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Hyvilke forutsetninger forer fram til en god
leseopplaering for barn med Down
Syndrom.

I denne oppgaven ensker jeg 4 finne ut av hvilke ulike forutsetninger som er med pé & fremme

eller hemme en god leseutvikling for barn med Down Syndrom i skolen .
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Sammendrag

Tema:

Barn med Down Syndrom og rammene for den leseopplaring som gis i norsk skole.

Bakgrunn og formal:

Holdninger til barn med Down Syndrom har ilepet av de siste tidrene gjennomgétt store
endringer i forhold til hva barn med DS er i stand til & lere. En del av disse
holdningsendringene kommer som felge av HVPU-reformen og oppleringsloven fra 1975
som gir alle med utviklingshemming rett til opplaering i den vanlige skolen. Etter dette har
ogsé nye opplarings metoder blitt utviklet i forhold til blant annet lese opplaringen for barn
med DS. Ordbildemetoden er basert pd a utnytte barnas visuelle kanal i leseopplaringen, noe
som har vist seg & ha god effekt ifolge Buckley et al (1993). Ved hjelp av ordbildemetoden
som Sue Buckley og hennes medarbeidere har utviklet, har barn med DS i sterre grad kunnet
knekke lesekoden. Selv om spredningen blant barn med DS er stor nar det gjelder
leseutviklingen, ser man allikevel en god utvikling i forhold til deres faglige forutsetninger og

de forventninger som omgivelsene etter hvert kan stille til barn med DS.

Problemstilling:

Hvilke rammebetingelser er viktige for & ivareta leseutvikling for barn med DS?

For a gi et mest mulig fyldig svar pa min problemstillingen vil jeg ta utgangspunkt i tre

forskningsspersmal:
1. Hvordan organiseres leseoppleeringen for barn med DS ved din skole?
2. Hvordan kan et godt foreldresamarbeid fa betydning for en god leseoppleering?

3. Hvordan kan innsamlet material fra mine informanter danne utgangspunkt for rad og tips

til andre som skal ha ansvaret for denne type oppleering?
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Metode:

Denne underseokelsen er bygget pé et kvalitativt forskningsdesign og metoden som er benyttet
er intervju. Mine informanter bestar av 6 spesialpedagoger/lerere/pedagoger som har eller har
hatt hovedansvaret for leseopplaringen av barn med DS i skolen. Jeg gjennomforte
semistrukturerte intervjuer av samtlige informanter og alle intervjuene ble tatt opp og lastet
over pd min data for transkriberingen ble foretatt. Intervjuene ble gjennomfort pa lererernes
respektive skoler og foregikk innenfor en tidsramme mellom 13.00-15.00 og hvert intervju
varte 1 snitt 55 minutter. Alle lererne fikk ogsé tilsendt min intervjuguide (se vedlegg 1). Min
intervjuguide er laget etter traktprinsippet som &pner for mer generelle spersmal i starten og
som etter hvert snevres inn til mer spesifikke spersmél rundt leseoppleringen. Intervjuet ble
sd avrundet med mer dpne spersméil, noe som ga informantene god anledning til 4 komme
med egne refleksjoner pa slutten. Dette kan gi meg verdifull informasjon om emner som min

intervjuguide ikke har fanget opp (Dalen, 2006).

Resultater og konklunksjoner:

Denne oppgaven viser at leseopplering for barn med DS handler om mange faktorer. Alle
bidrar pd ulike mater i forhold til leseopplaeringen for barn med DS i skolen. Ved at jeg har
tatt utgangspunkt i kommuner med ulik sterrelse, sosiogkonomiske, skonomiske og
demografiske forskjeller er dette med pé & belyse mine funn fra ulike vinklinger. Resultatene i
undersokelsen peker blant annet pa hvordan generelle holdninger i et system kan vare med pé

a fremme eller hemme en god leseutvikling.

Undersokelsen viser at nar leseutviklingen ikke blir ivaretatt av de rette instanser, forringer
dette barnets skolegang pé flere mater. En god skole-start er grunnleggende for & sikre elevens
motivasjon i opplaeringen og umodne barn med DS kan med fordel fa innvilget utsatt
skolestart for & sikre en god start. Det er ogsé viktig at skolen har tilgang pa faglige ressurser i
forhold til gode lererverk og veiledning i denne jobben. Foreldre kan ogsé spille en stor rolle
for barnets leseopplaring med informasjon, tett samarbeid, nettverksgrupper og god
oppfelging hjemme. Men med gode lererkrefter, holdninger og kontinuitet i undervisningen
kan man barnet allikevel na langt, selv om foreldre ikke er sa engasjerte. Dette er det godt a
kunne finne eksempler pa i min undersokelse. Foreldre til barn med DS er like forskjellige
som foreldre til “typiske” barn og det ma de fa lov til & vere uten at det skal ga utover barnets

tilbud.
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Forord

HURRA! En spennende tid ser na ut til 4 ha en ende. Jeg vil forst takke Peer Moller
P

Serensen for god faglig veiledning underveis. Méten du mette meg pé har gitt meg ny tro pad
meg selv gjennom denne prosessen.. Du ”sd” meg og lot meg ga i mitt eget tempo fram til at
streiken var et faktum. Da samlet jeg opp all den selvtillit og kunnskap som prosessen hadde
tilfort og gjorde det meste av innspurten pd egen hand. Heldigvis fikk jeg utsettelse som folge
av streiken og kunne da sove skikkelig ut for jeg bestemte meg for & fullfere og starte pé siste
delen. Den viktigste stotten i min egen mentale prosess har vaert Astrid Vold : "Tusen takk
Astrid for din utrolige innsikt i kunsten d hjelpe og stotte meg i denne prosessen!” Uten Peer

og deg hadde ikke oppgaven blitt en realitet!

I mitt lille vikariat som logoped vil jeg rette en stor takk til logoped Inger Jordell som
introduserte meg i jobben og de metoder som hun brukte i forhold til blant annet
leseoppleringen og fonologiske vansker. Det har vert til uvurderlig hjelp i min skriveprosess.
Da kunne jeg kombinere teori og praktisk kunnskap om leseopplaringens grunnleggende
elementer. Jeg vil ogsa takke min medstudent Siri Hasle og gode venninne Anne Valvik som
ogsa har bidratt til gode prosesser nar Peer var i streik. Ellers vil jeg takke min gode sjef Kaja
Froystein og kollegaer i Paal Bergs vei som har hatt en fleksibel og stettende holdning
underveis 1 hele mitt masterstudium. Jeg hadde aldri kunnet fullfere uten denne gode
arbeidsplassen. TUSEN TAKK! Ellers vil jeg rette en stor takk til mine informanter som
villig stilte opp til intervju. Det har veert leererrikt 4 stifte bekjentskap med dere og fa ta del 1
den kunnskapen som hver og en av dere sitter inne med. Jeg mé fa takke barna mine, Bjarne
og Ole Jorgen. Dere har vaert de mest tailmodige og flinke senner som en mor kan enske seg!
Takk for deres kjeerlighet og gode humer! Jeg mé ogsa fa takke mine to eldste senner Magnus

og Eivind som begge er leger, noe som vart en stor inspirasjon i forhold til denne oppgaven.
Aller sist men ikke minst fa takke meg selv og si at denne oppgaven er en bragd! !

Henefoss, juni 2012

Gry Marie Norstrand
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1 Innledning

Nyere forskning og erfaringer pa omradet utfort av blant annet Sue Buckley et.al. (1993) har
vist at barn med DS kan oppna et hoyere niva i sin leseutvikling gjennom bruk av
ordbildemetoden . Ved 4 ta 1 bruk denne metoden har man kunnet utnytte styrken i barnas
visuelle kanal bdde i forhold til ord-gjenkjenning og minnespenn . Det har vist seg at barn
med DS far en lettere tilgang til spréket gjennom ordbildemetoden. Dette noe som ogsé
danner grunnlaget for & kunne avkode og knekke lesekoden pa et tidligere stadie i skolen
(ibid).

Ordbildemetoden kan vare en “snarvei” inn til spraket, noe som ogsé kan pavirke
kommunikasjonen hos barn med DS (Roberts et al.2008). Dette er noe som gir barn med DS
storre forutsetninger og et grunnlag for 4 nd sin proksimale utviklingssone nér det gjelder
sprék og leseferdigheter (ibid).

Irene Johansson(1997)) sier at den som har et funksjonelt og velutviklet sprék vil ha en fordel
fremfor den som har sprék- og talevansker . Sprik og lesing er viktige redskaper som gir
barnet mulighet for & utvikle kontroll, selvstendighet og sosialt fellesskap i eget liv (ibid).
Den som forst introduserte denne maten 4 lere ord pé var Leslie Duffen, far til ei jente med
DS i England. Han startet nar jenta var rundt 3 ar gammel med & vise henne trykte ordbilder
som hun etter hvert lerte & gjenkjenne visuelt. Dette var noe som viste seg & ha en gunstig
effekt pd den senere bokstav og leseutviklingen til hans datter (Roberts et. al., 2008). Leslie
Duffen presenterte sine oppdagelser for Sue Buckley som fra for var engasjert i og forsket péa
barn med DS ved Universitetet i Portsmouth (ibid.). Ut ifra Leslie Duffen sine erfaringer
utarbeidet Sue Buckley og hennes medarbeidere en metode basert pa bruk av ordbilder som
forst ble introdusert i England pa 80-tallet og siden har metoden fétt stor utbredelse i England
sier Terje Bjelland (2010) i en artikkel. I den samme artikkelen forteller Terje Bjelland (2010)
at Buckley under et intervju i 2005, hevdet at metoden brukes med gode resultater mange
steder 1 verden og at s& mange som 80% av mennesker med denne diagnosen kan lere seg 4
lese for eller senere i livet (ibid.).

I Norge ble metoden introdusert av Bjorn Lofterad i 1997 og som folge av dette igangsatte
habiliteringstjenesten i Ostfold et prosjektarbeid 1 1997-98 som resulterte i en rapport som ble
utgitt i bokform med tittelen: ”Ordbilder-en snarvei til sprak” av Billington, Brynhildsen og
Johanson (2000) med forord av Bjern Loftered. I Norge har man tatt i bruk metoden i ulik
grad og kommuner praktiserer forskjellig bade med hensyn til bruk og kjennskap til metoden.

Dette var ogsé noe som kom fram i min undersekelse.



Dette er en empirisk oppgave. I en empirisk oppgave blir materialet samlet inn ute i feltet for
det blir transkribert og analysert. Deretter kan materialet gi grunnlag for teoriutvikling
(Befring, 2007). Dette er gjort i denne oppgaven. Ved a se pa ulike sider av leseopplaringen
som blir beskrevet av mine informanter har jeg belyst mine funn bade utifra lovverk, skriv og
teori om temaet.

Malgruppen for oppgaven er lerere/spesialpedagoger som jobber med den samme type
opplering i skolen. Jeg tenker at denne oppgaven kan gi et teoretisk utgangspunkt, samtidig
som den sier noe om empiriske erfaringer som kan utgjore viktige faktorer for a ivareta
leseopplaring for barn med DS 1 skolen.

Mitt valg av arbeidstittel. ”Hurra jeg har leert meg a lese!” er inspirert av hvor store framskritt
barn med DS har gjort i forhold til & kunne utnytte sine iboende ressurser ved at man har lettet
tilgangen gjennom bruk av deres visuelle kanal. Det er ogsé en anerkjennelse av det arbeidet
som har blitt og blir gjort for barn med DS. Ved & bruke “hurra” i arbeidstittelen er det ogsa
et utrop fordi vi i dag har oppnadd mye sterre dpenhet , kunnskap og toleranse overfor
mennesker med DS. Samtidig er det et utrop fordi mange faktorer i vart stadig mer
resultatorienterte samfunn dessverre ikke deler dette synet. Uten & g& nermere inn pa det, vil
jeg heller oppmuntre til at man fremhever og jobber for alt det positive som man ser at
mennesker med DS kan laere og bidra med i et samfunn! Barn med funksjonshemninger
generelt skal heies fram og da er det naturlig 4 rope et HURRA nér de nér alle sine delmal pa
veien til et mest mulig selvstendig liv. Jeg vil na kort si noe om min erfarings- og
utdanningsbakgrunn som har dannet utgangspunktet for at jeg valgte & skrive denne

oppgaven.

1.1 Begrunnelse for valg av tema

Jeg er selv utdannet forskolelarer og har arbeidet bade i barnehage og skole med
utviklingshemmede barn. Da jeg var barn opplevde jeg for forste gang mennesker med DS pé
slutten av 60-tallet. Jeg spilte i et orkester pa en stor sentralinstitusjon og kan huske godt disse
menneskene som stod der og slevet og bare sé rare ut. Lite visste jeg den gangen og
inntrykkene gjorde meg kvalm og usikker. Ellers hadde vi en gutt i nabolaget hvor vi hadde

hytte som hadde DS. Det var spennende, skremmende men samtidig litt hemmelig folte jeg.

Framskrittene har vert store siden den gang og jeg har alltid hatt en forkjerlighet for disse

menneskene fordi de beholder s& mange av de trekkene som vi etter hvert legger av oss under
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oppveksten. Da jeg fikk here om hvor langt de kunne komme i sin lese-utvikling ved hjelp av
ordbildemetoden gjorde det meg nysgjerrig og i den forbindelse ville jeg finne ut mer om

hvordan dette blir fulgt opp i noen norske skoler.

Min undersokelse kan vare av interesse fordi den blant annet viser i hvor stor utstrekning
metoden blir brukt og hvilke faktorer rundt leseopplaringen som indirekte kan bidra til & sikre
en god kvalitet i denne opplaringen.

Uansett sikrer metoden at lese-innleringen skjer gjennom den visuelle kanalen, som hos disse
barna har vist seg 4 vaere den sterkeste (Roberts et al. 2008). Ved & bruke barnets visuelle
kanal i innleringen styrker det mulighetene for at barnet kan gjenkjenne ordbildene pa et
tidligere stadie enn gjennom den auditive kanalen. Erfaringer har vist at metoden ogsa kan
skape en snarvei inn til spriket fordi barna ogsd begynner & uttale ordene de far presentert
gjennom ordbildene sier Einang (2006). Dette gir ogsa fordeler for de barna som har
uttalevansker og det har vist seg at barna artikulerer bedre nér ordene blir lest enn i vanlig tale
sier Terje Bjelland (2010). S& pd den maten kan ordbilde-lesingen gi barnet trening pa flere
omrader.

Barnet fér flere muligheter til & vere en aktiv, nysgjerrig og initiativrik deltaker som i sterre
grad kan pavirke og ta eget ansvar i forhold til sine omgivelser gjennom bruk av spraket. Her
kan ”spraket” bade vere verbalt og/eller ved hjelp av tegn til tale (Buckley et.al.1993).
Alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) er en stottende faktor for mange av de
barna som enda ikke har utviklet sa mye ekspressivt sprak nar de starter opp med metoden. Et
annet alternativ er at det blir brukt som stette for & lette innleeringen og gi barna flere
muligheter i sin kommunikasjon med andre (Tetzchner og Martinsen, 2002). Bruk av ASK
representerer ogsa bruk av flere innlaerings-kanaler hos barnet, noe som er et viktig prinsipp i
den pedagogsike tilnaermingen. Dette er noe som Irene Johansson (1997) ogsé legger stor vekt
pa i sin “Karlstadmodell” som ofte blir brukt i leseoppleringen av barn med DS.
Ordbildemetoden er en type opplaring som har blitt fulgt opp i1 England hvor de kan vise til
gode resultater (Roberts et.al 2008). I England har de ogsa kunnet sammenligne resultatene
mellom elever som folger vanlige klasser og elever som fér sin leseopplaring i spesialskoler.
Her er det funnet klare fordeler ved at elever folger leseoppleringen i vanlige klasser (ibid).
Ved & vere 1 vanlige klasser far de dra nytte av mediert leering i samarbeid med”typiske”
barn, noe som gjor det mulig & na et hoyere niva i sin leseutvikling enn om de hadde gatti en

spesialklasse (Buckley et al.1993).



1.2 Problemstilling

Min problemstilling er folgende:

Hvilke rammebetingelser kan fore fram til en god leseoppleering for barn med Down

Syndrom?

Jeg onsker gjennom mine funn & se pa hvilke forutsetninger som er mer relevante enn andre
for at skolen skal lykkes i sitt arbeid med leseoppleringen for barn med DS. Bakgrunnen for
denne problemstillingen er at de fleste barn med DS, tidligere vokste opp pé store
sentralinstitusjoner helt fram til 1970-tallet. Dette er en stor kontrast i forhold til dagens
situasjon hvor Down Syndrom blir sett pd som “mulighetenes syndrom” sier Loftered (1997)

sitert i: Billington et.al (2004).

Samfunnet har vaert gjennom en rask holdningsendring bade med hensyn til opplering,
lovendringer, metoder og ikke minst tro pa hva mennesker med DS kan klare. Jeg onsker
derfor & undersoke hvordan ulike kommuner i Norge ivaretar leseoppleringen ved enkelte
norske skoler. I denne forbindelse vil jeg bade se pa leererens rolle, utdanning, faglige
oppdateringer og tilgjengelig materiell. Videre vil jeg se pd antall timer med spesialpedagog

som blir tildelt i den enkelte kommune og hvordan veiledning av assistent blir ivaretatt.

For a kunne svare pa dette spersmalet har jeg valgt 4 ta utgangspunkt i felgende 3

forskningsspersmal:
1. Hvordan organiseres leseoppleeringen for barn med DS?

Dette er noe som oppgaven min vil belyse gjennom de ulike informanter. Formalet er & finne

ut hvordan leseopplaringen ivaretas i forhold til ressurser, metodikk og laeremidler.
2. Kan et godt foreldresamarbeid fa betydning for den leseoppleeringen som gis?

Her er tanken bak at foreldre forst og fremst er barnets viktigste stottespillere og jeg vil finne
ut hvordan deres medvirkning blir ivaretatt slik at det indirekte kan bidra til en god
leseutvikling. Dette gjelder bade i forhold til samarbeid og oppfelgning. Samtidig er det viktig
a ta hayde for at foreldre til barn med DS er like forskjellige som foreldre til “typiske” barn.
Min tanke blir da at man ikke kan kreve mer disse foreldrene for & sikre at barnet far en god

nok leseopplaring i skolen.

4



3. Rdd til andre som skal ha denne type opplcering.

Tanken bak mitt siste forskningsspersmal er at mine empiriske funn kan danne et
utgangspunktet for videre refleksjoner om hva som er viktige faktorer & ivareta for &
kvalitetssikre en god leseutvikling for barn med DS i skolen. Det er ikke mange 1 Norge som
har skrevet om dette pa norsk og undersekelsen viser ogsé at lerere som ikke har
spesialpedagogiske nettverk som kan bidra i sin kommune strever med & finne fram til egnet

litteratur i1 forhold til leseopplaring for barn med DS.

1.3 Avgrensninger og oppbygning av oppgaven

Dette er et stort tema og jeg kunne ha skrevet mye om mange ting . Men siden en slik
oppgave er ment & kunne resultere i en storre forstaelse for et tema velger jeg 4 ta
utgangspunkt i metodene som blir brukt i leseoppleringen og rammene rundt. Formaélet er &
kunne gi et bilde av hvordan leseopplaring for barn med DS foregér pa ulike skoler i noen
norske kommuner. Jeg vil ikke ga spesifikt inn pd den enkelte eleven sitt utgangspunkt men se
pa ulike faktorer som indirekte kan innvirke pd den leseopplaringen som gis. Ved at jeg har
valgt 4 ta utgangspunkt i ulike kommuner bade med hensyn til sterrelse, demografiske ,
okonomiske og sosiokulturelle forhold vil jeg kunne se 1 hvilken grad ulike ytre faktorer kan
spille inn og pavirke leseoppleringen. For & ivareta anonymiseringen i denne undersekelsen
vil jeg ikke si hvilke kommuner som er representert i min undersekelse. Pa grunn av
undersekelsens omfang og anonymitet har jeg ikke kunnet vektlagt laererens forhold til eleven
som en viktig faktor i min undersekelse. Men jeg vet allikevel at grunnlaget for lering,
forstaelse og samhandling ligger i leererens evner til & kunne sette seg inn i andres sted
(Arnesen, 2007). Derfor er dette en viktig men nedvendig begrensning derfor har jeg valgt &
tatt med faktorer som kan bidra til 4 styrke/stotte leereren faglig og pedagogisk i arbeidet med

leseoppleringen.

Jeg vil kort definere begrepet utviklingshemning , Down Syndrom (DS) og alternative og
supplerende kommunikasjon (ASK). Alternativ og supplerende kommunikasjon vil jeg omtale
som ASK i oppgava. For mange barn med DS er ASK et viktig supplement til de barn med
DS som har store uttalevansker og blir brukt for tydeliggjore og/eller understreke det de vil si

(Tetzchner og Martinsen, 2002). Jeg vil ogsa skrive litt om Irene Johansson sin



Karlstadmodell, siden de fleste 1 min undersgkelse bruker dette laererverket i sin

leseopplaring, noe som gjor at lererverket blir nevnt i oppgaven.

Sa vil jeg skrive noksé utfyllende om leseopplaring og hva nyere forskning kan vise til. Det
meste av denne forskningen har foregétt i England som ma4 sies & vere et foregangsland i
forhold til bruk av ordbildemetoden. Min undersokelse vil bade avdekke forhold som ikke er
onskelig for elever med DS og forhold som er optimale med tanke pd hvor lenge vi har kjent
til og brukt ordbildemetoden i Norge. Jeg nevner ikke dette for a ““ henge” ut noen av mine
informanter men for a belyse hvordan rammene rundt det enkelte barn kan f& avgjerende
betydning for den leseopplaringen som gis. Mine informanter har ingen “’skyld” i de nevnte
forhold, hverken positivt eller negativt og befinner seg i en sterre sammenheng hvor mer eller

mindre heldige faktorer spiller inn. Oppgaven i sin helhet vil jeg bygge opp pa felgende mate:

I kapittel 2 vil jeg presentere teori og nyere forskning i forhold til leseopplering og
empiriske funn. Videre vil jeg i kapittel 3 redegjore for metoden som er brukt og pa hvilken
maéte jeg har analysert mine funn. Her vil jeg ogsé omtale oppgavens validitet, reliabilitet og
komme med noen etiske refleksjoner i forhold til de valg som er gjort i undersegkelsen.
Kapittel 4 vil vaere en oppsummering av funn hvor dreftinger av funn i lys av teori, lover og
regler vil komme fortlopende. De ulike empiriske funn vil sammen med teori og dreftinger gi

svar pa oppgavens ulike forskningsspersmal.

I kapittel S vil jeg ta for meg de svarene som jeg har kommet fram til og drofte disse i
forhold til validitet, reliabilitet og teoretisk og empirisk bakgrunn. Jeg vil ogsa drefte den
metoden jeg har brukt og se pa hvilke konsekvenser den kan ha i forhold til oppgavens
resultater. Videre vil jeg drefte etiske betraktninger i forhold til de valg som er gjort og
hvordan dette kan ha virket inn pé ting forskningsprosessen min. Helt til slutt vil jeg drofte
hvilke konsekvenser mine funn kan {4 for framtidig leseopplering for barn med DS i
oppgavens avsluttende oppsummeringer og konklusjoner. Na gar jeg over til & skrive om

teorien som skal danne bakteppe for denne undersgkelsen.



2. Teori

I teorikapittelet vil jeg komme inn pd ting som omhandler selve leseopplaringen, I den forste
delen sier jeg kort noe om de historiske perspektiv og syn pd mennesker med DS. Sa nevner
jeg en del om nyere forskning fra England og hvilke konsekvenser og erfaringer de kan vise
til etter & ha brukt ordbildemetoden siden 80-tallet i forhold til leseoppleringen for barn med
DS. Sé vil jeg gi en kort beskrivelse av leseutviklingen for typiske barn for jeg skriver om
leseutvikling for barn med DS. Deretter vil jeg si noe om diagnosekriteriene for
utviklingshemming og Down Syndrom hvor jeg ogsa sier noe om konsekvensene en slik
diagnose kan ha i forhold til leseutviklingen hos barn med DS. Videre kommer jeg inn pa
alternativ og supplerende kommunikasjon som utgjer en viktig del av kommunikasjonsformen
for barn med DS. Sé ensker jeg & si noe om foreldresamarbeid hvor jeg ogsé inkluderer
viktige faktorer og rolleavklaringer som naturlig herer inn under de rammene som et
samarbeid innebarer i forhold til barn med DS i skolen. Jeg nevner ogsa litt om skolestart,
utsatt skolestart og hva som kan sikre en god skolestart. S& kommer jeg inn pa Vygotsky's
teori om den proksimale utviklingssone som er et overordnet mal i all leseopplering for barn
med DS. I etterkant av dette er det naturlig & si noe om barnets egne forutsetninger for 4 na
ulike mél i leseopplaringen. Her tar jeg utgangspunkt i hvordan barnets selvtillit og
muligheter for & oppleve gode mestringsfolelser kan skape de viktigste forutsetninger for en

god leseutvikling.

2.1 Leseopplaring av barn med DS og nyere forskning

Formalet med oppgaven er som tidligere nevnt a kunne se nermere pa hvordan leseopplaring
av barn med DS blir ivaretatt i enkelte norske skoler idag. Med utgangspunkt i nyere
forskning og resultater fra blant annet England, har barn med DS nédd mye lengre i sin
leseutvikling idag enn bare for 20 ar tilbake ifolge Buckley et.al. (2009). I England har barn
med DS gatt i vanlige klasser og fatt sitt grunnlag i leseopplaringen gjennom
ordbildemetoden fra barnehagen. Bruk av ordbildemetoden har lagt grunnlaget for at barn

med DS kan né lengre i sin leseutvikling enn tidligere antatt (ibid).

Et lite tilbakeblikk kan gi et perspektiv pa hva jeg mener og ved & gé 40 ér tilbake i tid pastod
Bruddenhagen(1971) sitert av (Bishop & Mogford 1997) s.166 at :”10 % av barn péd 5 &r med

DS som vokste opp pa institusjon var fullstendig stum”. I dag vet vi at sannheten heller var at



de som folge av institusjonsoppholdet mest sannsynlig var deprivert som folge av
understimulering og manglende samspill med narpersoner fra fadselen av. Den gangen visste
man ogsa lite om det tidlige samspillets betydning og for omsorgspersonene til barn med DS
kan det ha vert en stor utfordring a fa til et godt samspill fordi barn med DS reagerer
annerledes og seinere pa stimulering enn “typiske” barn. Dette er sikkert noe som kan ha
medfort til at omgivelsene kunne fole seg usikre pa hvordan de skulle forholde seg, noe som
indirekte kan ha fort til tilbaketrekning og manglende kommunikasjon og tilknytning i en
viktig fase av barnets liv (Rye 1996).

Johnson & Abelson’s 1969, sitert av (Bishop &Mogford 1997) sier at 81% av individer med
DS ikke var i stand til & kommunisere pé en forstaelig méate med andre. Ut ifra det historiske
perspektivet kan vi se at bdde kunnskapen om og synet pa utviklingsmuligheter for mennesker

med DS har gjennomgétt en dramatisk endring.

I min oppgave vil jeg med leseutvikling og ordbildemetoden for barn med DS som teoretisk
bakteppe se pa hvordan leseopplaeringen ivaretaes i enkelte norske skoler og hvilke faktorer
som er med pa og hemmer eller fremmer lese-utviklingen for barn med DS. Jeg vil ogsé se
dette i lys av lover, forskning og teorier om leseopplaringen. Jeg vil ogsa se pd opplaringen i
et helhetsperspektiv og hvordan barnets totale situasjon ivaretaes av kommunen, skolen, andre
samarbeidsparter , foreldre, medelever og lerere. Pa denne maten kan jeg kanskje finne ut

mer om hvordan alle delene henger sammen og pavirker hverandre ute i praksisfeltet.

Man finner store individuelle forskjeller i ulike studier som er gjort i England hvor noen av
barna leser pa samme niva som barn pa deres kronologiske alder. I en studie av 49 barn med
DS i England (2005) pa vanlige skoler med daglige timer i engelsk , kunne 4 av elevene ikke
lese. Av de resterende 45 elevene varierte testresultatene pa deres lesenivé fra 4 ar og 11
méneder opp til 14 ar og 3 méneder mens 4 av elevene leste pé aldersadekvat nivé sier Hulme
et al.,(2005); Snowling et al.(2002). Her finner vi 4 barn som ikke kunne lese og 4 barn som
leste pa aldersadekvat nivé i den samme undersgkelsen. Utifra det kan man konkludere at

resultatene peker pé store individuelle ulikheter blant barn med DS (ibid).

Store individuelle forskjeller

Dette bygger opp under pastanden om at det er store individuelle forskjeller hvor man kan

finne noen barn som leser pa sitt aldersadekvate niva og barn som ikke kan lese i den samme



undersokelsen sier Hulme et.al.,(2005). Case-studier har ogsa rapportert om enkelt-barn med
DS som leser pé eller over sitt aldersadekvate niva ifelge Buckley (1985); Buckley &Bird
(1993).

I case-studier, foreldre rapporter og i smé gruppe-studier har det ogsa blitt rapportert om
tidlige leseferdigheter hvor barn har begynt & lese som 2-3 dringer ifelge Appleton (2000);
Appleton, Buckley & MacDonald (2002).

Hva maler disse studiene egentlig?

De fleste av disse studiene sier bare noe om ferdigheter i helordslesing hos den enkelte og det
er svaert fa studier som kan si noe om barnas ferdigheter i staving eller leseforstdelse. Evnen
til & kunne stave viser seg & vere nert knyttet til leseferdigheter mens leseforstaelse ser ut til &
vaere minst ett ar lavere enn leseferdighetene hos barn med DS sier Byrne et al. (2002). Dette
er ogsd noe som mine informanter snakker mye om og jobber med i forhold til sine elever.
For a ivareta elevens forstdelse for det leste, mé barna ha en narhet til stoffet p4 den maten at
de kanskje har opplevd og kanskje selv har vaert med pa & skape teksten. Ellers er de
avhengige av enkel tekst med mye billedstette for & oppna forstdelse. Det blir ogséd anbefalt &
bruke flere innfallsvinkler eller kanaler i forhold til lydbeker, filmer og annet om den samme

historien for & sikre at barnet oppnér en helhetlig forstéelse og eierforhold til innholdet.

Fordeler ved a vaere i ordinaere klasser

En rekke andre undersokelser fra England konkluderer med at enkelte barn med DS kan lese
bedre enn det som er forventet ut ifra deres kognitive og/eller spraklige nivéd sier Bochner et
al. (2001); Byrne et al. (2002); Fowler et al. (1995); Groen et. al.(2006); Hulme et al.(2005);
Irwin (1989); Laws &Gunn (2002); Snowling et al.( 2002 ). og at de bedre leserne har et
bedre muntlig sprak ifelge Bochner et al.(2001)og at de som har hatt sin undervisning i en
klasse hvor de har veart inkludert, er bedre lesere og har et bedre sprdk enn de som har gétt pa
spesialskoler/klasser (ibid) og at ferdighetene 1 helordslesing er gode, men ikke alltid bedre
enn avkodingsferdighetene. rapporterer Buckley (2001).

Nylige forsknings studier er smale og tilgangen pa god sprakopplaring er enda ikke
tilgjengelig for alle barn med DS verken i England eller i Norge. Realistiske forventninger til

den enkelte kan ikke verifiseres for man kan dokumentere funn som er gjort ved a studere



storre grupper av barn som man vet mottar en sprakopplaring som er av god kvalitet og som

er tilpasset deres behov (Roberts et.al.2008).

Det forste lille beviset pa fordelene barn med DS fér gjennom & folge vanlig leseopplaring i
skolen er basert pd en langtidsstudie av en gruppe barn med DS utfort av Laws et al i (1995)
Denne langtidsstudien kan si oss noe om de fordeler man har funnet gjennom den
leseoppleringen som blir gitt i engelske skoler. Funnene er basert pa en langtidsstudie av en
gruppe barn med DS som matchet med hensyn til mental alder i forhold til ekspressivt og
impressivt sprak. Disse barna matchet ogsd med hensyn til minnespenn. Denne undersekelsen
foregikk over en periode pd 4 &r hvor den ene gruppen mottok enn mer intensiv leseopplering
i forhold til den andre gruppen. Pa slutten av perioden 1& gruppen som hadde mottatt intensiv
leseopplering betydelig over nivéet i forhold til minnespenn, impressivt og ekspressivt
sprékforstielse enn gruppen som ikke hadde fatt denne opplaringen. Malingen viste ogsa at
de hadde oppnddd nesten samme nivaet som “typiske” barn gjor i lopet av en 2-ars periode 1
vanlig skole. Alle barna matchet hverandre i forhold til den nonverbale forstaelsen péa slutten
av studiet. Dette er ogsa noe som viser hvilken effekt leseopplaringen har pa sprak, vokabular
og minnsespenn. Dette er en effekt som bade gjelder typisk utviklede barn, barn med SSV og
barn med DS ifolge Ellis & Large (1998); Gatherole & Baddeley (1993).

De nylige studier som er gjort med hensyn til leseframskritt for barn med DS er uansett sveert
avhengig av hvilket skoletilbud disse elevene far. Ifolge Laws et al (1995) sin studie fikk alle
som ¢n av leserne folge vanlig skole og alle de som ikke leste gikk i spesial-skoler i England.
Denne studien ble gjennomfert nar loven om full inkludering i normalskolen ble utviklet og
gjennomfort uansett hvilket niva den enkelte eleven befant seg pé. I noen kommuner var
utdanningsledelsen raskere 4 tilby inkludering enn i andre kommuner . Dette forte til at barn
med ulike modenhets og evnemessige nivier ble inkludert i vanlig skole i en kommune mens
de samme type elever gikk pa spesialskole i nabokommunen (ibid). Barna i den vanlige
skolen ble fullt inkludert i aldersadekvate klasser og fikk derfor oppleve en mye rikere
tilgang pé det ekspressive spriket enn elevene som gikk pa spesialskoler. P4 spesialskolen
var de i et fattig sprakmilje hvor elevene hadde betydelig forsinkede ekspressive og spraklige
evner i tillegg til & vaere mentalt retarderte. Dette gjorde at den ekspressive og spraklige
utviklingen ble forsinket som folge av den begrensede tilgangen disse barna fikk for & oppleve

gode sprakmodeller i sitt oppleringsmiljo (ibid).
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Forutsetninger som fremmer en god leseutvikling

Individuelle ulikheter i leseutvikling for “typiskutviklede barn er pavirket av barnets
generelle kognitive nivé hevder blant annet Boudreau (2002); Ellis &Large (1998) ; det
visuelle og verbale korttidsminne sier blant annet Brady, Mann, & Scmidt (1987); Brady,
Shankweiler, & Mann (1983); Ellis & Large (1998) og de muntlige ferdighetene, spesielt den
grammatiske forstaelsen ifolge Muter & Snowling (1998).

Noen studier har begynt & utforske hvilke faktorer som bidrar til individuelle forskjeller i barn
og voksne med DS sine spraklige evner . Her finner man at det ser ut til & veere de samme
faktorene som nevnt ovenfor som er avgjerende, men at typen eller intensiteten av
leseopplaringen allikevel er noe som kan fore til forbedret uttale, sprak og verbalt
korttidsminne. Hva som er de signifikante forskjellene i rapportene er vanskelig a tolke

(Roberts et al 2008).

Nér man sammenligner lesere og ikke-lesere blant mennesker med DS gjennomfert av Laws
& Gunn (2002) har man funnet at lesere utferer bedre pa malinger av nonverbal kunnskap
enn ikke-lesere. Dette skjer selv om en har utelukket eventuelle herselsproblemer hos
deltakerne, noe som er en vanlig tilleggsvanske hos barn med DS. I kontrast til dette fant
Boudreau (2002) at ikke-verbale kognitive egenskaper ikke var betydelige sammenlignet med
ord-gjenkjenning men at de var betydelige sammenlignet med non-ords lesing i studier som
har inkludert lesere og ikke-lesere med DS. Dette er noe som viser at de som har knekt
lesekoden etter hvert blir i stand til 4 bevege seg fra ortografisk lesing til & kunne avkode og

lese non-ord i motsetning til barn som ikke kan lese.

Ordgjenkjennings-egenskapene hos mennesker med DS har vert vist seg 4 vaere vare mye
bedre sammenlignet med visuelt og verbalt minnespenn i en rekke studier utfert av blant
annet Fidler, Most, & Guiberson( 2005); Fowler et al., (1995); Kay-Raining Bird et al.(2000);
Laws (1998); Laws, Buckley, Bird, MacDonald, & Broadley, (1995); Laws & Gunn (2002) .
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Karlstadmodellen

Karlstadmodellen som tiln&ermingsmate og veiledningsmodell i forhold til barn med store
sprakvansker. Modellen er utviklet av den svenske professoren i fonetikk og
spesialpedagogikk Iréne Johansson og representerer en helhetlig foreldrefokusert teoretisk og
praktisk modell som strekker seg fra tidlig sprakstimulering av nyfedte til lese- og
skriveopplaering i skolealder (Bergem og Rognlid 2003)

Veiledningsmodellen, eller Karlstadmodellen som den ofte blir kalt, handler fremfor alt om
strukturert, systematisk, repeterende og kontinuerlig trening av sprék og kommunikasjon.
Malet er & fremme grunnleggende ferdigheter i kategorier av enkeltord og setningsstruktur til
flerordsytringer av enkel og kompleks karakterer. Spraktreningen er satt i et helhetsperspektiv
der barnets egenaktivitet og initiativ vektlegges. Barnet skal aldri vere tilskuer eller passiv
mottaker, men delta aktivt. Sprak og kommunikasjon utvikles som en integrert del av barnets
totale utvikling, og i et samspill mellom barnets indre forutsetninger og ytre pavirkning fra
barnets miljo. Sprakutviklingen sees ogsa i lys av transaksjonisme, det vil si at barnet lerer
gjennom samspill med andre, og at mening skapes i en sosial sammenheng

(Karlstadmodellen.se)

Hvilke faktorer kan predikere en god leseutvikling?

I en langtidsstudie gjennomfort av Kay-Raining Bird et al. (2000) kunne man predikere
framgangen 1 avkodings -ferdighetene utifra barnets verbale minnespenn pé starten av studiet.
Dette gjorde man etter 4 ha kontrollert resultatet i forhold til barnets kronologiske alder,
mentale alder og fonetisk gjenkjenning. I en tilsvarende undersokelse med 30 barn og unge
voksne med DS som gikk over en 5 ars periode utfert av Laws & Gunn (2002) ble det funnet
at det verbale minnespenn i starten av studien var en betydelig faktor for & kunne predikere
lese-framgangen 5 &r seinere. Disse funnene innebarer at verbalt minnespenn spiller en
avgjerende rolle i leseframgangen og at dette er et funn som skal tas med i beregningen nér

man planlegger leseundervisningen for barn med DS.

Mennesker med DS som har et bedre muntlig sprik ser ogsa ut til 4 ha bedre ordgjenkjenning
og avkodingsferdigheter ifelge Fowler et al. 1995; Kay-Raining Bird et al. 2000; Laws et al.,
1995; Laws & Gunn 2002. Hulme et al.2005 rapporterer en betydelig sammenheng mellom

ord lesings egenskaper og vokabular forstielse pa starten av deres langtidsstudie uten a finne

noen sammenheng i de fonologiske kunnskaper.
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De rapporterer om et omvendt menster for typisk utviklede barn,- hvor deres fonologiske
kunnskaper har sterst betydning for & kunne predikere deres leseutvikling men ikke vokabular
forstaelse og ordlesings egenskaper (ibid). Utifra dette kan man konkludere med at barn med
DS har store fordeler om de gies en leseopplaring som gar fra ord-gjenkjenning i starten av
sin opplaering og etter hvert innsnevrer dette til de fonologiske kunnskaper som ogsa gjor det

mulig & tolke non-ord og ukjent tekst.

Leslie Duffen og ordbildemetoden

Ordbildemetoden kom i gang som en folge av at Leslie Duffen (faren til Sarah) hadde
introdusert Sarah for & lese ndr hun var 3 ar. Spesielt hadde han lert henne 4 lese ord og
setninger som var utviklingsmessig hensiktsmessige ord som hun kunne bruke i det muntlige
spréket sitt. Da han startet, snakket Sarah veldig fa ord og Leslie observerte at ordene som de
leste, dukket mye raskere opp i det muntlige spraket hennes, enn ord hun bare hadde hert.
Faren folte at hennes avanserte framskritt i en alder av 11 ar (Sarah snakket bra og leste
nesten pa et aldersadekvat niva og hadde sin skolegang i en ordiner klasse) forst og fremst
skyldtes denne oppdagelsen av lesing som en ngkkel inn til Sarahs iboende evner til & knekke
lesekoden Duffen 1976 referert av (Roberts et. al.,2008). Sarah kunne lere sprak mer effektivt
ved a se og prosessere tekster visuelt heller enn bare & here det. Dette viste hvorfor
sprakopplaering av barn med DS 1 stor grad hadde mislyktes fordi den hadde blitt formidlet
gjennom barnets svakeste kanal som er den auditive. Leslie presenterte sine oppdagelser for
Sue Buckley og hennes medarbeidere noe som forte til at de senere utviklet ordbildemetoden

ved universitetet 1 Portsmouth.

Etter 4 ha brukt denne metoden i England i mer enn 20 ar er det nd enighet om at barn med
DS har spesifikke uttale og sprékvansker som gjor at deres uttale og sprakutvikling er
betydelig forsinket i forhold til deres verbale og mentale evner iflg. Chapman & Hesketh
(2001); Millet (1999). Bortsett fra den mentale retardasjonen som man finner hos barn med
DS ser man at de problemer som barn med DS sliter med, har mange likhetstrekk med

innleeringsvanskene som ogsé barn med spesifikke sprakvansker har (ibid)
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2.2 Leseutvikling for typiske barn

Lyster (2010) analyserte faktorer som pavirket leseforstaelsen pd 7 trinn som viste at
morfologisk bevissthet ved skolestart kunne forklare en unik del av variasjonen mellom barna
utover hva ordavkodingsferdigheter og lytteforstaelse kunne forklare. Dette tilsier at spraklig
bevissthet pa morfemniva ogsé ber vere sentralt i bade den grunnleggende leseopplaeringen
og 1 det forebyggende arbeidet. Muter et al.(2004) fant at bdde bokstavkunnskap og fonem-
bevissthet ved skolestart predikerte signifikant elevenes ferdigheter i ordlesing ett &r senere.
Dette er noe som samsvarer med den mest utbredte forklaringen pa sammenhengen mellom
bokstavkunnskap i ferskolealder og leseferdighet i skolealder: Kunnskap om bokstavnavn
fremmer andre viktige ferdigheter for skriftsprik slik som kunnskap om bokstav-lyd og
fonem bevissthet, som igjen er underliggende faktorer som er avgjerende for innleringe av
det alfabetiske prinsipp og lese-og staveferdigheter (Foulin 2005;Goswami & Bryant 1990:
Wagner & Torgersen 1987).

I begynneropplaringen pa skolen er det derfor viktig & bdde fokusere pa bokstavenes lyd,
navn og form, som gar under formell bokstavkunnskap i tillegg til & arbeide grundig med lyd

og bokstavfunksjoner i ord (funksjonell bokstavkunnskap) (Frost 1999).

Den kunnskap som de siste drene er utviklet rundt lesing og leseutvikling er i forste rekke
knyttet til kunnskap om hvordan ord leses. Det har vert stor enighet om at det er to
hovedprosesser som inngér i leseprosessen. Disse modellene beskrives ogsé som to-veis-
modeller, noe som antyder at det er to mater eller veier en leser kan bruke for & na sitt
leksikon pa. En av prosessene er en indirekte vei der det skrevne ord ma kodes om fonologisk
for det kan kobles til den lydkode eller det ord leseren har lagret i sitt leksikon eller spraklige
langtidsminne. Ordets fonologiske identitet skapes preleksikalt, for ordets mening kan hentes
fram 1 leksikon. En mer direkte vei er nér leseren identifiserer flere bokstaver som en struktur,

noe som gir en direkte tilgang til det verbale leksikon.

Tidlig i barnas leseutvikling kan man se at de har en logografisk gjenkjenning av ord som
man finner pa plakater. Da vet barnet hva star der og har lert a kjenne igjen ordet utifra den
bestemte konteksten som ordet befinner seg i. Dette er noe som mange husker da de "leste”
skilter som SHELL og ESSO med mer som liten og var kjempestolt. Men sannheten var jo

heller at vi visste hva som stod der gjennom foreldres eller andres informasjon. Allikevel folte
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vi stolthet over & mestre dette, noe som kanskje kan gi oss et lite perspektiv pa hvordan

ordbildemetoden kan bidra til & skape motivasjon hos barn i sin leseopplaering.

Denne ortografiske strategien representerer den mest avanserte form for ordavkoding. Na er
det ords ortografiske struktur som identifiseres for den fonologiske identitet vekkes til live.
Nér barn bruker den ortografiske stategien bygger det pa kunnskap som barnet har lagret 1 sitt
leksikon om ords struktur og rettskrivingsregler. En direkte, ortografisk strategi kan ikke
sammenlignes med den visuelle identifiserigsstrategi som nyttes pd det logografiske stadiet i
leseprosessen. Nér barnet tar 1 bruk en sdkalt ortografisk strategi benytter det ogsa en direkte
vei inn 1 sitt spréklager, sitt leksikon, men ved bruk av en logografisk strategi bygger barnet,

som nevnt ovenfor , sin ordgjenkjenning pa visuelle elementer i ordet. (Lyster 2010) .

2.3 Leseutvikling for barn med DS

Barn med DS larer a lese slik som andre barn gjor det og ved hjelp av de samme metodene.
De utvikler seg gjennom de samme nivaer som andre barn. Forst etablerer de et vokabular av
ordbilder. Dette blir kalt ortografisk lesing. Dernest bruker de lydene for & stave seg fram til
ordene kalt alfabetisk lesing. Likevel stotter de seg lenger til ortografiske strategier enn andre
barn gjer og de har en dérligere sprakkunnskap enn andre barn nar de begynner & lare & lese.
Ilopet av de siste 20 arene er det ogsa gjort undersekelser som viser at barn med DS har store
fordeler 1 leseoppleringen om de starter med helordslesing sé tidlig som mulig. Dette vil
danne grunnlaget for ortografisk gjenkjenning hos barnet og de vil etter hvert kunne finne
veien inn til den fonologiske avkodingen. Med andre ord s vil rekkevidden av ferdigheter og
muligheter som er nedvendige for & laere & lese og skrive vaere mye mer variert for barn med
DS enn andre barn. Barn med DS kan ha en ujevn leseprofil. Lesing av ordbilder er en styrke,
mens de kan ha vansker med & mestre lydering. Sprakkunnskapen deres er mer begrenset enn
for de fleste andre barn som kan lese like mange ordbilder. Mens de gir gjennom de samme
trinnene som alle andre barn i sin leseopplaring trenger barn med DS at trinnene deles opp 1

mindre enheter og mye mer trening pd hvert trinn (Johansson, 1997).

Det er mange variabler som pévirker leerekurven for barn med DS. Det kan vaere
sprakforstéelse, alder, horselstap, taleferdigheter, fonologisk oppmerksomhet, leseferdigheter,
staveferdigheter, minnespenn og evnen til & fore en samtale. Laringen pavirkes ogsé over den

mulighet de har til & {4 hjelp med sin leseutvikling hjemme (Buckley & Bird 2007).
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Det som i alle fall er tilfellet hos barn med DS og som skiller dem fra typiske barn i
leseopplaringen er at de vil ha store fordeler om de far lere seg ordbilder gjennom den
visuelle kanalen sd tidlig som mulig. Dette gir store fordeler nar de senere skal starte den
ordinzre leseopplaringen. Gjennom utallige repetisjoner, ordgjenkjenning og et stort
vokabular blir de etter hvert i stand til & gd samme veien som typiske barn gjer gjennom

fonologisk lesing hvor lydene eller morfemer skal trekkes sammen til hele ord (ibid).

2.4 Utviklingshemning

Hva sier ordet utviklingshemning oss? Om man snur ordet fir man hemning i utviklingen, en
forsinket eller annerledes utvikling. Mellom 1% og 3 % av befolkningen har en
utviklingshemning. Forekomsttallene varierer blant annet fordi malemetoder endres og fordi
grensene for hvem som kommer inn under gruppen endrer seg (Grosvik, 2008). Hvem som
kommer inn under gruppen varierer ogsa med alder, men gruppen er storst i skolealder. Dette

er fordi enkelte ferdigheter kun kreves i skolen ( Drew & Hardman, 2007).

Begrepet mental retardasjon er en internasjonal betegnelse pa det vi i Norge betegner som
psykisk utviklingshemning. Generelle lerevansker og l&erehemming er ogsé begreper som
benyttes om noenlunde de samme fenomenene. American Association on Intellectual

Disability and Developmental Disabilities definerer mental retardasjon slik;

«Mental retardation is a disability characterized by significant limitations both in ntellectual
functioning and in adaptive behavior as expressed in conceptual,social, and practical adaptive

skills. This disability originates before age18.» (AAIDD2002).

Mental retardasjon inneberer saledes bade nedsatt evneniva, men ogsa nedsatte adaptive
ferdigheter. Det skilles mellom ulik grad av mental retardasjon. I klassifikasjonssystemet
ICD10 (2006) skilles det mellom mild (IQ 50 - 69), moderat(IQ 35 - 49), alvorlig (IQ 20 -34)
og dyp (IQ under 20) mental retardasjon.

Disse gradene inngdr i ulike klassifikasjonssystemer og med noe ulike formuleringer, men
ifolge Hodapp og Dykens (2004) dreier kriteriene seg i hovedsak om grad av nedsatt
intellektuell fungering og grad av nedsatt sosial-adaptiv fungering. I tillegg er det et
kriterium at nedsatt evneniva opptrer tidlig i livet (Hodap og Dykens, 2004). Dette innebzrer

at vi har & gjere med mennesker som fungerer svaert forskjellig. En person med mild mental
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retardasjon kan fungere i arbeidslivet og kan tilpasse seg samfunnet pa mange omrader, mens

andre igjen trenger mye hjelp og stotte gjennom hele livet (ibid)

2.5 Down Syndrom

Diagnosen Down syndrom ble forste gang beskrevet av en lege som het John Langdon Down
1 1866. Pa den tiden ble diagnosen kalt for mongolid idioti eller mongolisme. Down trodde at
mange av de symptomene som han fant hos disse menneskene med DS var typiske for den
mongolske rase. Det mongolske folket ble derfor regnet for & vaere blant de mest primitive
mennesker sammen med svarte og kvinner. Mye har skjedd siden den gang og i 1961 fant
man arsaken (Lejeune et.al ,1959 ) og hvilke kromosomer som stod bak lidelsen. Dette forte

til et endret syn 1 forhold til de etniske &rsaker.

Tilstanden representerer omkring en tredjedel av de som blir fodt med moderat til dyp psykisk

utviklingshemming av befolkningen.

Barn med DS har flere risikofaktorer rundt og etter fadsel, men flere overlever idag som folge
av bedrede medisinske kunnskaper. Rundt 20% der allikevel ilopet av de to ferste arene som
folge av ulike medfedte defekter eller komplikasjoner. Av de som overlever er normal
levealder rundt 40 eller 50 ar. Av 60 gutter som blir fedt med DS blir det fodt 40 jenter med
DS (Gibson, 1981). Barn med DS har stor tunge i forhold til kjeven og munnhule. Tungen er
ogsé slapp pa grunn av hypotoni som er vanlig for barn med DS, noe som vanskeliggjor
artikulasjonen hos barna.De har ogsd problemer med gjentatte mellom-erebetennelser noe
som forer til nedsatt horsel hos disse barna. Dette er en av drsakene til at den auditive kanalen
hos barna fungerer darlig og dette er ogsd noe som i stor grad pavirker sprakutviklingen til
barn med DS (ibid). De ulike vanskene som er oppsummert her representerer ekspressive
vansker hos barn med DS, noe som gjor at bruk av Alternativ og supplerende kommunikasjon
1 mange tilfeller kan utgjere en viktig kommunikasjonskanal for barnet, noe jeg vil omtale

narmere under neste kapittel.

2.6 ASK /Alternativ og supplerende kommunikasjon
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Alternativ kommunikasjon blir brukt for a erstatte det ekspressive spréket som ikke er der
mens supplerende kommunikasjon brukes for & stette opp om et sprak som er der, men som
trenger 4 bli forsterket gjennom supplerende kommunikasjon. Med andre ord vil alternativ
kommunikasjon eller ASK vere et alternativ til & tale og supplerende kommunikasjon er en
stotte og forsterkning i tillegg til det ekspressive spraket. Det er store individuelle ulikheter
hos de som trenger alternativ eller supplerende kommunikasjon (Tetzchner og Martinsen,
2004) En stor undergruppe av ASK- brukere forstar det andre sier og forstir det som skjer
rundt dem. Arsaken til at de trenger en ikke-vokal kommunikasjonsform kan blant annet
skyldes motoriske hemninger i forhold til taleapperatet som gjor det vanskelig & snakke.
Vanskeligheter med & kommunisere med andre vil f4 konsekvenser pa alle livsomrader (ibid).
Ved & bruke ASK overfor disse barna vil man gi dem bedre selvfolelse, selvverd og oke deres
muligheter til 4 kunne delta i aktiviteter og lek med andre barn. Det & se pa seg selv som et
likeverdig og selvstendig individ er i samsvar med det som Tetzchner og Martinsen (2004)
kaller for en "kommunikativ autonomi”. Det handler rett og slett om a fé lov til & veere den
man er og fa uttrykke det pé lik linje med alle andre. For barn med DS kan det vere vanskelig
a uttrykke seg pé grunn av artikulasjonsvanskene som barna ofte har. I barnehagen og ilepet
av den forste delen av sin sprakutvikling kan det derfor vaere nyttig & bruke sakalt tegn til tale
som et supplement til den talen som disse barna har. Na anbefales det sterkt at man i stedet
eller i tillegg til tegn til tale tar i bruk ordbildemetoden, da dette i mye sterre grad
representerer en direkte vei inn til bade lesing og sprék (Buckley et al.,1997;Dolva og
Aalandslid(red), 2006)

Det finnes ulike former for ASK som kan kategoriseres i manuelle, materielle og grafiske
tegn. Tetzchner & Martinsen,(2004); Beukelman & Mirenda (1992) hevder ogsa at
kroppssprak kan betegnes som et ASK-system. Overfor barn med DS i min undersekelse har
tegn til tale veert et vanlig supplerende kommunikasjons-hjelpemiddel for flere av barna bade
i skolen og barnehagen.. Dette er et system som er bygd pé at man lager tegn ved hjelp av
kroppen/ansiktet og hendene og jeg har derfor valgt a ta det med her. Jeg vil nd gi naermere

inn pa grafiske tegn og pa den non-verbale kommunikasjonen

Grafiske tegn er et kommunikasjonshjelpemidler som spenner seg fra enkle pekeplater til
apparater basert pa avansert datateknologi. Eksempler pa dette er blisstegn, piktogrammer,
Picture communication symbols (PCS), rebus og leksigrammer (Tetzchner & Martinsen,

2004). I min undersokelse kom det fram at noen av barna brukte PCS pa dagtavler og i
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kommunikasjonsbeker. Det som er viktig med kommunikasjonsbeker er at barna kan gjere
seg forstatt i andre kontekster enn de som barnet er kjent i. Dette gir barnet flere muligheter I

forhold til sitt neermilje og eker barnets mestringsmuligheter pé ulike arenaer.

ASK-begrepet omfatter ogsa kroppsbaserte uttrykksmater, mimikk, gester og kroppsholdning.
(Beukelman & Mirenda, 1998). Mye viktig informasjon ville gétt tapt hvis ord og setninger
skulle veere det eneste som forteller oss noe i mellommenneskelig kommunikasjon. (Ulvehgj,
2008) Det meste av kommunikasjonen skjer faktisk via den non-verbale kommunikasjonen.
Non-verbal kommunikasjon er kommunikasjon som skjer via gester, mimikk og kroppssprak.
Der er ansiktsuttrykket et av de viktigste signaler som kroppsspraket vért uttrykker. Dette er
fordi man til vanlig ser pa hverandres ansikt ndr man kommuniserer. Ved & ta utgangspunkt i
ansiktsuttrykket kan man se om et barn er glad, trist, sint, skeptisk osv. P4 en annen side blir
det som man uttrykker verbalt forsterket gjennom kroppsspraket. Nar det gjelder barn som
har talevansker, sies det at de stotter seg i storre grad til den non-verbale kommunikasjonen.
Den non-verbale kommunikasjonen antydes & utgjore helt opp mot 90 % av
totalkommunikasjonen (ibid). Med tanke pa barn med DS og det som har kommet fram i
intervjuene synes jeg at dette er et viktig poeng & ta med. Det har ofte blitt nevnt at disse

barna tydelig viser hva de vil/ikke vil med hele kroppen.

2.7 Foreldresamarbeid

Foreldresamarbeidet er kanskje det viktigste stikkordet i barns mete med skolen. Anne Stina
Dolva (2009) har gjennom sin dr.gradsavhandling gjennomfert ulike typer intervju av foreldre
til 43 barn med DS. I avhandlingen har hun sammenfattet noen erfaringer som disse
foreldrene sitter inne med i sitt mete med skolen. En av foreldrene ensket i den forbindelse a

formidle noe til andre foreldre i samme situasjon, sit:

” Tro pé dere selv og det dere mener er viktig for deres barn. Ver apen for forslag til
lgsninger-men vit at det er foreldre som kjenner barnet best. Lytt til andres lesningsforslag.
Foreldre mé vere trygge pa opplegget. Trygge foreldre gir trygge unger! ” sitat av
Dolva(2009) I:Dolva og Aalandslid(red.) (2006) s.40.
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For at bade skole og hjem skal kunne bruke hverandre som ressurser i forhold til barnet ma
denne kontakten vaere bygget pa en gjensidighet med hensyn til at begge parter bade er lett
tilgjengelige og representerer noen som man har tillit til og som kjenner og ser barnet. De kan
ha bdde sammenfallende og ulike oppfatninger av barnet. Dette er noe som kan bidra til &
styrke, nyansere og berike bildet av barnet som pa de ulike arenaer vil veere under utvikling
pa flere plan. Befring (1997) kaller det for et "’berikelsesperspektiv’ nér individuell variasjon
1 seg selv blir sett pd som en kvalitet bade for opplevelse, lering og personlig utvikling for

den enkelte.

Familiesentrert forskning understreker at familien er den viktigste faktoren i et barns liv.
Uttalelsen ovenfor gjenspeiler dette og grunnprinsippene i uttalelsen samsvarer ogsd med de
nyere tiln@rminger til barnehabilitering, kjent i Canada som familiesentrert service (King,
S.M.,Rosenbaum og King G.A.2008). Kjernen i denne filosofien er at familien er det mest
konstante i barnets liv og familiesentrert service bygger pa partnerskap mellom foreldre og
tjenesteytere og en anerkjennelse av at foreldre er de som kjenner eget barn best og vil barnets
beste. Videre bygger det pé en erkjennelse av at familier er forskjellige og unike og at barn
fungerer og utvikler seg best nar de lever i en familie og i et nermiljo som er stottende. Dette

innebarer at barnet kan pavirkes av familiens stress og mestring (ibid).
En forelder uttrykker det slik sitert av Dolva(2009) I:Dolva og Aalandslid (red) (2006) s.41:
”....ndr skolen fungerer bra har vi det bra. Da far vi mer overskudd!”

Dette er et utsagn som bekrefter hva som skal til for at familien skal oppleve et overskudd for
a fungere som en stotte for barnet. Det & oppleve at barnet trives og har det godt samtidig som
omsorgspersonene blir ivaretatt og far aksept gjennom et godt samarbeid er med pé a skape
gode og oppbyggende spiraler for alle i en familie. Med dette som utgangspunkt vil ogsa
familien tale mer stress og belastninger fordi de foler seg ivaretatt og opplever sammenheng
og mening med tilvaerelsen eller GRR (generalised resistance recourses) som er Antonovsky
begrep (Gjerum, 2008). Ingen ting kan vel vaere mer meningsfullt for foreldre enn at bade de

og barnet blir sett pd som viktige ressurser pa en skole.
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2.7.1 IOP/ Individuell opplaeringsplan

Nér det gjelder retten til spesialundervisning gjelder fremdeles prinsippet om en individuell
oppleringsplan. Den sakkyndige utredningen skal danne grunnlaget for IOP og denne skal
vare kontrakten mellom skolen, eleven og foreldrene. Tilbudet om spesialundervisning skal
sé langt rad er utformes i samarbeid med eleven og foreldrene til eleven, og det skal legges
stor vekt pa deres syn (Jf. Opplaringslovens § 5-4). P4 denne maten er ogsa opplaringsloven
i trdd med at foreldrenes syn skal tillegges stor vekt. I skolen skal man sa langt det er mulig
involvere foreldrene i planlegging og gjennomfering av IOP. Ved gjennomfering skal
hjemmet sé langt de kan folge opp lekser og oppgaver som eleven far med seg hjem. Dette vil
vaere med pa 4 styrke barnet pd veien mot de mal som er satt opp. Nar foreldrene deltar aktivt
i utarbeidelse av en IOP-plan vil de ogsé {2 et eierforhold til de méal som blir satt opp. Dette
kan bidra til sterre motivasjon i forhold til de ting skal folges opp hjemme og foreldrene vil

ogsa fole seg mer kompetent og motivert til & folge opp barnet.

Foreldrenes folelse av kompetanse og mestringsopplevelse i forhold til sitt eget barn er en
viktig faktor som ber ivaretas nér IOP utarbeides. Der kan de komme med verdifulle innspill
utifra hvordan de kjenner barnet sitt. Da er det viktig at pedagogen som er ansvarlig for IOP
kan lytte og sette sine egne syn til side slik at foreldrene i storst mulig grad far pavirke det
som skal sté i planen. Dette handler om a styrke foreldrenes rolle og gi plass for den unike
kjennskapen som de har til sitt eget barn. For foreldre er det viktig & bli tatt pd alvor og fa
opplevelsen av 4 ha faglig integritet i forhold til skolen og sitt barn. For mange foreldre kan
skolen oppleves som en overveldende og vanskelig arena. Ved a oppleve mestring og oversikt
pa et tidligst mulig tidspunkt kan de selv utgjere en viktig faktor i barnets skolehverdag. Det
er skolen sitt ansvar og plikt & ta foreldrenes perspektiv og ensker pa alvor. Ingen trenger det
mer enn foreldre til barn med spesielle behov. De har gjerne mange ting de ellers ma forholde
seg til og kan ofte fole seg makteslase . Skolen er i en s@rposisjon med hensyn til & kunne
styrke foreldrene og gi dem opplevelsen av 4 ha kontroll. Feler de denne kontrollen pa en
arena er det enklere & oppna kontroll pa andre arenaer. I Tidemand-Andersen (2009) kap. 5
I:Dolva & Aalndslid(red)(2006)refererer hun til en undersekelse utfort av Loge, Ba, Omdal,
Thorsen (2003) s.85 som oppsummerer at: ’Foreldre som blir gnsket velkommen er mer apne
og positive til samarbeid” . I samme undersgkelsen fortelles det ogsa at foreldre uttaler at det
forste motet med skolen setter i gang en sterk emosjonell prosess der folelser varierer utifra

hvordan de opplever at barnet blir tatt imot enten som et problem eller en ressurs (ibid)
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Dette er ogsa i tradd med Antonovskys begrep ”generaliserte motstandsressurser” (generalised
resistanse resources, GRR) som har det til felles at de er utviklet gjennom gjentatte
livserfaringer som bidrar til at man ser pa verden som meningsfull og hdndgripelig underveis i
denne prosessen (Gjerum, 2008). Ingen ting kan vel veere mer meningsfullt for foreldre enn at

bade de og barnet blir sett pd som viktige ressurser pa en skole.

2.7.2 En god skolestart eller utsatt skolestart for barn med DS?

N4 er det slik at barn med DS er svert ulike med hensyn til hvilke
kommunikasjonsferdigheter de har ved skolestart og mange barn har vansker med sprak og
kommunikasjon (Berglund, Eriksen & Johanssn 2001; Fowler, Gelman & Gleitman 1994
referert av (Dolva og Aadlandslid(red) 2006). For & fi en best mulig innsikt i barnets styrker
og svakheter for skolestart er barnehagen og foreldre viktige informasjonskilder. Disse
tingene ber vare kartlagt 1 forkant, ogsa med tanke pa hvilket undervisningsmateriell man

skal tilby barnet ved skolestart (ibid).

En annen ting er at barnet ved skolestart ma bli kjent med en ny sosial arena med andre

spilleregler enn det som barnet for eksempel har mett i barnehagen.

For barn som ikke har den samme forstéelsen av sine omgivelser som “’typiske” barn har, kan
det ta lang tid & venne seg til den nye hverdagen. Det krever gode og gjennomtenkte tiltak for
a forebygge eventuelle vansker og ivareta en god prosess for barnet. Opplaringen i
grunnskolen skal starte det kalenderaret barnet fyller 6 &r. Dersom det etter sakkyndig
vurdering er tvil om barnet er kommet tilstrekkelig langt i utviklingen til & starte pa skolen til
vanlig tid, kan foreldrene kreve at skolestart utsettes ett &r. Mange foreldre velger utsatt
skolestart for barn med DS (Jf.opplaeringsloven §2-1). 40 % av barna som omfattes av denne
studien fikk innvilget et ekstra ar i barnehagen referert av Dolva ( 2006) kap.3 I (Dolva &
Aalandslid (red)2006).

I NOU 2001:22; Fra bruker til borger, kommer det fram at: «Mange foreldre opplever at de

m4é kjempe for & fa til en god skolestart for sine barny.

Om barnet fir innvilget et ekstra &r i barnehagen kan det brukes til & forebygge lesevansker og
fremme elevens spriklige bevissthet gjennom blant annet bruk av ordbilder. Arsaken til utsatt
skolestart kan blant annet sikre barnet med DS en god start i sin leseutviklingen . Stanovich

(1986) har blant annet skrevet mye om disse faktorenes betydning og bruker termen «Matteus
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effekten» som en betegnelse pa at gode lesere blir bedre, mens svake lesere blir dérligere.
Arsaken ligger i at de gode leserne blir mer motivert for 4 lese, far positive forventninger til &
prestere og utvikler kognitive ferdigheter som vokabular. I motsatt fall kan tidlig nederlag i
lesing fore til at motivasjonen synker og at eleven med stor sannsynlighet vil unng a lese.
Dette gjor ogsa at personer rundt eleven er med pé a skape lavere forventninger til elevens
prestasjoner, noe som naturlig vil gjere lesing til en lite motiverende (Stanovich 1987). 1
Dolva (2009) sin dr.gradsavhandling om temaet “utsatt skolestart”, forteller ikke studien noe
om de individuelle &rsakene til en utsatt skolestart. Men viser til et utsagn av en forelder til et
barn med DS som uttrykker at utsatt skolestart er noe som foreldrene vil kunne avgjore selv
gjennom sitt kjennskap til barnet sitt (ibid). Barn med DS kan ha ulike vansker med &
formulere eller uttrykke sine behov bade pé grunn av artikulasjonsvansker, ordforrad,
semantisk forstéelse og forstdelse for sosiale kontekster. Derfor ma ogsa skolen tenke
struktur, forutsigbarhet og oversikt for barnet, slik at tryggheten ivaretas. Da er det ogsa
viktig & vurdere utsatt skolestart og here pa den enkelte familie for & kunne sikre barnet en

god start.

2.7.4 Brukermedvirkning

I Norge star begrepet brukermedvirkning sterkt og tankene rundt dette begrepet bygger pa
prinsippet om autonomi og ethvert menneskets rett til 4 bestemme over sitt eget liv. Dette
gjelder ogsa deltakelse i beslutninger som gjelder egen situasjon, utifra trivselsmessige,

pedagogiske eller helsemessige formél (Beckmann, S.,2008).

Brukermedvirkning kan og mé forega pa ulike nivéer, og i skolen skal man som
spesialpedagog eller leerer veere vaken for brukerens behov og interesser. Nar barnet har
problemer med 4 uttrykke seg klart nok ,sitter de parerende inne med verdifull kunnskap om
barnet sitt gjennom mange ar. De blir derfor en uvurderlig instans i skolens arbeid for & sikre
eleven en god integritet pa skolen og i klassen. Dette gir ogsd grunnlaget for at leering kan

skje.

Men det er ikke uproblematisk og skolen har lange tradisjoner nér det gjelder sine roller og
meninger om hvordan undervisningen skal foregd. Tangen R., Dalen M. og Sztersdal B. ,

omtaler denne problematikken grundig i kap. 32 i Spesialpedagogikk, 2006.
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2.7.5 Foreldrenes rolle i dette samarbeidet

I forhold til foreldres rolle i et samarbeid har forskere bade i Skandinavia og internasjonalt
veart svart lite opptatt av foreldrenes forhold eller rolle til skolen og spesialpedagogiske tiltak.
Forskningen har vart mer opptatt av “krisen” som foreldre gjennomlever ved & {3 et
funksjonshemmet barn og hvordan krisen bearbeides slik at de kan opppna en aksept og
handlingsberedskap i forhold til barnet. Mange som har funksjonshemmede barn i dag sier at
det verste med & fa et funksjonshemmet barn, er det byrdkratiet som de mé slass mot for & fa
de rettigheter som de har krav pa.(Dolva 2009). Derfor er det tankevekkende at sa fa har
forsket pad nettopp foreldrenes perspektiv og rolle i et foreldresamarbeid med skolen. Dette
samarbeidet vil jo vere en viktig brikke for & kunne styrke foreldre i en sirbar og utsatt
livssituasjon som det er & ha et barn som er funksjonshemmet. Ikke minst vil det vere viktig
for dem 4 bli hert i1 dette samarbeidet i motsetning til & matte kjempe pa skolens arena om
barnets livsvilkér. Som pedagoger pé en skole er det viktig & kunne ha det perspektivet at ting
som fungerer pa skolen ikke nedvendigvis fungerer hjemme. Det er og skal veare forskjell pa
barnets ulike arenaer og hjemme skal barnet forst og fremst fa lov til & kunne slappe av og
vare seg selv. Ofte kan foreldre til barn med funksjonshemninger oppleve at skolen stiller

urimelige krav til hjemmet med hensyn til barnets opplaering og oppfelging.

Forskning som er blitt gjort de senere ar viser ogsa at det er et gap mellom de ulike syn som
skolen og foreldrene har pé barnets utvikling i et livslapsperspektiv sier Setersdal, Dalen og
Tangen kap.32 i:Befring og Tangen(red.)2008). Foreldre har en tendens til & legge hele
livslapsperspektivet pd barnets opplaring mens spesialpedagog, lerere og andre fagfolk

forholder seg til mer kortsiktige malsetninger for barnet (ibid).

Samtidig er det viktig at man ogsé forstar foreldrenes syn og tar det pé alvor. De har et ansvar
for barnet som strekker seg langt utover skoletiden, noe som for deres del vil vere en byrde

som innebarer langt flere bekymringer enn om barnet larer a lese.

2.7.6 Spesialpedagogens rolle

For spesialpedagogen vil det vaere viktig & lykkes med for eksempel leseoppleringen i skolen

og for foreldrene er barnet et menneske som vil trenge deres omsorg resten av livet. Dette gir
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de ulike aktorer i1 barnets liv perspektiver som pa flere mater er motsetninger . Da er det ikke
sa rart at interessemotsetningene som oppstér kan fore til at de to partene har fa eller ingen
sammenfallende interesser i forhold til barnets beste. P& en annen side er det viktig at
foreldrene ikke blir en forlengende arm for spesialpedagogen/laereren i leseoppleringen og far
palagt for mange oppgaver hjemme. Dette kan pa sikt edelegge et verdifullt og naturlig godt
samspill mellom foreldre og barn, noe som kan,,sit: “’fore til ikke-onskelige
relasjonsforandringer i familien.”(Satersdal, Dalen og Tangen, kap.32, s.734, I:Befring og

Tangen (red)(2008).

”Nye metoder eller intervensjonsprogrammer kan vare, uansett hvor gode de er, til liten gavn
om de tar sikte pd & forandre, belare eller forstyrre det naturlige og hensiktsmessige
samspillet som forekommer i de aller fleste foreldre-barn-forhold” (Arnesen., Eriksen og

Kristoffersen 1995).

2.7.7Sammenfallende syn og perspektiv pa barnet i et samarbeid

I dette samarbeidet som i alt annet samarbeid med foreldre uansett funksjonsvansker eller ei
skal foreldre motes med respekt, evne og vilje til & ta deres perspektiv og & utvikle et
reflektert forhold til egen rolle, egne holdninger og egen praksis, noe som inneberer &
anerkjenne foreldrene som sentrale akterer i barnets liv. Beg (2002) sier mye viktig om dette
og understreker at et fruktbart samarbeid blant annet innebzrer at foreldrene ser meningen 1
samarbeidet og i de oppgaver som de blir palagt i forbindelse med barnets lese-opplering i
skolen. Ved at de far oppleve egen innflytelse i et samarbeid preget av gjensidighet og stotte
vil det indirekte kunne fa positive folger for den oppfelgning som de selv kan bidra med i
forhold til barnet sitt. Forutsetningene for 4 fa til en slik type samarbeid er at fagfolk har
spesifikke kunnskaper om barnet i dets ulike kontekster, noe som ogsa stiller konkrete krav til
empati, kompetanse i kommunikasjonen og samarbeidet mellom skole og hjem. Selv om det i
utgangspunktet er begges ansvar a ivareta et godt samarbeid er det forst og fremst fagfolkene
som ma ha hovedansvaret og serge for at kontinuiteten og samarbeid med andre parter blir
etablert for & sikre et best mulig nettverk rundt det enkelte barnet. Foreldre som har et barn
med funksjonshemning vil pd ulike méater vaere 1 en sarbar livssituasjon, noe som gjor det
serdeles viktig & mete dem med forstielse og ivareta en trygg relasjon ved at de opplever

kontinuitet og initiativ fra skolen i dette samarbeidet.
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2.7.8 Foreldre som ressurs

Det er spesielt viktig & se péd foreldrene som ressurs i dette samarbeidet, noe som pa sikt
bygger pa prinsipper om a styrke bade foreldres og fagfolks evne til & mestre de ulike
oppgaver som de star ovenfor bade na og seinere. Samarbeidet kan da fa karakter av & vere et
fruktbart partnerskap som kan gi foreldre den nedvendige styrken og myndiggjere dem
gjennom samarbeidet. Pa sikt vil dette vaere en tilneermingsform som bade vil ivareta barnets
integritet og styrke foreldrene (empowerment) og sette dem bedre istand til & kjempe for sitt

barns rettigheter ogsé pé andre arenaer.

Vima ogsa tenke pd at foreldre til barn med DS er like forskjellige som foreldre til typiske
barn. Her finner vi alle varianter og da er det ikke minst viktig 4 akseptere at noen er mindre
aktive og villige til 4 stille opp utover det som skolen kan bidra med. Da kreves det at
spesialpedagogen ikke ser pa dette som en ekstra belastning men aksepterer den gitte
situasjonen og gjor det beste ut av den. Man ma ikke palegge foreldrene darlig samvittighet
og gi inntrykk av at de ikke gjor nok, men heller sette pris pa de bidrag som de tross sin
livssituasjon er i stand til 4 bidra med (Satersdal et.al., kap.32 i:Befring og Tangen

(red)(2008).

2.7.9 Gjensidig kontrakt og forventninger til hverandre

Ifolge utdanningsdirektoratets retningslinjer for & oppna et godt samarbeid mellom hjem og

skole ma folgende forutsetninger vaere til stede:

Foreldre og lerere formidler de samme positive forventningene til eleven, tilpasset elevens
forutsetninger. Hjem og skole ”’snakker samme sprik”™. Foreldre m4 fa en innfering i skolens
sprak, slik at eleven ikke ma leve i to forskjellige verdener. Lererens, foreldrenes og elevens

forventninger til hverandre er tydelig uttalt og forstatt av alle parter.(udir.no)

For & kunne lykkes med et godt samarbeid kan det vere hensiktsmessig a sette opp en
kontrakt mellom skolen og hjemmet der ulike forventninger til hverandre blir formulert. Dette
kan vaere en god start pa et samarbeid hvor man etter hvert har mulighet for & kunne justere pé

ting underveis. Det som er viktig med en slik kontrakt er at man metes og far snakket om de
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ulike rollene som det enkelte samarbeidet innebaerer. De far da definert sine behov og
forventninger i forkant og under motet med de instanser som de skal inngd i et samarbeid

med.

Jeg tenker at dette vil vaere en kontrakt som vil representere tryggheten i den forste tiden etter
skolestart. Med klare premisser vet partene hvor de har hverandre og ved & ha en definert rolle
1 dette samarbeidet vil det ogsd vare enklere a ta kontakt ved behov. Malet er at alle parter i et
godt samarbeid skal kunne bidra til at barnet skal kan na sin proksimale utviklingssone som

jeg vil na vil gi en nermere definisjon pa na.

2.8 Vygotsky og den nermeste utviklingssonen

Den proksimale utviklingssonen hos barn med DS har vist seg 4 vaere pd et langt hoyere niva
enn tidligere antatt for bare 20 &r tilbake. Foreldre til barn med DS har ogsa opplevd at barnet
deres har blitt undervurdert ved at de stadig holder pd med det samme eller at undervisningen
ikke er tilpasset barnets nivd Einang(2006) kap.4 i: (Dolva og Aadlandslid (red) 2006).
.Vygotskys teori i denne sammenheng er svart interessant fordi den sier noe om alle
menneskers muligheter for leering om forholdene blir tilrettelagt. Lev Semyonovich Vygotsky
(1997) mener at menneskene ikke kan bli forstatt uavhengig av de sosiale omgivelsene man
befinner seg i. Deres sosiokulturelle og historiske kontekst vil definere og forme barn og
deres erfaringer. De opplevelsene og verktayene vi omgir oss med i dagliglivet vil pavirke
kognisjonen var. Den utviklingen som skjer hos barn mé derfor sees i sammenheng med den
kulturhistoriske konteksten det er vokst opp i. Dette er ikke en passiv prosess som skjer med
barna, men noe de er aktive deltakere i. De er derfor med og forme den kulturen de lever 1, og

tar gkende ansvar i de aktivitetene de deltar i etter hvert som de vokser opp (Vygotsky 1997).

Figur 1: Den proksimale utviklingssonen (Illustrasjon fritt bearbeidet etter Imsen 2005).
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Grense for hva eleven
klarer med hjelp

(  Eleven )

Den proksimale

utviklingssonen
Grense for hva eleven
kan klare med hjelp

Figur 1: Den proksimale utviklingssonen (Illustrasjon fritt bearbeidet etter Imsen 2005).

”Den narmeste utviklingssone” er en betegnelse for distansen med hva et barn kan klare
alene, og et hgyere niva av “’potensiell problemlasning” som det kan klare under veiledning
av andre. Dette kan vare bade voksne eller venner pé barnets egen alder. Barn som vokser
opp 1 forskjellige kulturer leerer derfor forskjellige ting av omgivelsene rundt seg. At en
utvikling skjer ma derfor ikke sees som en statisk ting som skjer i individets verden, men som
en folge av den interaksjonen som er mellom individet og omgivelsene. Det er derfor
prosessen mer enn resultatet som er interessant (Vygotsky,1997). ”Den narmeste
utviklingssone” kombinerer et generelt utviklingspsykologisk perspektiv med et pedagogisk
perspektiv pa undervisning. Sonen kan brukes som er verktey for & planlegge undervisning og
a forklare resultater. Lering foregar i det som blir kalt intersubjektivitet. Dette er en delt
forstaelse som er basert pa et felles fokus eller mal som er delt mellom barnet og et mer
kompetent individ. Nar et barn har en interaksjon med en voksen person eller et eldre barn
skjer dette pa et intersubjektivt plan. Det som da skjer er at det som forgér pa dette planet kan
bli internalisert 1 barnet. Med denne bakgrunnen kan man se pa tenkning som noe sosialt og

ikke noe som skjer kun i individet selv (Vygotsky, 1997).
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For & forstéd leeringsprosesser kan man ikke henvende seg til enkeltindivider, men man ma
betrakte de aktiviteter som skjer pé et intersubjektivt niva. Dette fordi alle sosiale
interaksjoner er influert av de sosiale og kulturelle rammene de befinner seg innenfor. I
praksis viser dette seg gjennom at vi bruker ulike hjelpemidler i vart mete med verden

(Imsen, 2005).

Vi har ikke direkte tilgang til den og Vygotsky velger & kalle denne prosessen for mediering
(Imsen,2005). Medieringen skjer gjennom psykologiske verktoy for & mestre mentale
prosesser. Et av Vygotskys poeng er at enhver funksjon i den kulturelle utviklingen viser seg
to ganger. Forst mediert pa et interpersonelt niva som betyr at man trener og utvikler seg
gjennom den kommunikasjonen som finner sted imellom mennesker. Gjennom denne
kommunikasjonen utvikles det nye perspektiver og handlemuligheter i relasjonen eller
samarbeidet. Den medierte kunnskapen som tilegnes pa denne méten internaliseres sd pd et
hayere psykologiske niva. Alle hayere mentale funksjoner skjer derfor forst i faktiske
relasjoner (Daniels, 2001). En viktig konsekvens av dette blir at leeringen finner sted 1
omgivelser hvor barnet kan oppleve seg selv som en del av et fellesskap hvor leringen skjer 1
sosiale interaksjoner. Man kan ikke se lering separert fra den konteksten den befinner seg i.
Hvor du er og hvem du er med blir derfor et sentralt spersmal i leringsprosessen (Imsen,
2005). Videre vil det & vaere sammen med andre og vaere i stand til mestre aktiviteter som har
hey status blant klassekameratene vere en av nekkelfaktorene for & delta pa lik linje i
klassens sosiale fellesskap hevder Fox, Farrell & Davies (2004) sitert i Dolva (2009). Men de
sier ogsd 1 den samme undersokelsen at mestring av lesing ikke er noen garanti for en
vellykket sosial integrering . Her er det mange ting som spiller inn slik som apenhet,
tilgjengelig informasjon om eleven med DS og et godt samarbeid mellom de som har
hovedansvaret for barnets opplering. Skolen eller skolens ledelse kan ogsa bidra til & skape
gode holdninger blant barnas foreldre i forhold til barn med DS. Dette kan i stor grad vere
faktorer som indirekte kan bidra til & skape gode rammebetingelser for en vellykket
integrering (ibid). Dette er igjen med pa & bekrefte at alle deler er viktig i en god

laeringsprosess

A internalisere en kultur er derfor ikke noe som skjer med barna, men noe barna aktivt deltar i
og gjor. Mye av utviklingen skjer dermed gjennom endringer i hvordan de deltar i ulike
aktiviteter, for eksempel ved 4 ta storre ansvar (Vygotsky, 1997). Na ensker jeg & si noe om

barnets egne forutsetninger for & oppné sine egne mal i leseopplaringen.
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2.9 Forutsetninger hos barnet for 4 nd sine mal

Barn med DS har ulike forutsetninger for 4 na leeringsmal i likhet med alle andre barn. Men
for 4 leere og utvikle sine iboende potensialer i storst mulig grad er det en del grunnleggende
ting hos barnet som ma ivaretas for at denne leeringen skal skje. Dette er forst og fremst
barnets opplevelse av mestring . Mestring danner blant annet utgangspunktet for barnet sin
evne til & kunne strekke seg mot nye mél i vissheten om & mestre og ha egen trygghet og

selvtillit metet med nye ting som skal lares i skolen.

2.9.1 Mestringsfolelse

For barn med DS vil det vare viktig & mestre ulike ting i omgivelsene som gjor barnet i stand
til & sammenligne seg med og identifisere seg med de andre barna i klassen eller
venneflokken. Vygotsky (1997) har ogsa skrevet om hvor viktig mediert leering er ved at
barnet mestrer de sosiale utfordringene gjennom den modell-lringen som foregér i
klasserommet.. Nar barna er i smaskolen er det ikke sa lett for de andre elevene & avslore
hvorvidt eleven med DS har skjent det han/hun leser. Men bare det 4 kunne lese vil allikevel

bety mest for mestringsopplevelsen i forste omgang.

Selve lesingen er en motivasjonsfaktor i barnets mestringsforlap som hjelper dem pa veien
mot nye mal. Det viktigste er at de forstar hva som skjer her og nd. Antonovskys begrep
“generaliserte motstandsressurser” (generalised resistanse resources, GRR) har det til felles at
de er utviklet gjennom gjentatte livserfaringer som bidrar til at man ser pd verden som

meningsfull og handgripelig underveis i denne prosessen (Gjaerum, 2008).

Dette kan sammenlignes med Antonovskys modell som ser pa helse-sykdom som et
kontinuum og det at salutgonese vil vare & bevege alle mot bedre helse, uansett hvor pé dette
kontinuum man befinner seg. I forhold til barn med DS og skolegang kan lesing, leik og
selvstendighet i skolehverdagen vere det viktigste & mestre overfor seg selv og andre. Alt
som kan bidra til & skape likeverdighet mellom barnet med DS og klassekameratene vil stotte
opp under det gode samspillet hvor barn laerer av hverandre i en interaktiv prosess. Det & ha et
godt samvar med andre barn er like viktig og betydningsfullt for utvikling og leering hos barn

med DS som for andre barn sier Ytterhus (2003).
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2.9.2 Barnets selvbilde

Selvbilde kan bestd av mange ulike deler hos et menneske men det er forst og fremst
individets egen vurdering av ferdighetene som narer selvbildet og denne egenoppfatningen er
ikke alltid sammenfallende med den reelle kompetansen. Et barn som er flink pd mange
omrader kan allikevel vere selvnedvurderende og slite med dérlig selvfelelse. Et barn som er
gladlynt og positivt, men kanskje ikke s& dyktig kan vare vel forneyd med seg selv. Her vil
den spontane folelsen av egenverd i like stor grad bli pavirket av det gode samspillet med
andre som ved faglige prestasjoner. Selvbildeforskerne refererer her til en gammel pioner pa
omrédet, Cooley som innferte bildet av et ”looking-glass self” (Cooley 1902). Her tenkte han
pa at andre betydningsfulle personer danner det sosiale speil hvor den enkelte kan hente

impulser til utvikling av selvbildet sier Sommerschild sitert av (Gjerum et.al.,2008).

”De to ulike innfallsvinklene til forstaelsen av selvet, - den kompetansebaserte og den
relasjonsbaserte star ikke i motsetning til hverandre. P4 samme mate som i Libos modell
supplerer de hverandre og skaper et overordnet bilde av selvet som i sin tur utlgser folelsen av

egenverd”. (Sommerschild, sitert [:Gjerum et.al. 2008) s.41.

Dialog, samspill og identitetsskaping i et laerende fellesskap

Freire (1999) sitert av Arnesen (2007) hevder at dialogens grunnlag og hensikt er menneskets
méte & oppné betydning som menneske pa. Derfor er dialogen en eksistensiell nedvendighet
(ibid). Dette er ogsé med pa & skape en kontekst hvor barnet med DS i samspill og dialog med
de andre barna lettere kan finne sin identitet. Identitetsutvikling har & gjere med laering
innenfor fellesskap med andre og et fellesskapet har betydning for utvikling av ansvarlighet
og gir ogsé grunnlag for kontroll over eget liv og for forstielse og omsorg for andre (Arnesen,
2007). Penne (2001) sitert av Arnesen (2007) hevder at norskfaget er et identitetsfag hvor
mélet retter seg mot “forming av personligdomen”. Sitat:”’ Vi blir noen sammen med andre og

1 motsetning til andre” (Arnesen,2007) s.71.

En britisk studie av Buckley, Bird og Sacks (2006) konkluderer med at gevinsten for elever
med DS i inkluderende skole sammenlignet med spesialskole forst og fremst viser seg ved

leringsutbytte, og da i forhold til sprakutvikling, kommunikasjon og leseferdigheter, og
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mindre i forhold til sosial deltakelse. Norsk forskning peker ogsa ut lav sosial deltakelse som
en stor utfordring i den inkluderende skolen (Flem & Keller, 2000; Wendelborg & Tassebro,
2008).

Oppsummering av hvordan skolen kan ivareta eleven sine forutsetninger for 4 na sin

proksimale utviklingssone.

Selv om barn har ulike forutsetninger for & kunne ha utbytte av en god leseopplaring viser
punktene 2.9,2.9.1 og 2.9.2 til ting som ber vektlegges for a skape gode rammer i
leseopplaringen for at barnet kan na sine mal i forhold til sin proksimale utviklingssonen
pkt.2.8.Man m4 ta utgangspunkt i barnets modenhetsnivé ved skolestart og eventuelle
vurderinger av utsatt skolestart og sikre en god planlegging og tilvenning for skolestart. Lev
Semyonovich Vygotsky(1997) mener at menneskene ikke kan bli forstatt uavhengig av de
sosiale omgivelsene man befinner seg i. Deres sosiokulturelle og historiske kontekst vil
definere og forme barn og deres erfaringer. De opplevelsene og verktayene vi omgir oss med i
dagliglivet vil pavirke kognisjonen vér. Den utviklingen som skjer hos barn ma derfor sees i
sammenheng med den kulturhistoriske konteksten det er vokst opp i (ibid).Skolen utgjer en
svart viktig del av denne konteksten i et barns liv og ved & gjore forholdene rundt barnet med
DS sa trygge s mulig fra skolestart kan og plikter skolen & ivareta barnets integritet. Det
videre arbeidet i leseopplaringen bestér i & gi barnet en sosial og faglig integritet i skolen. Da
er det viktig at barnet fir vere inne i klassen mest mulig for & skape grunnlaget for gode
relasjoner, et godt klassemiljo og en god dialog mellom alle elevene i klassen. Dernest er det
viktig & gi barnet gode mestringsopplevelser pa veien som kan bidra til & styrke motivasjonen
og utholdenhet hos barnet. Barn lerer best i fellesskap med andre (Vygosky,1997) og derfor

er klassen og klassemiljoet et viktig utgangspunkt & ta tak for a sikre at dette kan skje.
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3 Metode

Ved gjennomfering av denne undersgkelsen kunne jeg velge mellom to hovedmetoder for
innsamling av data. Den ene er kvantitativ metode og omhandler tellinger og malinger. Dette
er en metode som er mest brukt pa store antall forekomster hvor man ogsa far et grunnlag for
a utarbeide statistikker. Kvalitativ metode har et litt snevrere perspektiv i sine malinger og
soker 4 fa fram enkelt-menneskers forestillinger av virkeligheten (Kvale 2007). Den
kvalitative metoden var mest relevant for min undersekelse fordi den skal fange informantens
opplevelser av virkeligheten i ulike kontekster (Dalen 2006). De ulike kontekstene vil 1 mitt
tilfelle vaere ulike skoler og kommuner hvor de gkonomiske, sosiogkonomiske og

demografiske forskjellene varierer.

Med utgangspunkt i kvalitativ metode har jeg valgt 4 bruke semistruktuert intervju i forhold
til de 6 informantene som har bidratt i mitt prosjekt. Utifra en slik tilneermingsméte kan jeg
fange opp og danne meg et bilde av hvordan ting legges til rette og oppleves av den enkelte
pedagog. Deres opplevelses-perspektiv i leseopplaringen tilforer datamaterialet en egen

dimensjon og denne dimensjonen er vesentlig i forhold til kvalitativ metode (Dalen, 2004).

Et forskningsintervju er en profesjonell samtale med et bestemt formél og struktur og hvor
forskeren er den som definerer og kontrollerer situasjonen (Kvale & Brinkman, 2009). Det vil
allikevel resultere i informasjon som er skapt i en intersubjektiv situasjon der begge aktorer
gjennomgér en samtalebasert erkjennelsesprosess 1 lopet av intervjusituasjonen (Kvale 2009).
Her vil mitt eget utgangspunkt, kunnskaper og holdninger spille inn sammen med
informantenes utgangspunkt, kunnskaper og holdninger. Andre ting som kan vare med a
pavirke er dagsform, at man er godt forberedt og klarer & skape trygghet og forutsigbarhet i
intervjusituasjonen. Siden jeg er den som i sterst mulig grad skal bidra til & skape disse
rammene er var det viktig at jeg motte godt forberedt og pd denne méten klarte a innlede pa

en mate som fir informanten til & slapppe av.

3.1 Innsamlingsmetode

Jeg valgte 4 bruke en kvalitativ metode i min undersgkelse. Denne metoden har som formal a

4 frem menneskers forestillinger av virkeligheten (Kvale 2009). Kvalitativ metode er

33



vitenskapsteoretisk forankret i fenomenologisk og hermeneutisk tenkning (Befring 2006). Det
er en fortolkende vitenskap hvor det sentrale er & fortolke utsagn utifra konteksten og et
dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart oppfattes. Denne tilnermingen tar
utgangspunkt i informantens opplevelse av og ikke beskrivelsen av faktiske forhold (Dalen
2004). I mine intervju kunne jeg tolke ulike signal som fortalte at informanten kanskje folte
seg 1 en presset arbeidssituasjon. Videre kunne jeg fange opp signal pa at informanten gjerne
holdt inne ting som hun egentlig ville sagt mer om men som ble sterkt nedtonet under
intervjuet. Man fér da inntrykk av at informanten prover & glatte ut det som foles vanskelig og
lar vaere & si noe om hvor skoen egentlig trykket. Dette er noe som jeg kommer tilbake til nar

jeg presenterer mine funn og som jeg opplevde underveis i intervjuprosessen.

Det kvalitative intervjuet har som formal a fa fram tykke beskrivelser fra informantenes
livsverden (Dalen, 2004). Disse beskrivelsene skal danne grunnlaget for analysen som skal
gjenspeile en kunnskap som intervjueren og den intervjuede har skapt i fellesskap som en
samtalebasert erkjennelsesprosess som er intersubjektiv og sosial (Kvale, 2009).
Metodelitteraturen anbefaler slike fyldige beskrivelser fra datamaterialet (Gall, Gall og Borg,
2003) for pa den maten 4 tydeliggjore koblingene mellom empiri og tolkning. Ved & trekke
konkrete hendelses- prosesser inn styrkes ogsa leserens muligheter for & vurdere om
begrepene og teoriene som er benyttet, bidrar til 4 gi et meningsfylt bilde av problemene og til
a identifisere samordnings- og gjennomferingsproblemer i fagutevelsen rettet mot barn og
unge med nedsatt funksjonsevne. Jeg valgte & ta utgangspunkt i en semistrukturert
intervjuguide hvor temaer og hovedspersmal er forhdndsdefinert, men som blir stilt pa en slik
méte at informantene gis anledning til & fortelle fritt og utdype svarene sine. Denne
intervjuformen er det som blir mest benyttet i kvalitativ metode (Dalen, 2004). Et
semistrukturert intervju gir flere muligheter til & kunne folge opp spersmél som informantene
gir deg med utdypende spersmél , dette skaper rom for fleksibilitet hos begge parter (Gall
et.al.2007).

“Héndverket i et intervju er 4 sikre en sosial avstand uten at det fir informanten til 4 fole seg
som et innsekt under et mikroskop”(Sennet R. 2004, referert av (Kvale 2009) s.36. I forkant
av alle intervjuene sendte jeg derfor min intervjuguide slik at de enkelte fikk tid til & forberede
seg pé de ulike spersmalene nér jeg kom. Noen av laererne skulle fortelle om ting som hadde
foregétt i leseoppleringen for noen ar tilbake og derfor var det viktig at de fikk tid til &

memorere i forhold til det. Ellers er enkelte sparsmél noksd omfattende slik at det kunne bli
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vanskelig & gi gode nok spontane svar . En forberedelse sikret ogsé en trygg intervjusituasjon
for oss begge slik at rammene ikke skulle by pé de store overraskelser. Dette gjor at begges

integritet ivaretas underveis i intervjuet og kan ogsé gi rom for spontanitet og mer personlige
erfaringer, noe som er berikende for materialet som skal danne utgangspunktet for analysen i

etterkant (Dalen 2004).

Jeg innledet intervjuene med & sperre om utdanning, erfaring samt at jeg ogsa uttrykte
takknemlighet overfor informantenes bidrag, noe som jeg folte bidro til a4 skape en avslappet
atmosfare. Jeg brukte ogsa en del humor i forhold til de innledende spersmaélene hvor jeg
hadde et spersmal om kjonn. De forste gyeblikkene av metet mellom informant og intervjuer
vil pavirke atmosfzren og informantens grad av dpenhet i selve intervjuet, skriver Kvale
(2006). P4 slutten av min intervjuguide valgte jeg a sperre informantene som jeg regner som
“eksperter” pa sitt felt om eventuelle rad de vil gi til andre som skal starte med denne type
opplaering. Dette var noe som skapte rom for en god avslutning av intervjuet der informanten i
stor grad fikk styre det som blei sagt. Hun fikk pd denne méten ogsd muligheten for & kunne
snakke seg ferdig om egne temaer som ikke hadde kommet fram gjennom intervjuet (Dalen
2004). Dette ga meg en god del refleksjoner som jeg har valgt a referere til i mitt siste
forskningsspermaél. Jeg valgte & gjore dette fordi det representerer en gjenspeiling av den
virkeligheten jeg har forsekt & formidle gjennom denne undersgkelsen. Et annet argument er
at disse lererne sitter inne med sine verdifulle erfaringer fra praksisfeltet som er viktige a
fortelle noe om. Med tanke pé at larere som har denne type undervisning i skolen
representerer et mindretall, kan deres erfaringer vare verdifulle for andre som eventuelt kan

hente noen gode rad eller tips fra denne undersekelsen.

3.2 Utvalg

Mitt utvalg skulle vaere pedagoger/spesialpedagoger som hadde hoved-ansvaret for
leseoppleringen overfor barn med DS. Det & ha pedagogisk utdannelse var et av kriteriene for
a delta i undersgkelsen, noe som begrunnes med at opplaringen til barn med DS er en
lovfestet rett ifolge spesialundervisning i grunnskolen og videregdende opplering. Dette skal
forst og fremst ivaretas av pedagogisk personell som har IOP-ansvaret for den enkelte elev.
Hvem som utferer oppleringen er ikke lovfestet og her avhenger mye av tilgjengelige

ressurser og personell ved den enkelte skolen.
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Utgangspunktet mitt var at pedagogene eller spesialpedagogene skulle undervise barn pé
smatrinnet. Dette var begrunnet med at den grunnleggende leseopplaeringen skjer her, noe
som skulle vaere mitt hovedfokus. Det skulle allikevel vise seg & vere vanskelig & finne lerere
som bare underviste barn pa smaskolen da jeg skulle finne informanter. Dette gjorde at jeg
métte utvide mélgruppen slik at det ogsé gjaldt undervisning pd mellomtrinnet for barn med
DS. Men ved 4 fokusere pa den grunnleggende opplaringen som hadde vart i forkant av

mellomtrinnet klarte jeg allikevel & ivareta mitt hovedfokus i oppgaven.

3.3 Gjennomfering

Etter & ha bestemt meg for temaet 1 undersegkelsen matte jeg begynne & lese om temaet og
sette meg skikkelig inn i hva den nye retningen i denne type leseopplaring innebar. Gjennom
min ekte kunnskap om temaet kunne jeg starte arbeidet med intervjuguiden. Ifelge Dalen
(2004) ber et intervju starte med mer generelle spersmal for de gér over til & bli mer
spesifikke. P4 slutten av intervjuet kan spersmélene bli mer &pne/generelle igjen samtidig som

informanten kan uttrykke egne refleksjoner .

Under rekrutteringen av informanter viste det seg at det var vanskelig 4 fa et tilstrekkelig
antall informanter som kun jobbet med denne malgruppen. Dette gjorde kriteriet for barna
som de underviste ble utvidet til & gjelde hele barnetrinnet. Dette er ogsd noe som gjenspeiler
situasjonen i skolen med antallet og spredningen av elever med DS i grunnskolen. Ifelge en
artikkel (nrk.no 19.12.2011) blir det fodt ca 70 barn med DS i Norge hvert &r og dette er et
tall som har holdt seg stabilt. Med Norges 429 kommuner er det naturlig at det ikke finnes s
mange barn med DS pd smabarnstrinnet i de kommunene som faktisk svarte positivt pd min
henvendelse. . P4 grunn av taushetsbelagt informasjon og anonymisering av informantene vil

jeg ikke oppgi hvilke kommuner som er med i mitt utvalg.

Jeg sokte NDS (Norsk Datavitenskapelig Samfunnstjeneste AS ) om tillatelse til &
gjennomfere min undersokelse og fikk da som svar at min intervjuguide ikke matte vaere
fokusert pa barna pd grunn av personvernet. Barn med DS er en liten og sarbar minoritet i vart
samfunn, noe som gjor det nedvendig & anonymisere og minimalisere informasjon om det

enkelte barn med det formal & ivareta anonymiteten i undersgkelsen (Dalen,2004). Jeg

36



redigerte derfor intervjuguiden ved & fjerne de spersmélene som omhandlet barna pé

individplan. Dette var en viktig erfaring som ogsd gjorde meg mer sensitiv i selve intervjuene.

Det nye utkastet av intervjuguiden som ble godkjent av NSD (10.01.2012 ,se vedlegg 1) var
generelt rettet mot hvordan leseopplaringen ble ivaretatt/tilrettelagt av pedagogen skolen og

andre.

Mitt utvalg er hentet fra ulike kommuner i landet og rekrutteringen foregikk pa den méten at
jeg sendte ut mitt informasjonsskriv (se vedlegg 2) og samtykke-erklaringen (se vedlegg 3) til
skolesjefer fra ulike kommuner i landet hvor jeg pd forhénd visste at spredningen i forhold til
den gkonomiske, demografiske og sosiokulturelle situasjon varierte. Spredning sikrer et
resultat som gir rom for variasjoner i det materialet som innhentes.( Dalen, 2006). Skolesjefen
1 de respektive kommunen sendte min forespersel videre til rektorer ved de skoler som hadde
denne type elever. Jeg fikk da tilbakemelding fra rektorene ved de aktuelle skoler om
informanter som var villige til & delta i undersgkelsen. Rektorene sendte meg da navn og e-
post adresse til de enkelte som hadde stilt seg positive til & delta i min undersekelse. Den
videre kontakten foregikk da enten pr.telefon og/eller e-mail. Jeg valgte & gjore det pa denne
méten fordi jeg ensket et bredest mulig utvalg der kommunene skulle representere de ulike
utgangspunkt som tidligere nevnt. Det var flere kommuner som aldri ga tilbakemelding pa
henvendelsen og i et tilfelle ringte jeg selv til skolesjefen i en kommune, noe som var
avgjerende for & fa positiv respons. Jeg onsket ikke selv & ha noen forhdndskunnskap om de
enkelte skoler eller informanter som kunne pdvirke min forforstaelse i forkant av intervjuene.
Det er vanskelig & vaere objektiv nok i en intervjusituasjon sier Dalen (2004) slik at dette var
bevisste valg fra min side. Dette gjaldt for alle skolene bortsett fra en som jeg hadde
kjennskap til fra egne barn. Mine forkunnskaper om den skolen viste seg & vare en fordel da
jeg skulle analysere mine funn. Arsaken til det er min antagelse om at skolens omgangsform

og kultur var en medvirkende faktor for & skape gode rammer rundt denne eleven.

Jeg tok opp de ulike intervjuene pa min Sony MP3-spiller og lastet de ulike opptakene over
til min datamaskin. Jeg transkriberte alle intervjuene rett etter intervjuet og jeg skrev ogsa
memos i forhold til hvert intervju. I min forste transkripsjon tok jeg med alt som ble sagt slik
som hg, hm osv. Etterpa sa jeg at dette ble for omstendelig og i neste intervju var jeg mer
rasjonell og utelot unedvendig fyll” i transkripsjonen uten at dette gikk utover innholdet . Jeg
begynte ogsa & legge merke til at mitt forsteinntrykk sammen med gester og andre signal hos

informanten og hver enkelt skole ogsa gjenspeilte den virkeligheten som disse larerne befant
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seg i. I det forste motet med mine informanter fikk jeg ofte mye mer informasjon om deres
livsverden enn det som blei fortalt. Alle intervjuene ble foretatt pd de skolene som lererne
arbeidet pa. Likesa foregikk alle intervjuer unntatt ett etter at leererne var ferdig med sine
undervisningstimer pa skolene. I det siste tilfellet kom jeg til skolen k1.15.00 pa grunn av en
forsinkelse. I ett av intervjuene satt vi pd et moterom og ved to av intervjuene satt vi pa det
grupperommet hvor elevene med DS hadde en del av sin undervisning. Der var det ogsd mye
bakgrunnsstey i form av barn som nettopp kom ut fra sine klasserom. I et annet tilfelle satt vi
pa lerer-rommet etter at alle hadde gétt hjem for dagen og ellers fikk vi sitte pa et byggerom

hvor SFO hadde en av sine baser. Pa det sistnevnte rommet var det ogsd mye bakgrunns-stay.

3.4 Analysemetoden

Ved & analysere data kan man bruke NVIVO som kategoriserer de ulike uttrykk i en
transkripsjon. Men pa grunn av tidsbruk har jeg valgt & analysere mine data utifra hva
informasjonen forteller og dele inn i forhold til hva jeg sper om i min intervjuguide. Jeg tar
utgangspunkt i de ting som jeg mener er viktige rammefaktorer i forhold til & ivareta en god
leseopplering i skolen. Her gar jeg utifra traktprinsippet hvor jeg forst behandler de mer
generelle spersmal i forhold til rammene for leseoppleringen . Da vil kommunens gkonomi,
tilgjengelige ressurser med annet vere aktuelle temaer & belyse. Videre kommer jeg inn pa
antall timer som eleven har far tildelt og hvordan undervisningen tilrettelegges i forhold til
lererverk og tanker bak opplaringen. Til slutt men ikke minst kommer foreldresamarbeidet
og hvordan det kan fremme og medvirke til en god leseutvikling. Jeg sper meg selv om
barnet kan dra nytte av foreldrenes interesse og eventuelle eksterne ressurser som
foreldregrupper , kurs og interesse for barnets leseopplaring. Er barn med DS mer avhengig
av foreldrenes innsats enn typiske barn for a4 na enskede mél? Dette er noe jeg kommer inn pé
1 min analyse og det er ogsa noe som jeg er opptatt av fordi foreldre til barn med DS selvsagt
er like ulike som barn til “typiske” barn og hvorfor skal de yte s& mye mer enn foreldre til
“typiske” barn og hvordan kan eventuelt skolen bidra til at foreldre til barn med DS kan vere
like normale som andre foreldre. Hvorfor skal de fole et utilberlig press pa seg for & yte mer

enn foreldre til typiske barn.
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3.50ppgavens validitet og reliabilitet

En definisjon pa validitet kan vaere gyldighet og refererer til 1 hvilken grad man kan si at en
undersekelse kan méle den virkeligheten som man har til hensikt & underseke (Kvale, 2009).
Det kan vare vanskelig 8 méle gyldigheten 1 kvalitative undersekelser fordi det er forskeren

selv som utgjer et sékalt “instrument” for & underseke fenomenet (Kvale, 2009; Patton, 1999).

Validitetsbegrepet er ofte blitt diskutert 1 kvalitativ forskning. Maxwell (1992) hevder at en
metode i seg selv ikke kan vere gyldig. Validitet ma ses i forhold til formélet med
undersekelsen og problemstillingen, med andre ord det fenomenet man underseker. Kravene
til validitet har ofte tatt utgangspunkt i kvantitativ forskning, som Cook og Campbells
validitetssystem (Lund, 2002). Maxwell (1992) velger derfor a lage sine egne 5
validitetskriterier for kvalitativ forskning, dette er deskriptiv validitet, fortolkende validitet,
teoretisk validitet, generalisering og evalueringsvaliditet. Disse kriteriene, unntatt det siste,

har jeg tatt utgangspunkt i for & vurdere dette prosjektets validitet.

Ifolge Maxwell (1992) er de andre kriteriene avhengig av den deskriptive validiteten og her er
noyaktighet et viktig stikkord. Jeg har tatt opp og lastet over alle intervjuene til min PC, noe
som bidrar til & gke den deskriptive validiteten. I begynnelsen av transkriberingen tok jeg med
alle uttrykk hos informanten slik som hg, hm.osv... Dette gikk jeg bort fra ved neste intervju
fordi det ikke tilforte funnene noe ekstra, samt at transkriberingen da tok ekstra lang tid. Det
jeg imidlertid gjorde for a ivareta viktig informasjon 1 tillegg til det som ble sagt var a skrive
memos etter hvert intervju. Dette ga meg et bedre utgangspunkt for & analysere intervjuene i
etterkant. Her skriver jeg opp ting som jeg legger merke til ved skolen, méaten lereren opptrer
pa og andre ting som kan bidra til & vaere utfyllende for det totale bildet av intervjuet. Dette
gjor at jeg fir s noyaktige beskrivelser av intervjuene som mulig, noe som er med pa & oke

neyaktigheten (Maxwell, 1992).

For & ivareta det fortolkende perspektivet har jeg hert pa opptakene flere ganger fordi
stemmebruk og andre ting kan gi meg mer nyttig informasjon enn ved bare a lese gjennom
intervjuene. Ved & lytte til intervjuene flere ganger var det ogsa lettere & huske hva som
skjedde og ting som jeg opplevde i de ulike intervjusituasjonene. Fortolkende validitet
handler om deltakerperspektivet som skal danne grunnlaget for & kunne tolke det som blir sagt
utifra en storre sammenheng. Dette innebarer a kunne trekke slutninger utifra en storre

sammenheng og kontekst som svarene gir meg (Maxwell,1992). For & vare mest mulig
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objektiv i denne delen av prosessen har det vart en fordel at jeg ikke har vert i den samme
arbeidssituasjonen som de lererne jeg intervjuet. Dette skapte en avstand som gjorde det
lettere & distansere seg fra deres opplevelser. Jeg har selvsagt undervist barn med DS, men
uten 4 ha de samme rammene rundt meg. Med min bakgrunn som ferskolelerer, noe som fem
av mine informanter hadde som bakgrunn, gjorde dette at jeg kunne kjenne meg igjen i deres
maéte a tenke pé i forhold til elevene. Men det pavirket ikke fortolkningen av materialet i noen
grad. Ved & ta med alle momenter i intervjusituasjonene kunne jeg ogsé etter en stund skjenne
hva som var arsaken til at ting kanskje ble holdt inne, at leereren hadde virket stresset, at mitt
forsteinntrykk av skolen langt pd vei var med pa & bekrefte mine funn. Likesd skjonte jeg at
de enkelte lereres ro, engasjementet og interesse for elevene var et resultat av gode

holdninger og ressurser i systemet rundt lerer og elev.

Den teoretisk validitet tar for seg teoriens relevans og hvordan man kan se en sammenheng
mellom teori og det som kommer fram i intervjuene? (Maxwell, 1992). I min underseokelse er
det mye empirisk kunnskap som kan knyttes opp mot teoretiske undersekelser om det samme
fenomenet. Det at barn larer best sammen med andre gjennom mediert lering i klasserommet
er det blant annet mange ting som bekrefter i mine empiriske funn. Undersgkelsen viser ogsa
at en god start, forutsigbarhet og kontinuitet er viktige forutsetninger for hele barnets videre
skolegang. I min undersokelse viser jeg til tilfeller der dette ikke har skjedd og hvilke
uheldige konsekvenser det har fatt for det enkelte barnet. Teoretisk validitet ser forbi
informantenes beskrivelse av et tema og seker etter en dypere mening eller en forklaring av et
fenomen (Maxwell, 1992). Dette er noe jeg forsgker a gjore i droftingen av mine funn i
kapittel 4 hvor jeg drefter fortlopende under hvert punkt som omfatter min problemstillingen

og forskningsspermal.

For Maxwell (1992) handler generalisering om a se muligheten for at ulike eksempler ogsa
kan gjelde for andre i lignende tilfeller. Dette er noe som Andenzs (2000) utdyper ved a peke
pa hvordan resultater av en kvalitativ undersekelse kan bli sett pa som sannsynlige heller enn
absolutte pdstander eller sannheter. I forskning blir ikke generaliseringer gjort for & finne
lovmessigheter men heller for & finne fram til og utvikle en teoretisk forstaelse (Maxwell,
1992). Et annet syn er en sannsynliggjering av at dette kan skje under gitte betingelser
(Schofield, 1990). Overferingsverdien sier noe om at funnene kan vere dekkende for lignende
fenomener andre steder, noe som Andenzs (2000) kaller for tilstandsbilder. I mitt tilfelle kan

man for eksempel noen av mine funn ogsé gjelde for tilsvarende kommuner i Norge? Det
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viktigste for & ivareta validiteten i en oppgave er at framgangsmaéten for datainnsamlingen er
tilpasset prosjektets formal og teoretiske forankring (Andenzs, 2000). I denne oppgaven har
jeg forsekt & vaere s tydelig som mulig pa hvilken framgangsmaéte og de metoder jeg har
brukt for & ivareta etterretteligheten i underseokelsen. Jeg valgte ogsd metoden utifra hva jeg
selv mente kunne vere mest hensiktsmessig for & f4 svar pd min problemstilling. Dette oker
mulighetene for at noen av mine funn kan ha overferingsverdi til lignende situasjoner. Tykke
beskrivelser gjor det mulig & tilfore nok informasjon om et tema som er nedvendig for &
kunne gjore en veloverveid vurdering om eventuelle funn har overferingsverdi til andre
situasjoner (Schofield, 1999). Jeg har forsekt a4 oppna tykke beskrivelser blant annet ved a
trekke inn kontekstuelle forhold rundt det enkelte intervju ved hjelp av a lyttte til og lese
intervjuet flere ganger og ved a bruke memos. Dette har bidratt til & berike mine funn slik at

jeg 1 sterre grad kunne fange opp de enkelte kontekstene rundt informantene.

3.6 Etiske betraktninger

Siden min oppgave gir informasjon om leseopplaring for barn med DS har dette ogsa medfert
at jeg har gjort en del etiske overveielser underveis. Dette har vert en padgdende prosess
gjennom arbeidet med oppgaven, noe som har gjort det nadvendig a drefte de etiske
spearsmélene direkte i teksten min. For & kunne gjennomfoere undersekelsen matte jeg soke
Den samfunnsvitenskapelige Datatjenesten (NSD) om & fa gjennomfere undersekelsen. Jeg
mottok en godkjennelse av prosjektet mitt den 06.01.12 (vedlegg 4). Gjennom mitt arbeid
med oppgaven har det ogsd vart viktig & gé tilbake til de forskningsetiske retnigslinjer i Den
nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) i bakhodet
(NESH, 2006). Jeg har ogsa ivaretatt kravet om informert samtykke fra alle mine informanter
(Kvale & Brinkmann, 2009, NESH, 2006). Siden min forskning handler om barn med DS
faller den inn under det NESH (2006) kaller en “’sarbar gruppe”. Dette er noe jeg ma ta ekstra
hensyn til i min forskning slik at jeg heller utelater opplysninger som blir gitt meg for &

ivareta anonymiteten.

Etter at intevjuene var tatt opp pd min MP-3 og lastet over pd min PC ved hjelp av lydfil,
valgte jeg 4 slette intervjuet pA MP-3 spilleren. Min PC er passordbeskyttet slik at det utgjorde
en trygg plass for de opptakene som ble gjort.
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Alle mine informanter har ogsd mottatt informasjon om prosjektet (vedlegg 1) bade skriftlig
og muntlig. Jeg sendte ogsa ut en samtykke-erklering (vedlegg 2) hvor alle mine informanter
som mine informanter skrev under pa.. Dette ivaretok deres rett til & kunne trekke seg fra
undersekelsen og var utgjorde en forpliktende kontrakt for oss begge.Ved at jeg ogsa sendte
ut min intervjuguide (vedlegg 3) i forkant av intervjuet var dette noe som bidro til 4 ivareta
den enkeltes integritet i intervjusituasjonen. I det megysommelige arbeid som ligger i analyse
og tolkning av funn matte jeg hele tiden tenke pd hva jeg kunne si og hva som ivaretok
anonymiteten og integriteten hos den enkelte. Samtidig som det var viktig & drefte funn som
kunne fé fram motsetninger i leseopplaringen i skolen métte jeg samtidig vare forsiktig i
forhold til stigmatisering (Dalen, 2006). Ser man at noen barn ikke far det tilbudet som de har
krav pa kan det fore til stigmatisering eller at gruppen fér okt fokus for tilrettelegging i
forhold til framtidig leseopplaering.
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4 Presentasjon og analyse av data

Nér jeg na skal presentere mine data vil jeg forst gi en kort introduksjon av noen generelle
trekk i1 forhold til utdanning, erfaring og kjenn hos mine informanter. Nér jeg sa introduserer
de enkelte velger jeg & bruke fiktive navn for & ivareta anonymiteten og ellers tar jeg kun med

opplysninger som har relevans i forhold til leseoppleringen for barna med DS.

Det blir ikke oppgitt hvilke kommuner som er representert i min undersekelse men Solveig og
Synne kommer fra samme skole og kommune. Julie og Jenny kommer fra samme kommune
men i ulike skoler men har ivaretatt leseoppleringen for den sammme eleven. Jenny pé

smébarnstrinnet og Julie pd mellomtrinnet.

4.1 Informanter

Mine informanter er alle kvinner hvor fire kommer fra to ulike kommuner . Ellers har fire av
informantene en bakgrunn som ferskolelarere. I tillegg er det en med faglaererbakgrunn og en
allmennlaerer som er med i mitt utvalg. De fleste har spesped som videreutdanning og det de
alle har til felles er mange ars praksis i arbeid med barn i barnehagen og eller skolen. De har
alle hatt eller har ansvaret for leseopplaringen for barn med DS i skolen. Det at alle mine
informanter er kvinner gjenspeiler virkeligheten i samfunnet hvor kvinneandelen blant
utdannede forskolelerere og allmennlarere er i flertall. Andelen menn som har fullfort
forskolelarer-utdanningen har aldri utgjort mer enn 10 %, menn ifelge Statistisk Sentralbyra
(ssb.no). Nar det gjelder allmennlarerutdanningen har ogsé andelen menn vart synkende og
ifolge SSSB sine malinger i 2003 var andelen menn som fullferte allmennlererutdanningen

pa 23% 1 (ssb.no) hentet 29.05.12.

Jeg vil forst gi en liten introduksjon av de enkelte for jeg gar videre inn pa de enkelte funn i

undersekelsen min.

Utdannelse og erfaring

Berit er forskolelarer pluss 1 og 2 avd. Spes.ped. Har jobbet i barnehagen siden 83 og i
skolen siden 2006. Dette er forste eleven med DS og hun har hatt henne i 5,5 ar. Hun har 29

ars erfaring som pedagog.
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Solveig er forskolelarer og 1 og 2 avdeling spesialpedagogikk pluss smabarnspedagogikk.
Hun har jobbet 7 i barnehagen og 5 ar i skolen. En av elevene med DS har hun fulgt fra hun

var to ar og videre over i skolen. Hun har 12 ars erfaring som pedagog.

Synne er utdannet forskolelerer og har 1.avd.spesped. ,PAPS 1 og 2 samt en videreutdanning
1 leseopplaring for mellomtrinnet. Hun har jobbet i barnehagen i 14 &r . I -97 fulgte hun en
elev med DS over i skolen som hun hadde i 7 ar. Til sammen har hun 30 &rs erfaring som

pedagog.

Hanne er forskolelerer og har videreutdanning i sosialpedagogikk. Hun har jobbet som
pedagog siden 1997 og har inntil varen 2011 jobbet i barnehagen for hun 1 hest fulgte en elev
med DS over i skolen. Eleven som gér i 1 klasse er hennes forste med DS. Hun har jobbet i 15

ar som pedagog.

Jenny er utdannet allmennlerer og holder na pa 4 ta 2 avd.spesialpedagogikk. Hun har ogsd
jobbet en del i forhold til barn med spesielle behov ved skolen men har ikke tidligere erfaring

med DS. Til sammen har hun jobbet i 20 ir som larer.

Julie er utdannet faglaerer og har idrettsfag i tillegg. Hun har jobbet i skolen 1 24 &r og de 10
forste drene jobbet hun pé ulike institusjoner og spesialskoler. Til sammen har Julie jobbet 1

34 ar som pedagog.

Né vil jeg forst g& inn pa hvilke funn i undersekelsen som sier noe om rammene i

leseopplaringen. Jeg vil drofte rammene like etter oppsummering av alle mine funn.

Deretter gar jeg inn péd mitt forste forskningsspersmél som tar for seg hvordan
leseoppleringen organiseres ved den enkelte skole. Dette omhandler metoder, organisering og

ressurser i den lesoppleringen som gis. Droftingen av disse punktene kommer fortlopende.

Mitt andre forskningsspersmal sper hvordan et godt foreldresamarbeid kan bidra til en god
leseopplering. Gjennom empiri, teori og lover vil jeg si noe om dette utifra de funn jeg har

gjort. Dette er noe sm jeg vil drofte i etterkant.

Mitt siste forskningsspermél omhandler hvordan de erfaringer som mine informanter har
formidlet gjennom denne undersekelsen kan danne utgangspunkt for tips og rad til andre som

skal ha denne type opplaring i fremtiden.
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Alle mine funn og dreftinger underveis vil vare utgangspunktet for oppgavens
konklunksjoner og implikasjoner i etterkant av oppsummeringene. Her vil jeg ogsd komme
med egne refleksjoner med hensyn til validitet og realibilitet i en slik type undersokelse . Helt
pa slutten av oppgaven vil jeg si noe om framtidsperspektivet og kort oppsummere noen

konsekvenser og refleksjoner om framtidig leseopplering av barn med DS.

4.2 Hvilke rammebetingelser kan bidra til en god
leseutvikling for barn med Down Syndrom?

Berit jobber i en ressursrik kommune som ogsé har et ressurssenter med skole for elever med
spesielle behov. Denne kommunen har et spesielt fokus pé denne elevgruppen og i skolen
hvor Berit jobber har de lange tradisjoner i forhold til elever med spesielle behov som har hatt
tilherighet i klassene. Inntrykket man far er en hyggelig og velfungerende skole med stor

takheyde.

Berit : Jeg har denne eleven 1,5 timer pr.dag og i fjor og arene for hadde jeg eleven sammen

med en annen elev med spesielle behov. I de gvrige timene har eleven en assistent.
1 time pr.uke er det en timeplanfestet veiledningstime for veiledning av assistent.

Jeg har ogsa fitt veiledning av en logoped som kommer hit jevnlig og det har vaert nyttig &
kunne diskutere seg fram til ting med henne. Ellers har jeg vaert pa kommunens ressurssenter
og utvekslet erfaringer og jobbet sammen med pedagoger som ogsa kjenner min elev. Det har

gitt meg nyttige impulser, noe jeg tror er gjensidig.

Solveig og Synne jobber i en ressursrik og stor kommune med apenhet og vilje til & gi elever
med DS gode tilbud i grunnskolen. Dette var ogsa noe jeg la merke til da jeg sendte
foresparsel til ulike kommuner om a delta i denne undersekelsen. Her utmerket kommunen
seg med sin imgtekommenhet i form av et raskt og positivt svar. Etter at de forste intervjuene
var unnagjort fikk jeg ytterligere 3 nye informanter fra en annen skole i kommunen som jeg

valgte a ikke benytte meg av.
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Solveig: Jeg har sakalte T-timer slik at jeg gér inn og «l&ner» elever. Dette utgjor 5 timer
pr.uke, noe som vil si 1 time pr.dag. I de evrige timene har eleven en miljearbeider med seg.
Jeg skal veilede assistenten og prover a fa det til 1 gang pr.uke. Veiledningstimen er ikke

timeplanfestet noe som gjor organiseringen av denne timen vanskelig.

I tillegg har vi en annen skole i kommunen med lengre erfaring i forhold til denne type elever
som vi kan sperre til rads. Vi har ogsé en nettverksgruppe med pedagoger som jobber med de

samme utfordringer.

Synne: Jeg hadde denne eleven fra 12 til 15 timer pr.uke. Da var hele skoledagen dekket opp
av pedagog, sd veiledning av assistent var det ikke behov for. Jeg har hatt god hjelp av min
videreutdanning i lesing. Ellers far vi reise pa DS-konferansene og kjope inn ting som vi
onsker. Vi har ogsa nettverksgrupper i kommunen som jobber med det samme og det har veaert

nyttig.

Hanne jobber i den nest minste av kommunene. Denne kommunen er ressursfattig men har en
del erfaringer og tradisjoner knyttet til elever med spesielle behov. Skolen hvor eleven gér pa
er gammel men har blitt godt vedlikeholdt. Den har lange og gode tradisjoner knyttet til
struktur, orden og oppfoersel blant elever og lerere, noe som gir inntrykk av en egen ro og
orden nar du kommer inn. Samtidig er skolen preget av 4 vaere svart konservativ noe som
ogsé kan fore til at man foler seg litt ufri i mete med skolen. Her er det vedtatte regler som

gjelder og skolen har lite rom for slingringsmonn eller annerledeshet.

Hanne: Jeg har eleven 1,5 timer pr.dag og resten av skoledagen dekkes opp av assistent.
Veiledning av assistenten skjer i uformelle ssmmenhenger som friminutt og andre tilfeldige
metepunkter. Men siden eleven enda gar i 1 klasse har dette vert tilstrekkelig sd lang. Det er
mange i kommunen som har erfaring i forhold til barn med DS og PP-radgiveren kan sikkert

mye. Men sé langt har jeg ikke hatt sa stort behov for det.

Julie og Jenny jobber i den minste kommunen av de som er med i denne undersekelsen.
Denne kommunen er fattig og skolene mé jobbe i forhold til stramme budsjetter og
begrensninger. Julie og Jenny har jobbet/jobber med den samme eleven pa smabarnstrinnet

og mellomtrinnet. Den forste skolen hvor eleven gikk i barneskolen er forholdsvis ny og har
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en god standard i forhold til skolen pa mellomtrinnet som berer preg av forfall og litt kaotiske

tilstander. Dette var mitt forsteinntrykk av skolen da jeg kom for & intervjue Jenny.

Jenny: Jeg hadde eleven 3 timer pr.uke og nar det var sykdom gikk disse timene ut fordi jeg

da blei satt inn i min egen klasse hvor jeg var kontaktlarer.

Det var vanskelig & f4 noen til & overta undervisnings-ansvaret for han. Jeg har ikke hatt noe
veiledning i denne jobben men har brukt min erfaring som laerer og tilgjengelige ressurser pa

nettet for & ivareta opplaringen av eleven.

Julie: ”Jeg har denne eleven 1 time pr uke og sd har han en vernepleier 3 timer pr.uke. I de
ovrige timene folges han opp av en assistent. Det er vanskelig & finne tid til veiledning og
siden jeg bare har han 1 time pr.uke som i tillegg skal dekke veiledningsbiten blir det
vanskelig. Jeg har provd 4 fa veiledning og tips bade pa kommunalt og fylkeskommunalt niva

uten & lykkes.

Under intervjuet kom det fram en del ting som gjorde at jeg i etterkant tipset Jenny om hvor

de kunne henvende seg for & fi kjopt inn lererverk til denne eleven.

Drofting av forutsetninger/rammebetingelser som kan sikre en god
leseopplaringen

Disse svarene viser at antall timer kan variere ganske mye. Fra full oppdekning av skoledagen
for eleven til Synne til bare 1 time pr.uke for eleven til Jenny som ogsé skulle dekke inn
veiledning av assistent. P4 smabarnstrinnet var Julie lereren til Jennys elev og hadde da 3
timer pr.uke. Men ved sykdom ble Julie flyttet over til klassen hvor hun var kontaktlerer.
Julie uttrykte at undervisningen av denne gutten hadde vert oppstykket og preget av
tilfeldigheter. Dette kan tyde pa at skolen har valgt & nedprioritere elevens behov og rett til
opplering. Bade pa barne- og mellomtrinnet var det ikke timeplanfestet veiledning av
assistent. I likhet med eleven til Synne var denne eleven ogséd svak med store

artikulasjonsvansker.

I Jennys og Julies tilfelle sviktes eleven av et system som ikke prioriterer elevens rett til
opplering. Siden denne eleven ogsé er mye ute fra ordinar undervisning gér han ogsa glipp
av den modell-lringen som skjer i klasserommet . Dette kunne kanskje fatt eleven til &

strekke seg lengre i forhold til & utfere selvstendige oppgaver i klasserommet .
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Jenny uttrykker ogsé sin frustrasjon over hvordan ting var da hun hadde eleven pé

smabarnstrinnet;:

...ndr noen var syke eller sann ble jeg satt til a undervise klassen istedet for d gi denne

eleven sin timer...du vet at man far ikke noen som bare kan “overta”en slik elev...!!

Dette gir ogsé eleven med DS en hverdag preget av tilfeldigheter og uforutsigbare situasjoner,
noe som far innvirkning pé elevens trygghet. Med tanke pa at dette er en svak elev skjenner
man fort at konsekvensene vil vere mer alvorlige for denne eleven enn for en elev som
kanskje hadde fungert pa et hoyere niva. Einang sitert av (Dolva og Aadlandslid(red)2006) at
oversikt og forstéelse for situasjoner er noe som gir trygghet. Elever med DS har et stort
behov for a vite hva som skal foregd ,nir og hvor det skal forega. De har ogsd problemer
med 4 skjonne tid og sted som “etterpa”, ”snart ”, ”en annen gang”, neste time” eller i
morgen” kan vaere mer forvirrende enn oppklarende for disse elevene ifelge Einang 2009
kap.4 i (Dolva og Aadlandslid(red) (2009). Jeg tenker da pa denne elevens opplevelse nar han

for ekspempel fér vite at:
Eksempel pé ”beskjed” som eleven kunne fa:

”Nei, i dag ma du vere sammen med assistenten fordi x er syk. Julie kan ikke ha deg for i

neste time eller i morgen???”

Eleven til Julie gikk p4 smabarnstrinnet nir han kunne motta en slik type ”beskjed” som jeg

har provd a gi et eksempel pa ovenfor.

Hvilke forutsetninger hadde han til & kunne skjonne de ulike begreper han ble informert om

ved slike rutine-brudd?

Irene Johansson (1997) er noksa klar pé dette i sin Karlstadmodell hvor hun blant annet
vektlegger behov for strukturerte situasjoner som forebygger at barnet distraheres av
uvedkommende og forstyrrende inntrykk. Struktureringen kan ogsd omhandle daglige
aktiviteter i en videre betydning slik at det skaper oversikt, kontinuitet, forutsigbarhet og
trygghet rundt og for barnet (ibid.). Ikke s& mange av disse faktorene har blitt ivaretatt for
Julie og Jenny sin elev. Dette er ogsé i trdd med Haug (2004) som sier at skolen mé utvikle et
helhetlig syn pé tilpasset opplaering. I arbeidet med tilpasset opplaering ma en se pa forhold
ved skolen som system og forhold i og rundt eleven som fremmer lering, vanskegrad og

motivasjon (Strandkleiv 2004; Strandkleiv og Lindback 2005). P4 Hanne sin skole forteller
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jeg at dette er en skole med lange tradisjoner i forhold til heflighet og oppfersels-regler ved
skolen. Samtidig sper jeg meg selv pa hvilke andre mater enn heflighet denne eleven meter
toleranse for sin annerledeshet ved denne skolen. Goffmann (1963) referert av Arnesen
(2007) sier at sosiale konvensjoner eller rituelle rom er med pa & skape en s@regen form for
avstandsskaping som Goffmann (1963 )referert av Arnesen (2007) kaller for ’heflig
uoppmerksomhet”. Maten dette skjer pé er at man blir mett med oppmerksomhet ved hjelp av
blikket for & formidle at en oppfatter og anerkjenner at den andre er til stede, for deretter &
fjerne blikket for & uttrykke at en ikke spesielt onsker & ta neermere kontakt med
vedkommende. Hensiktene er kanskje ikke tenkt som en avvisning men rom for gjensidighet
mangler og mange elever som kan tenkes & ha behov for kontakt vil ofte métte klare seg med
denne uoppmersomhetsformen. P en annen side kan slike blikk ogsa bidra til & skape eller
utdype hierarkier i klassene pa en slik méte at nir leerere viser oppmerksomhet pa og positiv
involvering med noen elever via blikket, gir det melding om betydning og de som kommer
innenfor lererens synsfelt kan lett oppfattes som mer betydningsfulle enn de som er utenfor

og "helt 1 periferien” (Arnesen, 2002).

Antall timer med spesialpedagog pr.uke

Eleven til Solveig fikk full oppdekking (fra 12-15 timer pr.uke) med leerer mens eleven Synne
hadde 5 timer pr.uke. Eleven til Julie fikk 3 timer pr.uke som falt bort ved sykdom eller
annet. Julie arbeider i en fattig kommune og det er ikke mange barn med denne diagnosen
som bor i kommunen. Dette har kanskje har medvirket til at ting har blitt slik .Men om jeg
sammenligner dette funnet med Hanne sin elev som har fatt 1,5 timer pr.dag med
spesialpedagog er dette to kommuner som stiller ganske likt nar det gjelder skonomiske,
demografiske og sosiogkonomiske forhold. I tillegg finner vi at bdde Julie og Jenny har
ansvarsfulle oppgaver ved siden av spesialundervisningen til denne eleven. Hanne er kun
ansatt for & folge opp eleven med DS ved skolen, noe som utgjer en vesentlig forskjell i

rammebetingelsene for leseopplaringen.

Hanne folte seg ogsa trygg pa at saksbehandler i PP-tjenesten kunne bidra med
informasjon/veiledning nar det ble nedvendig. Bare det & vite at man har noen & sperre er
med pa 4 skape trygge rammer for en slik oppleringssituasjon. Verken Julie eller Jenny har
opplevd det slik. Berit sin elev hadde 1,5 timer pr.dag pluss en timeplanfestet veiledningstime

med assistent pr.uke. Berit er den eneste i min undersekelse som har timeplanfestet
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veiledningstime av assistent og dette var noe som Solveig etterlyste selv om de begge var
svart forneyd med rammene rundt leseoppleringen ellers. Julie ogsa etterlyste dette mens
Hanne som hadde en elev i 1 klasse, enda ikke folte det store behovet. I Stortingsmelding
nr.18 (2010-2011) pkt 4.7, blir det 1 veilederen om spesialpedagogisk hjelp og spesial-
undervisning poengtert at assistenter ikke skal lede opplaringen eller ha ansvaret for

undervisningen. Videre i veilederen heter det at -

"Ved bruk av assistent md det legges til rette for at forsvarlig planlegging, veiledning og
tilsyn kan utoves. Bruken av assistent kan bare skje pd en slik mdte og i et slikt omfang
at eleven far et forsvarlig utbytte av oppleeringen. Det md likevel stilles krav om at det
er leereren som star ansvarlig for oppleeringen og at assistenten er under veiledning

og forsvarlig tilsyn av leereren osv...” (regjeringen.no)

Veiledning og forsvarlig tilsyn av assistent er en lovpalagt del for & sikre eleven et forsvarlig
utbytte av opplaeringen . Denne veiledningen skal omfatte planlegging og ivaretakelse av det
faglige innholdet i undervisningen. Veiledningsomfanget som assistentene skal ha er derfor
stort og jeg stiller meg undrende til at bare 1 laerer i min undersgkelse har denne timen pa sin
timeplan. Synne er et unntak og hadde alle undervisningstimene med sin elev. Dette gjorde at
timene med assistent kun omfattet friminutt og timer pa SFO. I Fox, Farrells og Davies sin
undersokelse (2004) ref.I Dolva (2009) blir nettopp veiledning av assistent regnet som en
viktig del i arbeidet med & fremme gode leringsbetingelser i normalklasser for barn med DS.

De hevder videre at assistenten representerer ”limet” og kontinuiteten i barnets skolegang

(ibid).

Kommunens og skolens kultur overfor barn med DS

Andre ulikheter mellom de to skolene til Hanne og Julie er at skolen til Hanne har
tradisjoner i forhold til struktur, heflighet og orden. Dette er noe som preger og gjennomsyrer
skolen pd ulike vis og elevene fir en god opplering i heflighet. Skolen gir ogsé et inntrykk av
a ha orden i1 sakene pd mer enn et plan. Kommunen hvor Hanne jobber har ogsé lange

tradisjoner i forhold til institusjoner og en tidligere spesialskole.

I Solveig sin kommune fikk eleven med DS tildelt time-ressursen uavhengig av foreldrenes
innsats. For det er ikke bare gkonomi som virker inn pé det tilbudet som disse elevene far,
noe Hanne sin kommune er et eksempel pd. Her har nok kommunens og skolens holdninger

og kultur overfor denne type elever mye 4 si for tilbudet som eleven har fatt. Berit sin skole er
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en skole som 1 mange ar har tatt imot elever med spesielle behov og det er med pé a skape stor

takheyde bade blant personale og foreldre som er tilknyttet skolen.

Faglig oppdatering/veiledning som viktige rammebetingelser i leseopplaeringen

Berit:

Jeg har ikke hatt noen kurs eller lignende underveis, men jeg har lest meg opp selv og

meldt meg pa noen kurs underveis.

Berit sier videre at hun har hatt god veiledning av en logoped underveis, noe som har vert
svart nyttig og gitt meg ulike vinklinger pd min tilneerming. Hun har ogsé deltatt pa et kurs
om leseopplaring for “typiske” barn som kommunen nylig ga tilbud om. Dett var nyttig fordi
jeg folte at mye av det jeg hadde gjort var riktig. Min bakgrunn som ferskolelerer styrker
meg mest i denne jobben fordi du er vant til & vare opptatt av hele barnet,.Dette inkluderer
ogsa forstdelsen for at ting ma konkretiseres for a forstées . Etter lang erfaring i barnehagen
kan jeg ogsa sammenligne de ulike nivaer hos et barn med DS. Dette gjor det enklere a forsta
helheten fordi barn med DS alltid vil ha en ujevn utviklingsprofil som en ber ta hensyn til. Jeg
har ogsé hatt utbytte av meter pa ressurssenteret hvor jeg ogsa har undervist og samarbeidet
med de andre pedagogene. Dette har vert til gjensidig berikelse og lering for alle parter og
det ser jeg pa som en styrke i jobben. I tillegg har kommunens nettverksgruppe med laerere

som jobber med det samme vart en viktig ressurs.

Solveig:

Vi far reise pa de Downs-konferansene som arrangeres annet hvert dr og da kan vi

kjope inn det vi trenger og har lyst til.

Videre forteller Solveig at hun er med 1 en nettverksgruppe med andre som jobber med det
samme. Med meter hver 14 dag hvor de har kommet med egne ensker i forhold til tema og
forelesninger har det veert til uvurderlig hjelp i arbeidet. Videre sier Solveig at de har hatt en
god dialog med en annen skole i kommunen som har lengre erfaring i forhold til barn med
DS. Helt til slutt vil hun anbefale Irene Johansson sitt opplegg og understreker hvor enkelt
det er a forsta lererveiledningen som folger med. Solveig har bare positivt & si om dette

lererverket.
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Synne:

Vi har hatt tilgang pad det vi har onsket her pd skolen og har kunnet kjope inn onsket
materiell ved behov. Ellers er vi ogsd med i en nettverksgruppe med andre leerere som
jobber med det samme. Det er fint og vi kan dele ulike erfaringer med hverandre. Det er
en skole her i byen som har mye lengre erfaring i forhold til barn med DS enn vi har og
da kan vi lecere av hverandre. Vi har ogsd kunnet reise pa Downs konferanser og fatt nye
impulser og ideer til ulike ting. Vi fikk ogsa dra pa et kurs i forkant av skolestart for
denne jenta og det var nyttig. Det gjorde at vi var godt forberedt pad ting nar hun

begynte pd skolen og visste mer hva det innebar i forkant.

Videre forteller Synne at hun har folt seg kompetent i forhold til denne jobben med PAPS 1
og 2, pluss denne norskopplaringen som spesielt omhandlet lese og skriveutviklingen.
Ettersom hun har mye i bunnen rent faglig har hun ogsa lang erfaring fra barnehagen hvor
hvor hun indirekte har jobbet i forhold til barn med spesielle behov noe som gjorde henne
kjent med systemet rundt. Med sin faglig bakgrunn i leseutvikling kunne hun fole seg trygg pa
nar eleven mestret de ulike nivaene og nér det var tid for & gi videre. Hun presiserer at dette
var en viktig og god bakgrunn som gjorde henne trygg i arbeidet med & ivareta

leseutviklingen hos eleven.

Hanne:

Min tidligere erfaring med d jobbe i tilknytning til barnehagens spespedteam har nok
veert nyttig i forhold til denne type arbeid. Jeg har ikke fatt noe kurs i forkant av

skolestart men hdper d kunne bli med pa et kurs som jeg nylig har sokt plass pa na.

Videre kan Hanne fortelle at hun regner jeg med at saksbehandler p4 PP-kontoret har god
kunnskap i forhold til denne type elever. Men hittil har ikke behovet for & sperre om ting veert

der.

Julie:

Jeg har jo hatt en elev tidligere med DS som jeg fulgte giennom hele barne og
ungdomsskolen. Det ga meg mye god erfaring men saken er den disse to elevene var sd
ulike at det ble vanskelig d kunne bruke den tidligere erfaringen i forhold til denne

eleven.
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Videre sier Julie at hun ikke har fatt noen veiledning verken pa kommunalt eller
fylkeskommunalt plan og pé skolen generelt er det liten forstielse for behovene som denne
type elever kan ha. Men det som styrker meg er jo min lange arbeidserfaring bade fra ulike

institusjoner, spesialskoler og de siste 24 drene 1 skolen.

Jenny:

Jeg har ikke hatt noen som helst form for veiledning eller oppdatering i dette arbeidet.
Men det som har styrket meg er forst og fremst min lcererbakgrunn og ansvaret for
leseoppleeringen som jeg har hatt gjennom 20 ar i barneskolen. Dette ga meg gode
forutsetninger for d kunne ta utgangspunkt i elevens styrker og bruke dette under den
forste tilncermingen i leseopplceringen hvor jeg tok utgangspunkt i hans glede over d

bruke hendene.

Videre forteller Jenny at kommunen har fa eller ingen barn med DS pé hans alder eller for
ovrig. Dette er noe som gjor det vanskelig & dra nytte av andre lereres kompetanse i forhold
til barn med DS 1 kommunen . Siden PP-tjenesten heller ikke er oppdatert i forhold til denne
elevgruppen blir det vanskelig & fa konkrete rad i oppleringen. Sa jeg har mattet stole pa meg

selv og min lerer-bakgrunn og erfaring har sa klart vaert en stor fordel i dette arbeidet.

Drefting av veiledning og faglig oppdatering i jobben

I en undersekelse gjort av Bele som er referert i Stortingsmelding nr.18 (2010-2011) ”Laering
og fellesskap” nr.3.4.3 heter det at formell spesialpedagogisk kompetanse er det som 1 sterst
grad gjor at laerere sier at de foler selvsikkerhet og faglig trygghet i spesialundervisningen.
Videre har Bele ogséd underseokt hva lererne mener er viktige faktorer for egen utvikling i
lereryrket og spesialpedagogisk undervisning og konkluderer med folgende: lerere som
utforer spesialundervisning anser kollegasamarbeid som viktigere enn for laerere som ikke
utforer spesialpedagogisk undervisning. Dette viser at diskusjoner blant leerere 1 forhold til
spesialpedagogisk undervisning oppleves som en viktig plattform der lerere kan dra nytte av
hverandres kunnskap og pé den maten gke sin egen trygghet og kompetanse i forhold til ting
som kan oppleves som vanskelige. Deltakelse pa konferanser og kurs 1 forhold til
spesialpedagogisk undervisning anses som mindre viktig enn den faglige spesialpedagogiske
utdanningen som disse lererne har. Dette viser at en faglig bakgrunn har mest & si for

spesialpedagogens faglige trygghet i arbeidet med & ivareta spesialundervisning og at dette
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grunnlaget tross alt utgjer det viktigste fundament i leererens faglige integritet. I min
underseokelse har for eksempel Berit god oppfelging gjennom regelmessig veiledning av
logoped. Logopeder sitter pa en spisskompetanse i forhold til sprak og lesing noe som kan vil
vaere med pa 4 utdype og supplere den kunnskapen som Berit sitter inne med. Berit har ogsa
vart pd kommunens spesialskole hvor hun har opplevd gjensidig utbytte gjennom 4 ha
undervist parallelt med og hatt diskusjoner med laerere som underviser de samme type elever.
Hun er ogsa med i kommunenes nettverksgruppe av spesialpedagoger og selv om hun sier at
mye gar med til informasjon pé disse motene har hun allikevel sd gode rammer rundt sin
arbeidssituasjon som langt pa vei ivaretar hennes behov for faglig stette og kollegaveiledning.
Synne og Solveig far dra pd Downs-konferanser annet hvert ar og er i tillegg med pé
nettverksgrupper der de har anledning til 8 komme med ensker om forelesere og temaer. I
tillegg har de anledning til & sperre hverandre som kollegaer ved skolen. Det er ogsé en annen
skole i kommunen med lengre erfaringsbakgrunn i forhold til barn med DS som eventuelt kan

supplere ved behov.

Jenny og Julie er de eneste i min undersgkelse som ikke pa noen mate har fétt en form for
veiledning i sitt arbeid. Dette er noe som ogsa gjenspeiler elevens situasjon i dag. Allikevel
viser det at lererbakgrunnen til Julie som har hatt eleven fra 2 klasse i storst grad har bidratt
til 4 ivareta en god kvalitet pa undervisningen Hun sé elevens glede ved a bruke hendene og
tok ogsa i bruk enhdndsalfabetet for & motivere eleven i forhold til bokstavinnlaring og
lesing. Julie hadde en annen type pedagogisk bakgrunn som ikke omfattet leseopplaering, noe
som kan ha medvirket til at hun i sterre grad hadde problemer med & vite hva hun kunne

vektlegge for & matche og motivere eleven.

Hanne hadde ikke fétt jobbet s& mye med denne eleven pé grunn av hans heye fraver, men
hun hadde heller ikke lererbakgrunn eller spesialpedagogisk kompetanse annet enn erfaringer
fra barnehagen. Dette kan ogsé vere arsaken til at hun i sterre grad viste en usikkerhet og litt
famling i maten hun fortalte om metodene som ble brukt. For min egen del vil jeg si at som
forskolelarer er det fint lite du leerer om lesing og selv om jeg er spesialpedagog i tillegg har
jeg ikke laert om leseopplaringens grunnleggende elementer for jeg tok logopedi og ikke
minst ndr jeg skriver denne oppgaven. Jeg vet av erfaring at det er viktig a vite hva du holder
pa med for & oke din faglige trygghet i yrkesrollen. Da kan du som Synne sier med PAPS 1
og PAPS 2 i sin utdanningsbakgrunn hele tiden vite hva du holder pd med og hvor eleven er i

sin leseutviklingen.
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Jeg vil na si noe om mine funn i forhold til hvordan leseundervisningen foregar og hvilke
metoder den enkelte lerer har brukt i opplaringen av sine elever. Her vil det ogsd komme
fram noe om hvor mange som har benyttet seg av ordbildemetoden, noe som er et sentralt

tema for denne undersokelsen.

4.3 Hvordan foregar leseopplaringen og hvilke metoder
blir brukt 1 leseopplaringen av barn med Down
Syndrom?

Berit:

De forste arene var hun stort sett inne i klassen sammen med meg og hun kunne mange
ordbilder fra barnehagen slik at vi kunne jobbe med vanlig bokstavinnlering og grammatikk.
Sa har vi jobbet med utvidet grammatikk etter Karlstadmodellen og veiledet lesing. I veiledet

lesing var hun sammen med en gruppe som var tilpasset hennes niva.

Dette jobbet vi med fram til tredje klasse og da begynte hun d veere mer pda grupperom
sammen med meg og jobbe etter Karlstadmodellen. Na i sjette er hun for det meste ute
i alle norsktimene og da jobber vi med Tuba-luba for tredje trinn. Dette liker hun godt

og det er oppgaver med sakte progresjon .

Solveig:

Denne eleven fulgte den samme bokstavinnlaringen som klassen hadde det forste aret i
skolen. Da var progresjonen en bokstav pr.uke. Denne eleven hadde et veldig darlig sprak
men fulgte allikevel klassen. Klassen hadde med seg ting hjemmefra som begynte pa ukens
bokstav som de laget en utstilling av. Min elev hadde ogsa med seg ting og vi snakket
sammen om utstillingen. Klassen hadde ogsa ukens sang som begynte med den bokstaven og
de lerte ogsa disse sangene med tegn og da stod hun foran og viste resten av klassen. Da blei

hun liksom “eksperten”, noe hun var stolt over.
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Pa grupperommet laget vi ogsa ei bok sammen hvor vi klipte ut de ulike bokstavene. Hvis
noen av elevene i klassen eller andre som hun kjente begynte pa bokstavene limte vi inn
bilder av dem. Alt blei limt inn i boka hennes og for hver bokstav hadde vi et dikt eller ei
regle som hun laerte seg. Dette fenget henne og vi snakket hver dag om ting i boka, sang

sangene og dette ga henne et eierforhold til boka og laeringen.

Etter hvert utviklet vi et selvstendig opplegg som hjalp henne mer med de konkrete begrepene
1 leseopplaringen. Ordbildemetoden var det som satte fart i opplaeringen, men da hadde hun

jo allerede mange av grunnbegrepene for bokstavinnlaringen inne.

Siden hun hadde store artikulasjonsvansker tok jeg i bruk artikulasjonskort, noe som
foruten d hjelpe pd artikulasjonen ogsd hjalp henne d skjonne prinsippet om
sammentrekning av lyder. Hun startet d lese i 2 klasse og vi jobbet ogsa med et hefte
som heter "Jeg vil lcere a lese 1 0og 2. Dette fikk jeg tips om gjennom en skole som
har lengre erfaring i forhold til elever med DS i var kommune. Gjennom bruk av
ordbildemetoden fikk hun vist klassen at hun kunne a lese, noe som jeg tror var viktig

for henne avslutter Solveig med.

Drofting av Solveigs leseopplaring:

Selv om eleven til Solveig hadde darlig artikulasjon fulgte hun samme progresjonen som den
ovrige klassen, noe som ivaretok hennes integritet i klassen. Lesopplaeringen la vekt pé at
barna selv skulle vaere aktive ved a finne gjenstander hjemme med ukens bokstav til ukens
utstilling. Dette er en interaktiv prosess hvor barna selv bidrar med & fortelle hverandre om og
gjore seg kjent med egne og andres bidrag til utstillingen. Dette gjor at elevene i klassen matte
ha en gjensidighet til hverandre der alle var med 4 bidra og fortelle utifra sitt eget engasjement
og ansvar i en pagéende situasjonen gjennom det forste aret pé skolen. Dette er noe som
ivaretar dialogen og respekten mellom elevene i klassen. Dialog er av betydning for &
virkeliggjore mangfoldet og skape felles referanserammer for & leve sammen pé grunnlag av
at man er forskjellige (Arnesen, 2007). Ved at man skaper grunnlaget for en god dialog i 1
klasse er det ogsa med pé & skape et inkluderende miljo med respekt for den enkelte elev.
Freire (1999) sitert av Arnesen (2007) hevder at dialogens grunnlag og hensikt er menneskets
méte & oppné betydning som menneske pa. Derfor er dialogen en eksistensiell nedvendighet
(ibid). Dette er ogsa med pa & skape en kontekst hvor barnet med DS i samspill og dialog med

de andre barna lettere kan finne sin identitet. Identitetsutvikling har & gjere med laering

56



innenfor fellesskap med andre og et fellesskapet har betydning for utvikling av ansvarlighet
og gir ogsé grunnlag for kontroll over eget liv og for forstielse og omsorg for andre (Arnesen,
2007). Penne (2001) sitert av Arnesen (2007) hevder at norskfaget er et identitetsfag hvor
maélet retter seg mot “forming av personligdomen”. Sitat:”’ Vi blir noen sammen med andre og
i motsetning til andre” (Arnesen,2007, s.71). Ved & ha ukens sang som ogsa begynte med den
bokstaven fikk ogsa eleven til Solveig vare “eksperten” som viste tegnene for de andre barna

1 klassen, noe hun var stolt over.

Det at eleven fikk lage ei bok sammen med laereren er noe som ivaretar elevens behov for & ha
et eierforhold til det som leres gjennom egen innsats og arbeid med tekster og sanger.
Samtidig gir det ogsa ulike innfallsvinkler gjennom sang, dikt, bilder og bokstaver noe som
ivaretar barnets behov for a bruke ulike kanaler, repetisjoner og variasjoner under innlaeringen

(Johansson, 1997) .

Da hun hadde gatt et halvt ir pa skolen begynte Solveig & undervise etter ordbilde-metoden,
noe som eleven tok veldig fort. Dette forbedret ogsa artikulasjonen hennes en del. Ved & ta i
bruk ordbildemetoden representerte det en intensivering av leseopplaringen noe som gjennom

forskning har vist seg 4 ha god effekt pa uttalen (Roberts et.al.2008).

Noen studier har begynt & utforske hvilke faktorer som bidrar til individuelle forskjeller i barn
og voksne med DS sine spraklige evner . Her har man funnet at typen eller intensiteten av
leseopplaringen er som tidligere nevnt noe som kan fere til forbedret uttale, sprék og verbalt
korttidsminne.(Roberts et al 2008). Nar denne eleven i tillegg til & ha lesetrening ogsa fikk
vise klassen at hun kunne lese og jobbet med artikulasjonskort var dette noe som oket
intensiteten i leseopplaringen ved at flere kanaler ble tatt i bruk under opplaeringen, noe som
indirekte kan ha fert til bedre uttale jfr (Roberts et al.2008). Hun fikk gjennom bruk av
ordbildemetoden vist klassen at hun kunne lese og opplevde da & fa brukt sine muligheter for
a komme ut av sitt eget grenseland. Dette er noe som er med pa & beskytte barnets verdighet

og integritet i klassesituasjonen (Arnesen, 2007).

Synne:

Jeg jobber med T-timer og er inne og “’laner” elever i klassene. Vi har brukt ’Les lett” av

Irene Johansson og i forkant av det har eleven jobbet med ordbildemetoden i barnehagen.
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Hun kunne mange ordbilder fra barnehagen som hun fortsatte med i skolen. Irene
Johansson sitt opplegg er visuelt og bygger pda hverandre hele veien, noe som sikrer
mange repetisjoner som disse barna trenger. Etter hvert kommer opplegget inn pd
lydering, men da er eleven klar for det. Da har vi brukt et supplement av Odd Haugstad
som heter "Les og lek”. Hun har veert ute i korte perioder og nar klassen har hatt
opplegg som passet for henne sd har hun deltatt i klassen. Nar jeg ikke har hatt henne,
har jeg sorget for at assistenten som har henne de andre timene har fulgt det samme

opplegget og ivaretatt hennes behov for repetisjoner av stoffet.

Drofting av Synne sin leseopplaring

Synne har fulgt opplegget til Karlstad i leseopplaringen og med barnas forkunnskaper i
ordbildemetoden fra barnehagen har eleven kunnet folge den samme progresjonen som de
andre elevene i klassen. I tillegg har hun sikret elevens behov for repetisjoner gjennom
veiledning av assistenten. Utifra denne tiln@ermingen har Synne ivaretatt elevens behov for &
fole tilherighet i klassen. Ved hjelp av ordbildemetoden i barnehagen har dette sikret at eleven
har kunnet folge den samme progresjonen som de andre i klassen. Da kan man fé en
bekreftelse pé at bruk av ordbildemetoden har en viktig funksjon i leseopplaringen for barn

med DS.

Hanne:

Mye av leseopplceringen i forste klasse foregar i en til en-situasjoner fordi gapet mellom
han og de andre elevene er sd stort. Vi er gjerne med ndr klassen gar igjennom
leseleksene og hele klassen leser hayt sammen. Vi falger klassen i forhold til
bokstavinnlceringen og har ovd pd bokstavene, klippet og limt bilder og funnet fram til

ting som begynner pad de ulike bokstavene.

Videre forteller Hanne at de har brukt noen beker i Karlstadmodellen for & stimulere hans
interesse og forstaelse for beker og lesing. Hun har ogsa laget ei enkel bok om Adam med to-
ordssetninger og billedstette for eleven. I forhold til ordbildemetoden forteller Hanne at de
fortsatt ever pa 5-6 ord som han skal preve & kjenne i tillegg til andre ord. Mélet er at han skal

klare & avkode, lydere og trekke sammen bokstavene som han na har fatt et godt kjennskap til.
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Drefting av Hanne sin leseopplaring

Hanne bruker ogsé en tilnermingsmetode for a vekke elevens interesse for beker ved & ta
utgangspunkt i lett-leste beker fra Karlstadmodellen. Her er det ogsé enkle bilder som er lett &
knytte til teksten som leses. Utifra enkle prinsipp har de ogsa laget boka om ”Adam” sammen.
De har startet opp med ordbildemetoden hvor de skal gve pa 5-6 ord . Dette er noe som kan
sette fortgang i leseutviklingen hos eleven. Sue Buckley(1996) sier at kunnskap om 30
ordbilder danner et tilstrekkelig utgangspunkt for at barnet kan starte koding og lydering i
leseopplaringen. Hanne har ogsé viderefort bruk av tegn til tale som en stette i den videre
leseutviklingen . Ved & viderefore bruk av tegn til tale far eleven bruke noe kjent og trygt som
han kan 1 veien mot nye mestrings mal noe som er i trdd med Vygotsys teori om den
proksimale utviklingssone hvor man tar utgangspunkt i elevens kunnskap og erfaring som
tilsammen utgjoer det som eleven kan mestre alene eller ssmmen med elever som er svakere
eller like sterke som de selv (Imsen, 2005). Malet for at denne eleven skal kunne klare a
avkode og knekke lesekoden ligger et stykke fram i tid. Jeg reagerer derfor litt pa at eleven
skal lese leseleksen sammen med de andre i klassen de f& ganger han er inne hos dem. Da vil
gapet mellom det han gjer og kan ikke std i samsvar med hverandre. Han strekker seg da mot
en utviklingssone som er langt over det han kan klare pa nadvarende tidspunkt . Derfor vil
ikke denne lesingen utgjere et stillas eller hjelp pa veien til & klare ting selv. Ved at
overskridelsen av grensene for denne eleven blir sé store, kan det bidra til & skape usikkerhet
hos eleven med DS. Jeg skjonner at dette blir gjort i ”beste mening”, men oppfatter det heller
som et forsek pé a fa eleven til 4 strekke seg etter de andre elevene nér han er i klassen i stedet
for & ta 1 bruk differensiert undervisning. Kravet om tilpasset opplering skal ta hensyn til
elevenes evner og forutsetninger og dette viser at tolkningen i stor grad avhenger av hva slags
forestillinger lereren har om kunnskap og laering (Arnesen,2007). En slik tilnerming som
Hanne beskriver, tar ikke hensyn til elevens unike mater a laere pé eller elevens spraklige eller
andre forutsetninger for & forstd hva undervisningen handler om (ibid).Det ivaretar heller ikke
elevens behov for a bli sosialisert i forhold til klassen sin som han er lite sammen med ellers.
Som et forsvar for leereren ma det sies at denne eleven hadde hatt et hoyt fraver det forste
aret, noe som har bidratt til 4 gjere undervisningen fragmentert med liten grad av kontinuitet.
Med tanke pa en god skolestart for denne eleven har ikke skolen hatt mulighet for & ivareta
dette pad grunn av fravaret. Siden eleven allikevel har gatt glipp av sa mye, ville det kanskje

vare en ordel & vektlegge hans integritet og sosialisering i klassen nédr han var pa skolen. Her
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er det forst og fremst leereren som kan vere modellen og forbildet pd hvordan man tar kontakt
med mer (Arnesen, 2007). For en elev som ifelge Hanne har mer utbytte av det faglige
tilbudet utenfor klassen lurer jeg litt pA om Hanne har tenkt over hvilke konsekvenser det kan
ha & bli skilt fra vennene/klassen som utgjer det fellesskapet hvor utviklingen av dine

kunnskaper og identitet skjer ?(Arnesen, 2007).

Jenny:

Jeg har fokusert pa helordlesing og matchet ord og ordbilder . Jeg har lagt bilder og ordbilder
pa en tavle slik at eleven kunne matche det som er riktig og s har vi laget skriftlige
matchende oppgaver hvor det er de samme ordene og bildene. Her skulle han tegne strek fra
ord til bilder. Seinere tok vi ogsé utgangspunkt i 20 enkeltord og jobbet noe med & lage
setninger, leere ordbildene og etter hvert tok vi 1 bruk noen verb. Ved bruk av laminerte kort
kunne han etter hvert lage egne setninger av disse med billedstette. Jeg har brukt enhands-
alfabetet 1 forhold til denne gutten. Dette gjorde tilnaermingen til bokstavopplaringen lettere
og var et viktig supplement i forhold til den ferste bokstavinnlaringen. I ferste klasse var han
ikke motivert for den forste bokstavinnleringen og var ogsa lite motivert for & folge klassens
undervisning i disse timene. Da tok vi utgangspunkt i enhdnds-alfabetet i forhold til
bokstavene i navnet hans og etter hvert kunne vi finne fram til forste bokstaven i navnet til de

andre elevene 1 klassen hans.

Drefting av Jenny sin leseopplaring

Her har Jenny brukt mange av de elementene som ogsé blir anbefalt av Irene Johansson's sin
Karlstadmodell. Hun ivaretar behovet for repetisjoner pa ulike méater og bruker ordene i flere
kontekster med billedstette, noe som ogsé blir vektlagt i Karlstadmodellen av Johansson
(1997). Enhandsalfabetet var en méte 4 motivere eleven i forhold til bokstavinnleringen pa og
det sikrer ogsa at barnet far brukt sine ulike kanaler i innleringen (Johansson 1997). Pa
forhand sa Jenny at gutten likte & bruke hendene sine og brukte dette som et utgangspunkt nér
hun valgte metoden for & matche ord og bilder ved at gutten flyttet pa ord, bilder og etter
hvert laget egne setninger. Ved a legge opp til stasjonsundervisning i klassen brukte hun
oppgaver som eleven kunne mestre. Dette forteller ogsd mye om hvor viktig det er & ha en

faglig bakgrunn i denne form for undervisning. Siden Jenny var allmennlarer hadde hun et
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godt utgangspunkt for a kunne ivareta noen viktige behov i arbeidet med 4 mestre nye maél.
Jeg synes dette er viktig & framheve fordi det understreker hvor viktig en fagutdanning er for
a kunne ta utgangspunkt i elevens individuelle forutsetninger og ivareta elevens behov ved a

legge til rette for differensiert undervisning i klassen.

Julie:

Julie er norsklarer i den klassen hvor eleven gér og forteller at han er mye pd enerom i
leseoppleringen. De har jobbet mye med begreper og begrepsinnlering hvor vi blant annet
har brukt digitalt kamera og tatt bilder av alle elevene, l&rerne og andre voksenpersoner som
han forholder seg til. Da har han evd seg pa 4 se bildet, si navnet og uttalt navnet til den

enkelte for & bli mer kjent pa skolen.

Julie forteller videre at denne eleven har store artikulasjonsvansker, noe som har gjort
at de har lagt vekt pa d si ting tydelig Na nylig tok vi bilde av sno og satte ordbildet til
ordet sno. Ved a bilder og ordbilder av elever, kjente rom og steder pd skolen har vi
etter hvert provd d tilncerme oss denne eleven som er veldig svak. Jeg har grepet tak i
hans sterke sider som sang og brukt Anne Lise Gjerdrum sin sangbok med CD til . Sa vi
har grepet fatt i det vi har kunnet i mangel pa egnet undervisningsmateriell til denne

eleven.

Etter intervjuet med Julie ma jeg tilfoye at jeg sendte en mail pd egnet undervisningsmateriell
for eleven og det har né blitt kjept inn. Det var godt & kunne bistd og kommunen var veldig

takknemlig i ettertid.

Drofting av Julie sin leseopplaering

Denne eleven har brukt lang tid pa 4 bli kjent pd den nye skolen hvor han startet opp 1 hest og
Julie har ikke kommet sé& langt med hensyn til leseopplaeringen for denne eleven. Med tanke
pa at det heller ikke er kjopt inn noe larerverk til eleven etter 5 &r i skolen er det lett & skjonne
at ting er vanskelig pé flere mater. Men Julie har startet opp med konkrete ting i neermiljoet pd
skolen og brukt dette som en tilnerming for at eleven skal ta utgangspunkt i bilder og ord.

Dette er en kombinasjon som eleven kjenner fra for ifelge Jenny .Julie opplever at ting har
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vert vanskelig 4 fa til i undervisning av eleven og har derfor brukt mye sang for & motivere
eleven.

Uten & si for mye har denne eleven s langt opplevd mye utrygghet gjennom sine 5 ar pa
skolen. Dette kan ha edelagt hans grunnlag for & oppleve trygghet, mestring, generaliserte
motstandsressurser (GRR) eller opplevelsen av forstéelse og sammenheng i tilvaerelsen
(Gjeerum,2007) og et godt selvbilde. Barn med DS har en sarbarhet med tanke pa gjentatte
uforutsigbare opplevelser og nér Julie ogsa sier at administrasjonen pa skolen er uvillig til &
kjope inn LOTTO til eleven star dette i motsetning til at hun far stor forstéelse for at
undervisningen av denne eleven er vanskelig & ha ansvaret for. Hvis hun opplever stor
forstaelse blant kollegaer og administrasjonen er det et paradoks at skolen ikke kan bidra til &
kjope inn et LOTTO-spill til eleven. Jeg vil heller tolke funnet slik at skolens holdning er med
pa & opprettholde et bilde av eleven som et ’problem” i stedet for & erkjenne at problemet
ligger hos systemet rundt, som i dette tilfelle har sviktet . Med tanke pa at leerere er bundet av
fagplaner i lererplanen er de i like stor grad bundet av elevenes rett til 4 leere med
utgangspunkt i de evner og forutsetninger de har (Arnesen, 2007). Denne eleven har ogsa
store artikulasjonsvansker, noe som blir vanskelig nér han ikke er motivert for & bruke ASK i
leseoppleringen. Nar han far beskjed om a uttale ord ”tydelig” er jeg usikker pd hvorvidt
eleven kan skjenne hva det innebarer og 1 hvor stor grad man har gatt inn for & bruke andre
tilnermingsmater? For & lofte den perseptuelle og motoriske stimuleringen til bevisste og
planlagte handlinger, er det nedvendig at det settes ord pd opplevelser og erfaringer omkring
lyd og lydproduksjon (Johansson,1997).

Selv “typiske” barn med fonologiske vansker vil ha problemer med & uttale ting riktig uten at
man demonstrerer og bevisstgjor barnet pd ulike mater hvordan lydene lages i munnen ved a
for eksempel g til en logoped. Men samtidig er jeg ydmyk i forhold til at ingen av de som har
undervist denne eleven har mottatt noen form for logopedisk eller annen faglig veiledning. En
annen ting er at ordbildemetoden og artikulasjonskort kunne vert hensiktsmessig 4 ta i bruk
for denne eleven.

Bjelland (2010) refererer til at Buckley under intervjuet i 2005, hevdet at ordbilde-metoden
brukes med gode resultater mange steder i verden og at s& mange som 80% av mennesker
med denne diagnosen kan lere seg 4 lese for eller senere i livet (ibid.). Dette kan vere et
signal om at man aldri m4 gi opp en slik type opplaring og at det alltid nytter & jobbe videre.
Helhetssituasjonen for og rundt denne eleven er et unntak i denne undersegkelsen og Julie har

kanskje hatt den vanskeligste oppgaven av mine informanter. For & ivareta anonymiteten gar
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jeg ikke naermere inn pa dette, men synes allikevel at dette resultatet er viktig 4 nevne for &

fremheve spredningen i mine funn.

Drofting av rammer og metoder i leseopplaeringen

Alle unntatt Julie og Jenny hadde pé et eller annet tidspunkt tatt i bruk ordbildemetoden 1
leseopplaringen. Ellers var Karlstadmodellen ogsa den vanligste metoden & bruke i forhold til
barn med DS i skolen. Dette var noe som Julie og Jenny ikke visste s mye om og de hadde
heller ikke kjopt inn noe lererverk til sin elev som na gikk i 5 klasse, noe jeg har dreftet
tidligere. Funnene tyder pa at tegn til tale er noe som alle elever har brukt og utviklet i
barnehagen. Julie og Jenny sin elev kunne ogsé bruke en-handsalfabetet, noe som utgjorde et

viktig supplement og en metode for & motivere han i forhold til bokstav-innlaering i 1 klasse.

4.7 Kan et godt foreldresamarbeid pavirke lese -
utviklingen hos barn med DS?

Berit:

Det har veert et veldig godt foreldresamarbeid og dette er foreldre som har stdtt pd og
deltatt pd ulike kurs, noe som har bidratt til d styrke og supplere den leseopplceringen

som har veert pad skolen.

Videre forteller Berit nesten som et hjertesukk at det noen ganger ogsé kan bli litt for mye og
at hun foler at foreldrene nesten forventer for mye av henne. Det kan vere litt vanskelig

innimellom.

Solveig:

I mitt tilfelle har ikke foreldrene bidratt i sa stor grad med hensyn til elevens
leseutvikling eller andre ting. Denne eleven har fdtt det antall timer som hun har hatt
behov for selv om foreldrene ikke har engasjert seg i scerlig grad. Dette er noe som vi

har tatt hoyde for underveis og akseptert.

Videre forteller Solveig at foreldre er ulike og noen har ikke de samme ressurser eller vilje til

a std pa barrierene for barnet sitt som en del andre foreldre har. P4 tross av det har vi et godt
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samarbeid selv om det meste ma suges fra eget bryst. I alle tilfelle er er det fint 4 se at de er

imponert og stolt over de framskritt som hun gjer.
Synne:

Ja de kan jo det....Jeg pleier d si det at det som de lcerer pd skolen og det de lcerer med
ordbilde-lesing og annen lesing nar de kommer videre...at det er viktig at de leser

hjemme og at de ikke bare leser pd skolen.

Men jeg ser og harer jo at det med d gjore lekser kan veere vanskelig og de er jo
kjempesliten ndr de kommer hjem. De har tatt seg helt ut. Sd noen ganger far de til d

gjore leksen og andre ganger far de det ikke til. Slik er hverdagene!

Synne forteller videre at disse foreldrene har vert opptatt av og imponert over de framskritt
som eleven har gjort. Men pa samme tid ma en vaere apen for og akseptere at foreldre til barn
med DS ensker & prioritere annerledes og at de er like forskjellige som foreldre til typiske”
barn. Men vi har en kontakt som er basert pd apenhet og tilgjengelighet og foreldrene kommer
til skolen to ganger i dret og ser pa nar eleven har en arbeidsekt sammen med meg. Det er
viktig for eleven 4 kunne vise hva hun kan og det er flott & se hvor stolt hun er nér de kommer

0g ser.

Hanne:

Jeg har et godt samarbeid ut ifra de sprdklige barrierene som finnes. Denne familien er
fremmedspraklig, noe som gjor at vi ma ha tolk tilstede pa mater som vi har. Dette

krever selvsagt en del organisering rundt.

Hanne forteller videre at de i tillegg har en til og fra-bok hvor vi skriver og forklarer sa godt
det lar seg gjore hvilke lekser han har og hva som har skjedd. Men jeg foler absolutt at de er
veldig opptatt av gutten og bidrar si godt de kan. Na i ferste klasse er det ikke s& vanskelig &
ha det slik, men jeg tenker at det etter hvert kan bli litt verre & ikke kunne ta en uformell

telefon hjem om ting som skjer pé skolen.
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Julie:

Vi har hatt et godt samarbeid og er dpen og lett tilgjengelige for hverandre. Mor vil at
han skal ha lekser hjemme og da far han god hjelp av en soster som gar i 7 klasse. Han

blir ogsa minnet pd at han mad uttale ting tydelig.

Julie forteller videre at han har en egen plan i forhold til ADL-ferdigheter hvor han ogséa fér

oppgaver i hjemmelekse. Dette er etter enske fra mor som ser behovet.

Jenny:

Samarbeidet med mor har veert basert pd dpenhet og tilgjengelighet.

Jenny hadde denne eleven for et ar siden og sier at det dialogen mellom hjemmet og henne
har vert god. Men siden eleven har vert borte fra skolen i lange perioder har ikke
kontinuiteten for eleven blitt ivaretatt. Da hjelper det ikke s& mye om man har et godt
foreldresamarbeid ndr man nesten mé begynne helt pa nytt nar eleven kommer tilbake pa

skolen.

Drefting av hvordan et godt foreldresamarbeid kan pavirke leseutviklingen

Her kommer det fram mange syn pa hvordan foreldre fungerer i et samarbeid og hvordan de
kan bidra pé ulike mater. Berit sine foreldre utmerker seg i denne undersgkelsen og er ogsa
aktive i en sterk og aktiv foreldregruppe i kommunen. Men samtidig gir ogsa Berit uttrykk for

at det noen ganger kan bli litt mye og at foreldrene noen ganger forlanger for mye av henne.

Synne og Solveig sine opplevelser av foreldresamarbeidet er ogsé gode. Men her er ikke
foreldrene pa langt neer sé aktive som i Berit sitt tilfelle. Dette er for dem helt naturlig og en
situasjon som aksepteres selv om de noen ganger kunne enske litt mer dra-hjelp med hensyn
til hjemmelekser og mer interesse for barnets framgang. Men samtidig blir det sagt at foreldre
til barn med DS er like forskjellige som foreldre til typiske barn slik at dette er noe som de har

akseptert.
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Foreldrene som Hanne samarbeider med er fremmedspraklige, noe som vanskeliggjor en mer
direkte og uformell kontakt uten bruk av tolk. Men forelopig har ikke dette veert et stort
problem og Hanne er forneyd med samarbeidet sa langt. Hun ser allikevel at sprékvanskene er
noe som pa sikt kan gjere ting mer komplisert og hdper i den forbindelse at foreldrenes okte

norsk-kunnskaper kan lette samarbeidet med tiden.

For Jenny og Julie har samarbeidet vart basert pa dpenhet og tilgjengelighet. Denne eleven
har hatt en del utfordrende adferd som de har samarbeidet om og det er naturlig & stille
spersmél om hvorfor ting har blitt spass vanskelig for denne eleven. Selvsagt kan man trekke
en del forhastede konklunksjoner om elevens dérlige start pa skolen. Nar man i tillegg far vite
at eleven er borte fra skolen noen méneder i gangen skjonner man at det ogsa ligger andre
arsaker til at ting har fétt utvikle seg pa en sa uhensiktsmessig mate. I alle tilfelle har det blitt
mye grensesetting for denne eleven og alt fravaret har nok ikke bedret hans forutsetninger for

a oppleve trygghet i skolehverdagen.

4.5 Tips til andre som skal ha denne type opplering

Jeg velger & referere svarene som jeg fikk pé dette spersmélet i min intervjuguide fordi
leererne 1 min undersgkelse alle sitter inne med lang erfaring bade fra skole og barnehage.
Dette er et godt utgangspunkt for & kunne kjenne hvor skoen trykker og ha et overordnet

’blikk” pa hva de synes er viktige momenter & ha med seg i en slik type opplaering.

Berit:

Det kommer jo an pd hvor elevene befinner seg, men jeg tenker at det d veere til stede i
klassen er det viktigste i forste omgang. Det er jo viktig at de far utviklet gode
relasjoner til de andre i klassen og da ma man nodvendigvis veere der for d fa den
koninuiteten som trengs for d utvikle relasjonene. En annen ting er jo at jeg som voksen
skal veere en modell bade i forhold til hvordan jeg forholder meg til barna og de andre
elevene. Jeg blir pa en mdte en som bygger relasjonene eller skaper broer mellom

barna og det er spennende d fa veere med pa.
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Berit sier videre at konkrete ting som bilder og visuell statte utgjor et viktig supplement for
elever med DS. Hun nevner at dikt og rim er fint fordi eleven da kan se det helt konkret at
ting rimer og ser likt ut. Ellers nevner hun ogsa at hennes elev har stort utbytte av tegn til tale
og begrunnelsen er blant annet at disse elevene trenger & f4 inn ting via flere kanaler. Det &
bruke smé beker hvor innholdet er stottet med bilder har vert en suksess for hennes elev.
Ellers horer hun pé lydbeker og ser gjerne filmer om den samme historien. Hun har for

eksempel gjort det mes ” Pippi”.

Tidligere brukte vi bilder som symboler pé dagtavle, men né leser hun sé godt at det holder

med skrift.

Siden disse elevene trenger forutsigbarhet og rammer i tilvarelsen sin har vi blant annet brukt
mye tid pé a forberede ferieturer og jobbet mye i etterkant. Her har foreldrene bidratt med
bilder og relevant informasjon. Dette har vaert viktig for & kunne jobbe med kjente ting og ting
som hun skal pd eller har opplevd. Vi bruker for eksempel masse tid og tilgjengelig materiell
for & forberede henne i forhold til ferieturer og i etterkant av ferien. Her mi jo foreldrene
bidra med bilder og beskrivelser ellers hadde vi ikke fétt det til. Dette arbeidet gir et godt
utgangspunkt for & kunne snakke om opplevelser i etterkant og flette sammen ny og gammel
kunnskap. Selv om dette krever mye arbeid er det avgjerende for barn med DS & kunne
uttrykke seg om ting hun vet mye om og forstar. Sa akkurat det med a {4 inn forstielsen er en

stor utfordring 1 forhold til disse barna.

Solveig:

Den eleven som jeg hadde var veldig svak og det gjorde at hun fikk full oppdekning med
leerer hele skoledagen. Sa om eleven er svak ma man sikre seg at tilbudet blir bra nok for
d ivareta den leseopplcering som eleven har krav pa i skolen. Om foreldrene ikke star pd
for barnet sitt faller ansvaret over pad deg. Dette er noe man bor tenke pd nar man skal ha

denne type elever.

Solveig presiserer noe som hun selv har erfart i forhold til en svak elev og sier at eleven fikk
tilstrekkelig antall timer allerede ved skolestart, men at dette nedvendigvis ikke er vanlig

praksis i andre kommuner med en annen holdning og gkonomi .

Man baor ogsa ha et egnet undervisningsmateriell i forkant av skolestarten, presiserer

Solveig.
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Synne:

Noe av det viktigste i leseoppleeringen er at det er visuell stotte i forhold til oppleeringen
og at det blir gitt mange repetisjoner. Dette bruker Irene Johansson i Karlstadmodellen
og ivaretar repetisjoner av nye ordbilder i ulike sammenhenger. Da far elevene
generalisert ordbildene i ulike sammenhenger pa samme tid som de far varierte
arbeidsoppgaver d jobbe med. Det ivaretar ogsd deres behov for d jobbe i korte okter
slik at du kan ta utgangspunkt i barnets signaler og skifte oppgaver nar behovet er der .
De ma heller ikke fd for vanskelige oppgaver slik at de mister gnisten og motet.

Stikkordet her er a tenke “smd drypp”.

Synne avslutter med & si at: Irene Johansson sitt opplegg “Les lett” anbefales pd det varmeste

i forhold til denne type elever.

Hanne:

Jeg skulle onske at denne eleven hadde fatt mer trening i ordbildemetoden i forkant av

skolestart. Dette ville gitt han et forsprang slik at han kunne veere mer pd klassens niva i

leseopplceringen.

Videre sier Hanne at de burde hatt dette i barnehagen 1 stedet for eller i tillegg til tegn til tale.
Ellers trenger de flere repetisjoner i opplaeringen og man mé ta hensyn til elevens dagsform i
mye storre grad enn hos typiske barn. Man kan ikke bare kjore pd. Undervisningen ma ogsé

vare noe som fanger elevens oppmerksomhet. Det er viktig for at det skal skje en laering. Det

er ogsé viktig at man har sikret seg mest mulig informasjon om eleven fra barnehagen, noe som

er med pa 4 sikre en god start.

Julie:

Jeg ville anbefalt at de hadde fdtt et kurs pa et ressurssenter eller fdtt en type oppleering
vdren for eleven kommer og at nodvendig materiell blir innkjopt i forkant av skolestart.
Da er det behov for en administrasjon som er oppdatert og som vet hva som kreves slik at

man gis bevilgninger til innkjop av nodvendig utstyr.
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Utifra det som Julie ellers har fortalt i dette intervjuet har det kommet fram en del frustrasjon
som jeg velger 4 utelate av etiske hensyn. Men jeg ma likevel presisere at det er viktig
informasjon, samt at det ogsé gjenspeiler hvordan holdninger kan fa en indirekte ringvirkning

pa den oppleringen som elever med DS gis.

Julie opplever hvor viktig det er & ha en generell forstaelse for denne typen elever blant skolens
ansatte, administrasjonen, PPT og péd Fylkeskommunalt plan. Det & bli tatt pa alvor er helt

avgjerende for 4 ivareta denne type undervisning.
Den er jo like viktig som all annen undervisning presiserer Julie med et hjertesukk til

slutt.

Jenny:

Disse elevene er sveert ulike og det er viktig d se den enkeltes styrker og svakheter for d
danne seg et godt utgangspunkt i starten . Jeg sd at min elev hadde en styrke og glede i d
bruke hendene. Jeg brukte dette ved a fd ham til a matche ord og bilder pa en tavle.

Videre forteller Jenny at han var mest opplagt i de to forste timene pd dagen. Hun mener at
dette er viktig & ta hensyn til i undervisningen. Hun sier ogsé at selv om eleven var svak s hun
store fordeler ved 4 ha han inne i klasserommet. Da kunne han leikeskrive og viste en mye
lengre utholdenhet i klasserommet nar han jobbet med oppgaver, enn pa grupperommet. Dette
er et potensiale som man ber utnytte hos denne type elever og en ber sa langt det er mulig
bruke denne muligheten . I klasserommet far de noen & strekke seg etter og utholdenhet kan
bare vaere konstruktivt for denne elevgruppen. Jenny synes ogsa det er viktig for a lere seg
sosiale regler i et fellesskap. Hun opplevde ofte hvordan eleven nermest ”datt sammen” da han
kom pé grupperom og skulle jobbe alene med noe. Jenny vil sterkt anbefale at man har et

undervisningsopplegg for denne type elever i forkant av skolestart.

Drofting av tips til andre som skal ha denne type opplaering

Berit vektlegger viktigheten av at barna far veere mest mulig i sin ordingere klasse etter
skolestart men sier ogsé at dette ma ta utgangspunkt i det enkelte barns stisted ved

skolestart. Dette gjor at de kan bygge relasjoner til sine klassekamerater og oppna en
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storst mulig grad av integritet 1 klassen og her er det lzereren som forst og fremst ma vaere
modellen i forhold til hvordan man tar kontakt med de andre barna.Videre vektlegger hun
bruk av konkreter som bilder og sikre at barnet far inn ting gjennom flere kanaler. Hun sier
ogsa at dikt og rim er fint & ta utgangspunkt i fordi barna her kan se konkret at ordene er like
og here at de rimer pa hverandre For 4 eke forstielsen hos barnet er det viktig 4 bruke de
ulike kanalene i innleringen og nevner historien om “Pippi” bdde som lydbok, bok og film
som et eksempel. Videre er det viktig 4 jobbe med konkrete ting som barnet har opplevd i
hverdagen hvor hun nevner ekspemler som & forberede barnet pa ferie. Her vil hun anbefale a
lese om stedet barnet skal reise til pd forhand og lage ei bok hvor man setter inn bilder og kart
i forhold til feriemélet pa forhand. I etterkant kan barnet jobbe videre med boken og fortelle
og sette inn bilder og annet av ting som hun/han har opplevd pé ferien sin. Berit er den som i

storst mulig grad vektlegger forstaelsen hos barnet i leseoppleringen.

Solveig er den eneste som sier at det er viktig 4 sikre at antall timer med spesialpedagog er
tilstrekkelig. Arsaken til at hun vektelgger dette er at hennes elev var en svak elev som
sannsynligvis ikke hadde lert seg a lese uten & ha fétt s mange timer som hun fikk tildelt i
barneskolen. Dette vet Solveig og vil derfor presisere at barn med DS er ulike og krever ulik
mengde med ressurser. Hun minner pa at dette er noe som spesialpedagogen selv ma fremme
sammen med foreldrene om hun ser at timeantallet ikke ivaretar elevens behov. Ellers nevner

hun at det er veldig viktig 4 ha et lzererverk som lareren kjenner til i forkant av skolestart.

Synne vil anbefale Irene Johansson sitt leseopplegg til alle som skal undervise barn med DS.
Hun sier at det ivaretar barnets behov for konkreter i form av bilder og repetisjoner hvor
man generaliserer innholdet over til andre kontekster i materialet. Dette er ogsa med pé &
skape variasjon i oppgavene, noe som barn med DS trenger for 4 holde motivasjonen oppe.
Stikkordet for all undervisning av barn med DS er & gi barna sméa drypp og variasjoner i
arbeidet med leseoppleringen. Ellers vil hun anbefale leererverket “Les lett” som et fint

supplement i leseopplearingen.

Hanne vil anbefale at det blir gitt god nok informasjon fra barnehagen i overgangen
barnehage-skole. For Hanne sin elev som er fremmedspraklig har dette vaert et savn og kunne
gi henne et bedre utgangspunkt for & bli kjent med eleven for skolestart. Hun sier ogsa at
barnet trenger mange repetisjoner og at man ber ta hensyn til barnets dagsform og hvor

barnet er for 4 kunne gjennomfere undervisningen.
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Julie anbefaler at leereren fér et kurs pa et ressurssenter i forkant av skolestarten. Dette vil
sikre at leereren kan forberede seg til oppleringen og ha noe konkret & tilby eleven ved
skolestart. Alle som begynner i 1 klasse forventer a {4 beker med seg hjem forste dagen. Dette
er noe som de aller fleste har gledet seg til & kunne vise fram nar de kommer hjem i lang tid
for skolestart. Hun vektlegger ogsa arbeidet med a skape gode holdninger rundt eleven pa de
ulike nivaer i skolen og systemet rundt. Videre sier hun at det & bli mett med respekt og
forstaelse for denne type opplaring i skolen er avgjerende for hvordan man klarer a ivareta
elevens behov. Fox et.al.,(2004) ref. I Dolva et.al(.2009)gjennomforte en stor undersgkelse i
England blant flere skoler som hadde barn med DS hvor de kan bekrefte at alle faktorer rundt
barnet med DS spiller inn for & fremme eller hemme et godt leringsmilje. Sa skolens og
kommunens prioriteringer gjenspeiler gjerne holdninger generelt og da blir den enkelte laerer
og assistent prisgitt det systemet som han/hun jobber under. Dette er ogsé noe som Irene
Johansson sier mye om nar hun fokuserer pa hele menneskets verdi i en kontekst der det

skapes et miljo som er ivaretagende overfor alle elever (Johansson, 1997 )
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S Konklusjoner og refleksjoner

I mine funn er det stor variasjon pa hva som gjeres bade i forkant av skolestart og i skolen.
Det ser ut til at mye avhenger av hvilken kommune og hvilke ressurser og holdninger de ulike
akterene i kommunen har . Her tenker jeg pé hvilke lererkrefter som finnes, mulighetene for
faglig oppdatering og nedvendig materiell for & ivareta elevens rett til opplering pa en best
mulig mate underveis. Sist men ikke minst tenker jeg pa hvilke holdninger den enkelte skolen
har 1 forhold til denne type elever. Med den rette holdningen kan man komme langt uansett
okonomi og tidligere erfaring. Skolens generelle holdning til det enkelte barnets unike verdi,
kan gjennomsyre kulturen og omgangsformen mellom lerere og elever ved en skole. Dette er
ogsé noe som Irene Johansson sier mye om ndr hun fokuserer pa hele menneskets verdi i en
kontekst der det skapes et miljo som er ivaretagende overfor alle elever (Johansson, 1997 ). 1
min undersekelse var alle informantene enige om at det & fa et barn med DS var en gave for
klassen og det samspillet som utviklet seg mellom elevene . P4 en annen side kan man forsta
at Julie som er pdlagt hovedansvaret for en elevs opplearing generelt blir oppgitt nir hun kun
har eleven 1 time pr.uke. Denne timen skal ogsé dekke veiledning av assistenten som ellers
folger eleven. I Fox, Farrells og Davies sin undersgkelse (2004) ref.I Dolva (2009) blir
nettopp veiledning av assistent regnet som en viktig del 1 arbeidet med & fremme gode
leringsbetingelser 1 normalklasser for barn med DS. De hevder videre at assistenten
representerer “limet” og kontinuiteten i barnets skolegang (ibid). Arsaken ligger i at
assistenten faktisk er den personen som er mest sammen med barnet pd de ulike arenaer. Da
er det viktig for assistenten & kunne ha et godt samarbeid med klasselerer for & ivareta
elevens situasjon. Utdanningsmessig er det et stort sprik mellom en lerer og en assistent,
derfor kan god veiledning av assistenten gi den rette forstaelse og trygghet i denne
situasjonen.Solveig i min undersegkelse uttrykte det slik: ....”for at eleven skal na nye mal og
loftes mé ogsa assistenten loftes og gis inspirasjon i arbeidet med eleven, ellers gér det gjerne
i samme duren ”. Hennes uttalelse stemmer langt pa vei overens med Fox, Farrells og Davies
sin undersgkelse (2004) ref.I Dolva (2009) som sier at nettopp veiledning av assistent blir
regnet som en viktig del i arbeidet med & fremme gode laringsbetingelser i normalklasser for
barn med DS. De hevder videre at assistenten representerer ’limet” og kontinuiteten i barnets

skolegang (ibid).

Dette er en krevende oppgave som bare kan ivaretas av utdannet personell. Bare én av mine

informanter hadde timeplanfestet veiledning av assistent en time pr.uke og samtlige av de
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andre etterlyste en timeplanfestet veiledning. Dette gjenspeiler vel ogsé at de som jobber med
disse elevene til daglig har de beste forutsetninger for & se behovet 1 praksis.
Veiledningsbiten er en viktig bit for 4 ivareta kontinuitet og opplaringen av barnet med DS.
Kontinuiteten i opplaringen av barn med DS er ogséd en nekkelfaktor for & lykkes sier

Johansson (1997).

Pé noen av skolene hadde de egne leerere for a ivareta disse elevene og det er klart at ting vil
arte seg ulikt i forhold til skoler hvor en norsk-lerer eller kontakt-larer for en ordinar klasse
i tillegg har hovedansvaret for eleven med DS. Antallet timer med spesialpedagog/laerer for
eleven til Jenny og Julie var ogsa betydelig mindre enn tilfellet var for de evrige
informantenes elever. De andre leererne hadde bare ansvaret for elever med spesielle behov
ved sin skole, noe som innebar ansvaret for langt feerre elever enn tilfellet var for Jenny og
Julie. Med hovedansvaret for elever med DS innebarer det at man ma tilrettelegge og
skreddersy undervisningen for den enkelte bade i forhold til enetimer og i klasserommet. Jeg
kan vanskelig se hvordan tiden kunne strekke til for Jenny og Julie, noe de ogsa uttrykte i
intervjuet med meg. I tillegg hadde de ikke noe undervisningsmateriell & ta utgangspunkt i,
men matte i stor grad finne fram til ting pa nettet og annet for a tilpasse undervisningen. Dette
blir en fragmentert og tilfeldig undervisning hvor sykdom og andre ting i forste omgang gikk

utover eleven med DS.

Berit sier ogsé i intervjuet med meg at:.... «jeg skjonner hvorfor vi har sa fa elever i denne
jobben ....alt m4 jo lages til hver enkelt elev og slike ting tar tid»!!!(dette sier hun med et

aldri sé lite hjertesukk)

Det ma jo sies som et forsvar for Jenny og Julie at viljen til 4 gjore det beste og riktige for
denne eleven absolutt er til stede . Men 1 praksis stopper det opp som folge av et tungrodd
system, darlig ekonomi og mangel pa eksterne fagfolk /rddgivere. Men jeg spor meg selv om
det bare var dette som hindret en god nok opplaring. Kunne det ogsa ha noe med kommunens
og skolens holdninger a gjere? I Jenny og Julie sitt tilfelle sokte de rad hos PP-tjenesten som
kunne opplyse om at de ikke hadde noen kompetanse pa barn med DS. Etter 4 ha henvendt

seg til habiliteringstjenesten i fylket fikk de beskjed om at:
..... ’nei, de hadde mer alvorlige saker/barn de métte hjelpe” (intervju 17.01.2012).

Dette er et tankevekkende funn og i den forbindelse lurer jeg pa hva som kan ligge bak slike

prioriteringer? Néar det gjelder leseoppleringen vet vi gjennom nyere forskning at
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leseoppleringen for barn med DS har en indirekte gunstig innvirkning pa barnas evner til &
kunne uttrykke seg muntlig (Dolva og Aadlandslid(red) 2009), . Det & mestre lesing og kunne
uttrykke seg er et av de viktigste redskaper vi kan og skal gi til disse barna for at de skal gis

muligheter for & utvikle selvstendighet og kontroll over eget liv (Johansson 1997).

En av drsakene til et slikt funn kan blant annet vere at skolen er markedsrettet og
resultatorientert, noe som gjor at krysspresset som den enkelte skole stir overfor er stort. Fox
et.al.,(2004) ref. I Dolva et.al (2009)gjennomforte en stor undersgkelse i England blant flere
skoler som hadde barn med DS hvor de kan bekrefte at alle faktorer rundt barnet med DS
spiller inn for & fremme eller hemme et godt leringsmilje. S& skolens og kommunens
prioriteringer gjenspeiler gjerne holdninger generelt og da blir den enkelte laerer og assistent
prisgitt det systemet som han/hun jobber under. Wendelborg (2010) skriver ogsa om dette 1
sin doktoravhandling hvor han gjennom sin undersgkelse finner flere faktorer som er med pa

a innskrenke det tilbudet som barn med funksjonsnedsettelser far i norske skoler.

5.1 Anbefalinger videre 1 forhold til leseopplering for
barn med Down Syndrom.

For & kunne oppsummere hva som i korte trekk kan svare pa min problemstilling om hvilke
rammebetingelser som er viktige for 4 ivareta en god leseopplaring for barn med DS, er det
noen punkt i denne undersgkelsen som jeg mener utpeker seg i min undersgkelse om

leseopplaringen for barn med Down Syndrom:

-Et lzererverk i forkant av skolestart slik at lzereren har mulighet for i forberede seg til

undervisningen.

-Serge for timeplanfestet veiledning av assistent, som skal ivareta kontinuitet og kvalitet

i leseopplaeringen for eleven.

-Skape forutsigbarhet -og trygge rammer i klassrommet. Gjerne ved bruk av PCS-

symboler som kan vzere en hjelp for mange av barna pa barnetrinnet.

-Serge for at eleven fir veere mest mulig inne i klassen det forste éaret, for 4 skape
relasjoner og et godt grunnlag for samspillet, dialogen og et godt og anerkjennende

miljo blant elevene.
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-Ta utgangspunkt i konkrete erfaringer, bilder, repetisjoner, variasjoner og bruk av

ulike kanaler hos barnet i leseoppleeringen.

-Bruke alternativ og supplerende kommunikasjon som en stette for eller supplement for

spriket hos barnet.

-Serge for at det blir gitt god informasjon fra barnehagen om eleven i forkant av
skolestart, slik at man har et godt nok grunnlag for & kunne ivareta eleven best mulig

ved skolestart.

-Sikre bade barnet og foreldrene en varm og god velkomst i deres forste mote med
skolen og ivareta og opprettholde et godt foreldresamarbeid som er preget av

gjensidighet og respekt.

- Akseptere at foreldre til barn med DS kan vare like forskjellige som foreldre til

typiske barn og ikke kreve mer enn det som er rimelig.

-Ved 4 ivareta en god kommunikasjon med foreldrene kan man fa utfyllende
informasjon om barnet som kan danne utgangspunkt for ting man vil jobbe med i
leseopplaeringen. Et forslag kan veere en bok som eleven har med til og fra skolen. Dette
kan bidra til 4 skape en helhetlig tilneerming til barnet der alle bidrar i arbeidet med &
skape en opplevelse og forstielse av sammenheng (GRR) i barnets tilveerelse (Gjerum,

2007). Dette er ogsd noe som Johansson (1997) vektlegger i sin Karlstadmodell.
-Gi barnet gode mestringsopplevelser og selvtillit i forhold til lesing.

-Vere flink 4 gi informasjon om barnet og bidra til 4 skape toleranse for annerledeshet

pa hele skolen.

Jeg har nd oppsummert en del sentrale punkt som jeg mener har utpekt seg i denne
undersokelsen. Men som jeg har sagt tidligere i denne oppgaven ligger grunnlaget for & fa
dette til 1 holdningene til de ulike aktorer i systemet rundt det enkelte barn. Derfor er kanskje
det viktigste i framtiden & kunne bidra til at det skjer en holdningsendring i forhold til hva
barn med DS og andre funksjonshemninger kan klare a laere ved hjelp av de signifikante
andre i et godt og inkluderende klassemiljo. Hépet er etter hvert at samfunnet generellt ogsa
skal kunne dpne noen derer gjennom endrede holdninger og virkelig f4 oppdage hvor

verdifullt det er & skape dpenhet og vilje til & gi alle muligheter for 4 lere seg a lese . Barn
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med DS skal i likhet med alle andre barn fi den leseopplaringen som de har krav pa i skolen.
Kvaliteten pa denne undervisningen skal ikke pé noen méte vere ikke vare avhengig av
kommunens ekonomi, foreldres ressurser eller manglende vilje for 4 kunne ivareta denne

leseoppleringen. Noe som dessverre viser seg i en del av min underseokelse.

Avslutningsvis vil jeg si at det er fint at vi finner personer som Lars Monsen og
programmet:”’Ingen grenser” som ogsa i ar (2012) mottok “Gullruteprisen”. Selv om
programmet er kontroversielt fir det folk til & vakne opp og fi respekt for hvilken vilje og
muligheter mennesker med funksjonshemninger kan ha. Med tanke pa den holdningsendring
som har skjedd i forhold til barn med DS er hapet at denne utviklingen skal fortsette og skape
rom for sterre grad av dpenhet og vilje til 4 se at det ikke “finnes grenser”, men bare

“muligheter” for barn med DS i framtiden.
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Vedlegg 1 Henvendelse med informasjon til skolen
Rektor og lerere

Dette prosjektet har fitt godkjenning av Personvernombudet for forskning, Norsk
Samfunnsvitenskapelige datatjeneste.

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Institutt for Spesialpedagogikk ved Universitetet
1 Oslo og skal né skrive min avsluttende masteroppgave. Temaet for min oppgave blir & se pa
hvordan leseoppleringen for barn med Down Syndrom tilrettelegges i sméskolen (1-4 trinn).

Jeg onsker & finne ut hvilke metoder som brukes og hvilke utfordringer og rammebetingelser
den enkelte larer har i leseopplaring for barn med DS. Fér lerere med denne type elever en
faglig oppdatering ev.andre ressurser i forhold til elever med DS pa sin arbeidsplass? Nér de
meter pa ulike vansker i leseopplaringen er det viktig 4 kunne {4 veiledning i arbeidet. Har de
tilgang pé dette? Hvilken type veiledning tilbys?

Malet er & finne ut hvordan den enkelte laerer opplever leseoppleringen i forhold til elever
med DS . Lererne vil ha de beste forutsetninger for a kunne uttale seg om positive/negative
erfaringer, samt om endringer som de mener kunne forbedre leseopplaeringen. Nyere
forskning innen denne type opplaring viser at leseopplaering sammen med klassen kan vere
hensiktsmessig med tanke pad modell-lering mm for & utnytte barn med DS sitt potensiale
maksimalt. Hvilke holdninger og erfaringer har lererne til denne idealtanken?

Ansvarlige lerere/pedagoger for barn med DS vil vaere mine informanter. Jeg avtaler metet i
forkant og bruker diktafon under intervjuet. Lydopptak og andre sensitive opplysninger skal
vare innelast til sensuren har falt 01.08.2012. Etter at sensuren har falt vil jeg makulere
lydfiler, transkriberinger og andre ting som er notert under innsamling av informasjon. Jeg vil
ogséd anonymisere opplysninger som kommer fram og ikke oppgi fra hvilke landsdeler de
ulike informanter kommer ifra. Malet er & kunne representere ulike demografiske og sosio-
okonmiske representanter i mitt utvalg.

Informantene har anledning til & kunne trekke seg nir som helst under prosjektet og alle
opplysninger som har blitt innhentet hos han/hun vil da bli slettet som felge av denne
beslutningen.Alle opplysningene som blir gjengitt i oppgaven blir behandlet konfidensielt og
ingen personer eller skoler vil kunne kjenne seg igjen i den ferdige oppgaven. Dersom du har
lyst & vaere med pa dette intervjuet er det fint om du skriver under pa den vedlagte
samtykkeerklaringen og sender den til meg via rektor pé din skole.

Ved spersmal kan du ringe meg pa tlf:46783906 (Norge) eller sende meg en mail pa
oryll marie(@hotmail.com. Du kan ogsé kontakte min veileder Peer Moller Sgrensen ved ISP
pa tif nr: 0047 22858144 eller mobil nr:0047 99392110. Eller pd mail;

p.m.sorensen(@;isp.uio.no.

Vennlig hilsen
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Gry Marie Norstrand

Vedlegg 2 Samtykkeerkleering fra leerere/pedagogisk personale
ved skolen:

Vennligst kryss av;

< Jeg har mottatt informasjon om studien med arbeidstittel: ”Hurra jeg har leert
meg & lese!” og ensker 4 stille til intervju.

D Det er ogsa gjort kjent for meg at jeg nir som helst kan trekke meg fra studien
og at alle opplysninger om meg da vil bli slettet fra studien.

[ ]Jeg har ogsa forstétt det slik at all innsamlet informasjon skal anonymiseres og
at det ikke skal vaere mulig & gjenkjenne noe 1 oppgaven.
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Vedlegg 3
Intervjuguide til skolen med arbeidstittel: ”Hurra jeg har lzert meg a lese!”
Innledning til intervjuguide

Hensikten med denne undersekelsen er a fa vite hvordan elever med Down Syndrom eller DS
(som jeg vil bruke som betegnelse videre i min intervjuguide) fér tilrettelagt leseopplaering i
sméskolen. Jeg onsker & finne litt ut av hvilke erfaringer den enkelte laerer har i forhold til
leseoppleringen av barn med DS. Dette kan kanskje gi meg et innblikk i hvilke tanker den
enkelte pedagog kan ha i forhold til leseopplaringen. Nér jeg sier tanker om leseoppleringen
mener jeg ulike faktorer som kan bidra til 4 styrke eller svekke leseopplaringen. Et eksempel
er om ASK (alternativ og supplerende kommunikasjon) kan vare et nyttig hjelpemiddel i
denne opplaringen. Andre ting kan vere laererens tidligere erfaringer i forhold til opplering
av barn med spesielle behov eller DS. Bakgrunnen for disse tankene er at erfaring og faglig
kompetanse er viktige trygghetsfaktorer i leereryrket. Likesd kan en forholdsvis nyutdannet
pedagog ha sterre apenhet og tro pa hvilke muligheter som finnes i forhold til
leseopplaringen for barn med DS. Systemet rundt den enkelte laerer vil ogsé spille en stor
rolle i forhold til leseopplaringen, noe som ogsa vil bli belyst.

Her inngér blant annet foreldresamarbeidet og samarbeid med andre instanser, fagpersoner og
annet er ogsd viktige faktorer for elevenes totalsituasjon.

Anonymitetsbeskyttelse

Som tidligere nevnt vil ikke opplysninger som gis kunne gjenkjennes i mitt ferdige prosjekt.
Alle opptak,transkriberinger og annen innhentet data som memos med mer vil bli oppbevart
inneldst og ingen andre enn jeg skal lytte pa eller se innhentet materiell.

Blir jeg fortalt ting hvor barn/lerer kan bli gjenkjent vil det ikke bli referert til i oppgaven.

I prosjektet vil informanter fa fiktive navn og jeg vil ikke oppgi fra hvilken landsdel jeg
innhenter mine informanter fra.

Leererens bakgrunn/utdanning og erfaring.

Mann eller kvinne

Hyvilken utdanning har du?

Har du arbeidet lenge som leerer/pedagog?

Har du lang erfaring med hensyn til 4 undervise barn med spesielle behov eller DS?
Hyvis ja:

Pa hvilken mate?
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Hyvis nei:

Er dette din forste elev med DS?

Metodiske/praktiske utfordringer

Hvordan foregir leseoppleringen for barn med DS i din klasse?

Kan du kort beskrive hvordan du tilrettelegger leseoppleeringen i forhold til din elev?
Folger du et bestemt opplegg/metode i forhold til leseoppleringen?

Hvilken metode er dette?

Folger barnet samme opplegget som den ovrige klassen?

Er du fornoyd med dette opplegget ?

Kan du si litt mer om hvilke behov du ser at barn med DS har i leseoppleringen?

Har du gjort vurdert om ASK eventuelt kan vare en ressurs i forhold til
leseopplaeringen?

Hvordan tenker du at ASK kan veere en ressurs?

Har du tidligere erfaring med ASK?

Blir barn med DS tatt ut av klassen i leseoppleeringen?

Hyvis ja:

Foregar leseopplceringen i faste grupper ?

Er barnet alene med en lcerer/assistent i disse timene?

Hyvis nei:

Foregar all leseoppleering i klassen?

Far du faglig oppdatering/oppleering i forhold til leseoppleeringen for barn med DS?
Hyvis nei:

Hva kan gjores for d oke din kompetanse?

Hyvis ja:
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Kan du si noe om hvilken bakgrunn, oppleering og erfaringer som styrker deg i dette
arbeidet?

Andre samarbeidsparter

Hvilke instanser har hovedansvaret og er inne og vurderer planlegging og prioritering
av mél for elevens leseoppleering?

I hvor stor grad er foreldre med i planlegging og prioritering av mél for elevens
leseoppleering?

Hvem har ansvaret for utarbeidelse av IOP?

Hvem har ansvaret for 4 oppdatere en IP (Individuell Plan)?

Blir det gitt informasjon pa foreldremote i elevens klasse om eleven med DS?
Har dette en positiv effekt pa elevens integritet i klassen?

Kan dpenhet rundt elever med DS optimalisere elevens laereforutsetninger?
Den proksimale utviklingssone (Vygotsky)

Innen nyere forskning i forhold til opplaring av barn med DS, har man funnet at barn lerer
best av & ha gode modeller rundt seg. Resultater fra blant annet England viser overraskende
resultater i forhold til barn med DS og deres leringsevner. Det ideelle i den forbindelse ville
vare at barna med DS skal ha all sin opplaring 1 vanlige klasser. Tanken bak er at de ber fa
noe 4 strekke seg etter og dra nytte av mediert leering i klassen bade gjennom hjelp fra
medelever, lerer og okende motivasjon til & lere gjennom ekt mestring og ved & kunne
sammenligne seg med de andre elevene i klassen.

Har du noen tanker om dette?
Beskriv kort hvilke tanker du gjor deg i forhold til denne ideal-tanken.
Tror du dette kan veere mulig pad sikt?

Utsatt skolestart

Tror du det er viktig at barn med DS starter et ar seinere pa skolen for i sikre en god
start?

Hvilke fordeler kan det gi i leseoppleringen?
Mestringsfolelse

Tror du mestringsfelelse i lesing der sammenligning med andre elever i klassen har noe
a si for selvtilliten til barn med DS?

Hyvis ja:
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Tror du at dette er praktisk mulig?
Hyvis nei:
Er det andre arenaer hvor denne sammenligningen kan skje?

Har du opplevd at medelever kan veaere en ressurs i forhold til leseoppleeringen pa
barnetrinnet?

Hyvis ja:

Hvilke fordeler kan trekkes ut av dette?
Faglige og sosiale?

Hyvis nei:

Hvorfor ikke?

Hvordan tror du at mestringsfelelse i lesing kan ha ringvirkninger for andre fag i
skolen?

Foreldre som ressurs

Foreldre er eksperter pa eget barn og sitter med sin unike kunnskap som du kan hente
ut gjennom et godt samarbeid.

Kan foreldre med sine holdninger, kunnskaper og egne forventninger bidra til en
vellykket leseopplaering for barnet med DS?

Hyvis ja:

Hvordan kan dette skje?

Hyvis nei:

Tror du dette er individuelt?

Fér foreldre til barn med DS opplering i den leseopplaering som gis i skolen?
Hyvis ja:

Tror du dette vil styrke leseopplceeringen?

Hyvis nei:

Ville det veert en ekstra styrke for eleven med DS?

Er samarbeidet mellom foreldre og skolen basert pa dpenhet og tilgjengelighet?
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Hyvis nei:

Hva kunne veert bedre?

Hyvis ja:

Har dette veert tilfelle hele tiden?
Kompetanse og utvikling

I hvilken grad er skolen oppdatert med nedvendig spesialpedagogisk
kompetanse/tilgjengelig materiell?

Hvordan blir dere faglig oppdatert?
Ved hjelp av ekstern veiledning?
Annet?

Annet

Er det ting du mener ikke har kommet nok fram i dette intervjuet og som du gjerne vil
tilfoye/snakke mer om?

Avslutning

Hva er du mest forneyd med i forhold til den leseoppleering som du selv er faglig
ansvarlig for ved din skole?

Er det ting du synes kunne vart gjort annerledes i denne opplaringen?
Har du noen anbefalinger videre til andre som arbeider med denne form for opplaering?

Opplever du stotte/forstielse for at en slik type oppleering kan vzere vanskelig?
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