er noen utfordringer ved elevens
lesing og leringsmenster. Det er kanskje her at
kartleggingsprgven kommer til sin rett som beslut-
ningsstgtte, ved at mindre observerbare deler av
elevens lesing blir fanget opp gjennom en prove. I
dette spennet mellom leerers vurdering og formell
prove kan laerer bruke informasjon fra bade prgven
og egne observasjoner og vurderinger til 4 gjgre en
beslutning om tiltak.



3. Har erfarne laerere stgrre samsvar mellom
egen vurdering og prgveresultat enn mindre
erfarne laerere?

Blant elever som kun blir identifisert av kartleg-
gingsprgven, varierer det om de skdrer i oppfol-
gingsomradet pa 1 eller 5 delprgver. Det som er
viktig & merke seg her, er at det ikke er en tydelig
sammenheng mellom antall ars erfaring som
leerer og hvorvidt leerers vurdering samsvarer med
utfallet av kartleggingsprgvene i lesing. Her finner
vileerere med ulik grad av utdanning og som har
et stort spenn av erfaring (mellom 1 og 24 ars erfa-
ring). Vi kan dermed ikke si at det er leerere med
lite klasseromserfaring eller marginal utdanning
som i sin vurdering har lite samsvar med kartleg-
gingsprgvene. Det betyr selvsagt ikke at det for
enkelte leerere i utvalget ikke kan veere tilfelle.

Dette er funn som kan ses i sammenheng
med Graham mfl., (2020), som i sin studie fant
at graden av sammenheng mellom erfaring og
ekspertise innenfor leereryrket ikke er proporsjo-
nal med antall ari yrket. I sin studie blant 80 leerere
fant Graham mfl., (2020) at leerere med mindre
enn tre ars erfaring, ikke hadde lavere kvalitet pa
undervisningen sin sammenlignet med leerere med
flere ars erfaring. Hvorvidt erfaring er av betyd-
ning for kvalitet pa leereres yrkesutgvelse handler
altsa trolig ikke bare om fartstid, men om hvilken
input og feedback leereren far underveis, hvordan
hen reflekterer over egen praksis og tilpasser seg
elevenes behov i leseopplaeringen. Graham mfl.,
(2020) konkluderer med at stotte og faglig utvik-
ling er like viktig for erfarne leerere som de
nyutdannede.

Mangel pd sammenhenger mellom antall ar
som laerer og presisjon i a forutse hvilke elever
som vil havne under oppfelgingsgrensen pa kart-
leggingsprovene i lesing, kan ogsa handle om at
mange leerere har lite trening i a forholde seg til
autoriteere svar fra prover (Tveitnes, 2018), altsa
trening i a forvalte egne vurderinger opp mot et
eksternt gitt resultat. En enkel mate a iscenesette
en slik trening pa kan veaere & gjgre som designet i
denne studien legger opp til: & identifisere elever
for elevene tar prgven, og legge til grunn at det

endelige svaret ligger i en kombinasjon av kartleg-
gingsverktgyet og leererens vurdering. Uansett

er dette funn som gir stette til Begeny mfl., (2011)
sine anbefalinger om at leererutdanningene bor
styrke leereres kompetanse bade i & identifisere
elever som strever, og gi dem treffsikre tiltak.

Konklusjon og implikasjoner for praksis

Denne studien viser at det er stor variasjon mellom
klasserom (0—100 %) i samsvaret mellom lerere og
kartleggingsprevers identifisering av elever som
trenger ekstra oppfelging i lesing. Variasjonene
mellom klasserom viser i seg selv til et behov for
beslutningsstgtte. En av de mest effektive matene
a gi hjelp til elever som strever med lesing pa, er &
tilpasse undervisningen basert pa gode prgvedata
fra elevenes prestasjoner (for en oversiktsstudie se
Filderman mfl., 2018).

Vére data viser ingen entydig ssmmenheng
mellom leerers erfaring og samsvaret mellom laere-
res vurdering av hvilke elever de lurer pa eller er
sikre pd om vil havne under oppfglgingsgrensen pa
kartleggingsprevene. Resultatene tyder imidler-
tid pa at lerere med liten erfaring i mindre grad
foler seg sikre pa hvilke elever som vil skare lavt
pa preven. For en prove vil en oppfelgingsgrense
alltid veere satt ut fra hensiktsmessighet og den
vil aldri kunne bli helt presis, hvilket betyr at det
vil veere flytende overganger mellom elever som
skarer over og under den gitte oppfplgingsgrensen.
Dette innebeerer at leerers vurdering alltid bgr
inngd som en del av det gjennomgaende arbeidet
med 4 identifisere elever som trenger ekstra
oppfelging — fra for prevene gjennomfores til
gjiennomfering av tiltak.

I de fleste klasserom identifiserer kartleggings-
proven og lerer ulike elever. Prgveresultatene bgr
derfor brukes av leerer til 4 kalibrere egen forstaelse
av hvilke elever som trenger ekstra innsats for &
utvikle gode leseferdigheter og na kompetanse-
malene ilesing. Laerere ma ikke slippe taki de elev-
ene de selv identifiserer, men som ikke fanges opp
av prgven. Laerer samler informasjon om elevens
lesing over tid og har et bredt observasjonsgrunn-
lag for sin vurdering, mens prgven gjennomfgres
pa ett bestemt tidspunkt. Det er ogsa bedre a sette

Spesialpedagogikk — 0425

73



FAGFELLEVURDERT FORSKNINGSARTIKKEL

inn tiltak overfor en elev for mye enn a overse
elever som trenger ekstra innsats, for 4 kunne na
kompetansemalene ilesing. Leerers vurdering i
sammenheng med resultater fra kartleggings-
provene kan gi et robust grunnlag for & finne frem
til og folge opp elever som strever med lesing.

Studiens begrensninger og behov for videre
forskning
Studien er relevant fordi fa norske studier har
undersgkt lereres vurderinger i klasserommet opp
mot resultater fra obligatoriske kartleggingsprgver
ilesing. Selv om utvalget ikke er nasjonalt represen-
tativt, er det grunn til 4 tro at resultatene har rele-
vans for andre kommuner. Alle kontaktlererne pa
de to forste trinnene ved skoleri en stor sgrvest-
landsk by deltok, og funnene samsvarer med
internasjonal forskning (se Virinkoski mfl., 2018;
Begeny, 2011).

A fa lzrernes refleksjoner om elevenes prove-
resultater kunne ytterligere ha styrket studien.
Det ville ogsa veert interessant 4 fa mer detaljerte
begrunnelser for hvorfor de identifiserte elever
som trengte ekstra oppfplging ilesing. Fremtidige
studier kan gi innsikt i hvorfor enkelte elever fanges
opp av lereren, men ikke av kartleggingsprgven.

Videre kunne mer spesifikk informasjon om
elevenes prestasjoner i lesing, fra andre malein-
strumenter, ha belyst forholdet mellom leerers
vurdering og prgvens resultat enda bedre. Dette
synliggjor et behov for longitudinelle studier hvor
béde laereres vurdering og prevenes identifikasjon
undersgkes opp mot fremtidige lese- og skrive-
vansker hos elevene.

Noter

1. Individuell tilrettelegging ble kalt spesialundervisning
i tidligere opplaeringslov.

2. Studien er basert péa siste gjennomfaring av
kartleggingspraver pa papir, det vil si ret for de nye
digitale, adaptive kartleggingspravene ble lansert.
Derfor er ogsé andre klasse med her, mens det for de
nye prgvene kun er prover for forste klasse (frivillig)
og tredje klasse (obligatorisk).
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BOKOMTALE

Fullfort og bestatt

TEKST:
KIRSTEN FLATEN, DOSENT, HVL

fa elevar til & fullfore skulegangen har
vore eit satsingsomrade for skule, stgtte-
apparatet og myndigheiter i mange ar.
Innhaldet i boka Fullfert og bestdtt —
lovende og frafallshemmende praksiser for d beholde
elever i oppleeringslgpet er skrive av Guri Skedsmo,
Ruth Jensen & Jeffry B. Hall og er sarleg retta mot
vidaregdande skule, men trekker ogsa inn ung-
domsskule. I boka viser forfattarane at det er behov
for & nyansere noko i tiltakstenkinga mellom desse
skuleslaga.

Boka er forskingsbasert, og dei ulike nivda som
er involverte i skulen, er trekte inn og belyste med
forskarblikk. Her er mellom anna politiske doku-
ment og feringar gatt gjennom i eitt kapittel, i eitt
kapittel er tilsette pa fylkesniva intervjua, eit anna
kapittel er basert pa intervju med rektorar — for a
nemne noko. Mykje av teorien om frafall er inter-
nasjonal, men sjglve studien som gir bakgrunn
for boka, er gjennomfert i seks ulike vidaregdande
skulari tre norske fylke.

Tiltak med potensial

Som tittelen pd boka tilseier, er det lagt vekt pa
tiltak som kan ha potensial, eller har vist seg 4 vere
nyttig for & redusere frafall hos elevar. Den nye opp-
leeringslova palegg skulane a falgje opp elevar som
eririsiko for, eller som har falle ut av skulelgpet.
Og noko ma vere gjort rett — det er fleire elevar
som fullfgrer vidaregdande no, enn for ti r sidan.
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Men samstundes er det nok av utfordringar a ta av.
Ulikskap i elevgruppa vert belyst, og omgrepet
vandrarar vert nytta. Dette er elevar som vert skil-
dra & vere «lut fattige pd meistringsopplevingar»
fra ungdomsskulen. Her aner lesaren at det ikkje
berre er eitt skuleslag som skal arbeide for 4 stotte
elevar til & meistre.

Gutar som ikkje heilt far til teoriskulen, er ei
risikogruppe. Det same er elevar med ein annan
etnisk bakgrunn enn norsk. Det verkar som jenter
handterer vanskar pa ein betre mate, og at dei
sgker meir til helsestasjon enn gutar. Det er lagt
til rette for hjelpetenester, mellom anna oppfel-
gingstenesta, som skal fange opp og gi alternativ
der ein elev er i risiko for & dette ut. Kor godt statte-
systemet klarer & fange opp eleven, og om eleven
klarer & nyttiggjere seg tenestene dei kan fa,
paverkar det a fullfgre skulegangen.

Ulike tolkingar

Boka gar inn pa tiltak som er sette i verk, slik som
NyGiv og fravaersregelen og viser at det har nokon
nytte, men samstundes at det er behov for justering
av satsingane. Det er utfordringaridet & vurdere
nytten av tiltaka som vert palagde, fordi skulane
tolkar og gjennomfgrer oppfelging ulikt. I kapittelet
som lyfter fram rektor si stemme, gar ein gjennom
kva ansvar denne har, og intervjua viser at dei er
oppriktig engasjerte i elevane sitt ve og vel. Og som
det vert peika pd, rektor kan ikkje ha detaljkunnskap
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om alt, mellomleiarar og leerarar lyt ogsa bidra inn
idet daglege arbeidet med 4 ha ein god skule der
elevane kjenner at dei hgyrer til. Alle tilsette har
eirolleinnidet 4 bidra til ein god skule.

Frafall er redusert

Forventningsstyringa omfattar juridiske, gkono-
miske og ideologiske verkemiddel som myndig-
heitene administrerer for & redusere, og helst
eliminere frafall. Omgrepet frafall er knytt til &
registrere kor mange elevar som ikkje fullfogrer
vidaregdande, som set det inn i ein statistisk
samanheng med politisk bruksverdi. Myndig-
heitene har eit mal om ati 2030 sa fullfgrer 9 av
10 elevar vidaregdande skule, eit absolutt talfesta
mal. Denne politiseringa av frafallsproblematikk
og malsettinga vert problematisert i teksten, og
det vert lagt vekt pa at desse tala ikkje skal paverke
forskinga som boka byggjer pa.

Kompleksitet

Fylka har etablert rutinar for & hindre frafall, og
det er ynskjeleg at det som gir gode resultat, vert
delt som ei kompetanseheving mellom skulane.
Kompleksiteten i tiltaka paverkar i stor grad kor
vellukka dette er. Der det er mange aktgrar og tiltak
over tid, krevst det eldsjeler som fungerer som eit
nav i dette arbeidet, og som bidreg med oversikt

Guri Skedsmo, Ruth Jensen & Jeffry B. Hall (red)

Fullfort og bestatt — lovende og frafallshemmende
praksiser for & beholde elever i oppleeringsigpet.
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og innsats for a fa tiltaka til a verke. Samtaler med
elevar er eitt av verktgya som er tilradd, og det er
utvikla konkrete spgrsmal som laerarar kan bruke
saman med elevar. Her vert psykisk helse eit ngkkel-
ord. Med tanke pa at anna forsking og litteratur
viser at der leerar bryr seg og det er ein god relasjon
mellom elev og laerar, gar frafallet ned, er det
nearliggjande 4 anta at samtaler kan vere med

og redusere risiko for frafall.

Samarbeid

Det har vore gjort ei omfattande forsking som gir
bakgrunn for boka, og ulike aktgrar har fatt heve
til 4 bidra med sitt perspektiv. Her er mellom
anna rektor og lektor, ekspertar og politikarar
representerte, noko som gjer boka interessant for
fagfolk ogsa utanfor skulen. Sidan det vert papeika
at mangel pa samarbeid mellom ulike aktgrar vert
opplevd som ei utfordring, kan boka vere ekstra
viktig da ho kan gje felles forstding for ei kompleks
utfordring.

Boka er halden i ein akademisk sjanger, der
den forskingsmessige bakgrunnen kjem tydeleg
fram. Sma utdrag frd dokument og intervju belyser
teksten pa ein meir konkret, personleg mate, og
opnar for ei anna type forstding. Forfattargruppa
kjem fra universitet og praksisfelt, og gir breidde
iforstdinga av risiko for skulefrafall.
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BOKOMTALE

Noen tanker etter giennomlesing av
boken Se ungdommen innenfra

TEKST:
LISBETH IGLUM RONHOVDE, FAGBOKFORFATTER OG SPESIALPEDAGOG

oken jeg omtaler her, har undertittel

Mentalisering og trygghet i skolen og er

skrevet av Ida Brandtzaeg, Stig Torsteinson

& Guro @iestad (2023). Med bakgrunn i
den siste tidens medieoppslag om at skoleelever
er sd utagerende at det nd gdr under betegnelsen
vold i skolen, er dette en ngdvendig bok for landets
laerere. Det vil si, landets laerere i ungdomsskolen
og videregdende skole. Landets barneskolelaerere
anbefales & plukke frem den forrige boken av
samme forfattertrio, Se eleven innenfra, som kom
for noen 4r siden.

Forfatterne endrer konseptet forebyggende
tiltak i skolen til skolen som forebyggende tiltak.

De papeker ogsa at dyktige leerere fungerer som
«psykologiske ladestasjoner» for elevene.

For meg er dette to perspektivutvidere — virke-
lig mat for tanken! Forfatterne setter med dette
fingeren pa hvor viktig den gode relasjonen er for
alle elever. Og pa hvor viktig leereren er som rolle-
modell gjennom skoledagens mange situasjoner av
samarbeid og konflikt, humor og frustrasjon, plan-
lagte og uforutsigbare hendelser. De legger ogsa
vekt pa at den grunnleggende tryggheten hos hver
enkelt elev er en forutsetning for leering, og pa at
vi bor veere opptatt av gkt leeringsglede for vii det
hele tatt tenker pa gkt leeringsmengde.

Jeg er enig med forfatterneiat & befinne seg
innenfor rammen av skolens sosiale strukturer gir
stotte og trygghet i den sdrbare ungdomstiden. For
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unge som opponerer og utfordrer, skjer derimot

ikke denne omrammingen av seg selv. Skolen som

forebyggende tiltak og laereren som psykologisk

ladestasjon blir vanskeligere, men desto viktigere!
Det er etter hvert mye litteratur som drefter

om det egentlig var s smart 4 lage skoleelever av

de sprelske og lekne fem—seks-aringene (noe det

vel egentlig ikke var). Og om det i det hele tatt har

fort til gkt laering og kunnskapsmengde (noe det vel

egentlig ikke har). Og om vi har mistet noe pé veien?

Og det har vi kanskje

o nar en del av elevgruppen fra tidlig alder
opplever & mislykkes (serlig med 4 sitte stille
og hgre etter)

¢ ndarde samme eleveneitillegg til
kompetansemalene laerer 4 vaere en som ikke
skjgnner hva de skal gjgre, som ikke klarer &
innordne seg skrevne og uskrevne regler, som
ikke nar opp i sosiale sammenhenger

o kort sagt: elever som er under et
overrislingsanlegg av storre og mindre angrep
pa tryggheten til 4 mestre — og sin egen
selvfglelse

Hvis man opplever seg som slem og dum, er det
ikke usannsynlig at man etter hvert ogsa vil opp-
fore seg slemt og dumt. Jeg er overbevist om at de
aller, aller fleste barn og unge som utfordrer med
sin atferd, ville valgt & veere snille og flinke hvis



IDA BRANDTZEG [y
8TIG TORSTEINSON
GURO QIESTAD

Se ungdommen
innenfra

MENTALISERING OG TRYGGHET I SKOLEN

& cvLoenpaL

de visste hvordan de skulle fa det til. Men etter litt
for mange nederlag og i mangel av & lykkes som
snill og flink er det dessverre en liten gruppe som
perfeksjonerer rollen som slem og dum.

For & demme opp for en slik utvikling er denne
boken et funn. Den gir oss pedagoger enkle psyko-
logiske refleksjoner og verktgy — som pa ingen
mate er nye, men som satt inn i denne sammen-
hengen likevel kan utvide vare pedagogiske

Ida Brandtzeeg, Stig Torsteinson & Guro @iestad

Se ungdommen innenfra
Mentalisering og trygghet i skolen

Gyldendal | 2023

196 sider | ISBNJEAN: 9788205596641

Lgsningen er kontakt

/

verktgyskrin og handlingsalternativ, slik som & se
bakenfor den utfordrende atferden, bygge relasjon
og skape trygge rammer for den enkelte. Dette vil
ikke si det samme som at alt er 100 prosent bra hele
tiden, men noe som kan gi en opplevelse av & bli
regnet med, vare en av flokken, bli satt pris pa, ha
noe a bidra med og vaere betydningsfull for noen.
Dette er blant variablene som skoleforskerne
Skaalvik & Skaalvik allerede for noen tiar siden
identifiserte som viktige for positiv utvikling av
selvfglelse og leering. Brandtzeeg, Torsteinson &
Q@iestad videreforer og utdyper teoriene til Skaalvik
& Skaalvik — pd samme smarte og lett forstielige
mate som i sin forrige bok, Se eleven innenfra.
Og den har med noen fantastiske illustrasjoner
som gir direkte veiledning for handling.
[lustrasjonen ovenfor, fras. 77 i boken,
forelsket jeg meg helti.
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BOKOMTALE

Noen sitater fra boken er som fglger:
Lasningen er kontakt - ikke avvisning!
Trygg relasjon - og ikke «kom tilbake nar du har roet deg».

Statte og trygghet som noe den unge kan regne med, ikke noe man ma gjare seg fortjent til.

Boken er full av gode, illustrerende caser og eksem-
pler, men jeg velger a avslutte denne betraktningen
med fplgende gyeblikk av kontakt fra egen tidligere
praksisi PPT:

Ungdomsskoleeleven nekter a delta pd munt-
lig avgangseksamen. Har forskanset seg hjemme.
Avviser alt! Skolens spesialpedagog har reist hjem
for & bista foresatte og prever & «ldse opp» ungdom-
men ved & minne om alt de har forberedt og jobbet
med som tilsier at eksamen kommer til & bli en helt
greisak...

... og blir mgtt med et kjempestort sinne med
dertil tilhgrende vokabular og ordene: Bare dra til
helvete — jeg har gitt opp skolen.

Spesialpedagogen klarer 4 bevare roen og
tryggheten, med vekt pa hva dette dreier seg om,
og leverer fplgende gamechanger av en replikk:

Du tenker at du har gitt opp skolen, men du skal
vite at skolen ikke har gitt opp deg ...
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Feifer Assessment of Mathematics

Er du pa jakt etter et godt verktoy for
a kartlegge matematikkferdigheter?

Skulle du @nske du kunne fa en tydelig oversikt over barnets
eller ungdommens matematikkferdigheter?
@nsker du at skole og PPT kunne samarbeide om kartlegging
- med felles forstéelse og mélrettede tiltak?

Na er ventetiden snart over!

Vilanserer snart Feifer Assessment of Mathematics
(FAM) og FAM Screener — med norske normer for
personer fra 5 til 30 &r. Fglg med pé var hjemmeside
for salgsstart!

www.hogrefe.no

Velkommen til lanseringskonferanse!

Dato: 20. januar 2026

Tid: 11:30-16:30

Sted: Litteraturhuset i Oslo
Pris: 675 kr fysisk | 350 kr digital

Mot testens forfatter Dr. Steven Feifer og Jack Naglieri,
utvikler av CAS-2 og WNV. | tillegg far du korte, faglige
foredrag om kartlegging av matematikkvansker og tiltak
- perfekt for deg som jobber med elever i risiko.

Konferanse

(D hogrefe
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Spesialpedagogikk
utgivelsesplan 2026

Annonsefrist

1. februar

22, april

9. september

4. november

Utgivelsesdato

13. mars

29. mai

9. oktober

4. desember

Spesialpedagogikk kommer ut fire ganger i aret
og er det eneste norske tidsskriftet innenfor

sitt fagfelt. Tidsskriftet har en sentral rolle i
formidlingen av forskningsresultater og utvikling
péa det spesialpedagogiske virkefelt.

Malgruppen er spesialpedagoger, sosiallerere,
radgivningstjenester, skoleadministrasjon,
studenter, institusjoner, barnehageleerere,
lerere, offentlige etater og samfunnspolitiske
miljaer.

Ta kontakt for et Grethe Anerud

uforpliktende tiloud! | utdanning@hsmediano
TIf: 92 83 68 30
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Bestill abonnement pa
Spesialpedagogikk!
Velg papirutgave, e-blad eller begge deler

@nsker du mer kunnskap om barn og elever som trenger ekstra
stotte og tilrettelegging i oppleeringen, bar du abonnere pé
Spesialpedagogikk! Bladet kommer ut med 4 nummer i aret.,

Medlem i Utdanningsforbundet? Ikke medlem:

Velg abonnement og papir/digitalt pa Min Side Send bestilling til
www.udf.no/minside abonnement@utdanningsnytt.no
Medlemsservice: medlem@udf.no 500,- per ar for 4 utgaver
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Spesialpedagogikks nettsider

Her kan du finne:

abonnementsopplysninger  utvalgte artikler  forfatterveiledninger
arkiv med eldre utgaver av Spesialpedagogikk

www.utdanningsnytt.nojspesialpedagogikk
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FAGARTIKLER

ADHD - tiltak for & statte skolefaglig lering
av Bjarte Sanne og Kirsten Flaten

Ressursteam for arbeid med akutte og alvorlige
hendelser, og vedvarende alvorlig problematferd
i grunnskolen i Sarpshorg av Jannicke Strand, Anette
Fjeld, Karoline Hiller Johansen og Terje Ogden

«Hva betyr sortere?» - systematisk arbeid med
ordforrad hos flerspraklige barnehagebarn

av Mia C. Heller, May-Britt Monsrud, Jannicke Karlsen,
Marianne Klem og Hanne Neess Hjetland

Kartlegging av behov for saerskilt sprakoppleering.
Hva kan en test som Setningsminne tilfgre?
av Anette Andresen og May-Britt Monsrud

Apne et vindu til den naermeste utviklingssone
av Finn Steenfatt Thomsen

PP-tjenesten ma vaere en synlig og aktiv
medspiller i skolens utviklingsarbeid
av Fraydis Elseth-Jansson og Jennifer Bryant

FAGFELLEVURDERT FORSKNINGSARTIKKEL

Kulturskolelaereren - rustet til 4 oppfylle visjonen
om «en kulturskole for alle»? En studie av
kulturskolelaereres vurdering av egen kompetanse
i & utvikle inkluderende praksiser

av Marieke Gerdien Bruin og Rgnnaug Magnussen

Utgivelse 13. mars

Lyst til & skrive i Spesialpedagogikk?

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

erfaringer fra praksis  metodiske tips

refleksjoner  debattinnlegg

kommentar til aktuelle spersmal  bokmeldinger

Send inn til redaksjonen@spesialpedagogikk.no
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