
Kartlegging som reiskap i ein inkluderande skule

CAS – Cognitive Assessment System - er ein nyare intelligenstest, utvikla 
ut frå omfattande forsking når det gjeld nevropsykologiske prosessar. I 
denne artikkelen vert ulike aspekt ved testen presentert, både når det gjeld 
bakgrunn og bruk. Det heile er sett i lys av PP-tenesta sitt mandat til å 
gjennomføre sakkunnige vurderingar av behov for spesialundervisning.1

Ei av PP-tenesta sine oppgåver er å utarbeide sakkunnig vur-

dering av behov for spesialundervisning eller spesialpeda-

gogisk hjelp når barnehage/skule eller føresette ber om det. 

Vurderinga skal mellom anna greie ut og ta standpunkt til 

lærevanskar, realistiske opplæringsmål og kva for opplæring 

som gir eit forsvarleg tilbod (Lov om grunnskolen og den 

vidaregåande opplæringa, § 5-3). Dette kan ha svært store 

konsekvensar for opplæringa til personen det gjeld, og det er 

viktig å setje høge krav til kvaliteten på kartleggingsarbeidet 

som vert lagt til grunn for ei slik vurdering. Vi treng måtar å 

kartlegge på som gir nyttig informasjon for å forstå born sine 

særskilde behov og for å seie noko om korleis slike behov 

kan møtast i skule- og barnehagekvardag. 

Ny teori – nye kartleggingsreiskapar 

Tradisjonelle intelligenstestar har lenge blitt kritisert for å 

mangle basis i nyare intelligensteori (Naglieri & Kaufman, 

2008; Kaufman, 2009). Medan Wechsler utvikla sine test-

batteri med ei forståing av intelligens som ein generell kapa-

sitet til å forstå og klare seg her i verda (Kaufman 2009, s 58), 

introduserte Kaufman & Kaufman eit alternativ då dei publi-

serte Kaufman Assessment Battery for Children (Kaufman & 

Kaufman, 1983). I K-ABC var fokus flytta frå det å finne gene-

relle evner, til å sjå på meir spesifiserte evner, knytt til kog-

nitive prosessar. Naglieri & Das (1997) fylgde opp prosessper-

spektivet då dei utvikla CAS (Cognitive Assessment System) 

− testbatteriet som blir presentert i denne artikkelen. Like 

viktig som sjølve testbatteriet, eller kan hende endå vik-

tigare, er teorien som CAS er utvikla på basis av. PASS-

teorien (Planning-Attention-Simultaneous-Successive) gjer 

greie for mennesket sine mentale funksjonar ut frå ein nev-

ropsykologisk samanheng (Das, Naglieri & Kirby, 1994).  

 

PASS-teorien – med basis i forsking

I denne nye tilnærminga vart intelligens definert som kog-

nitive prosessar (Das, Naglieri & Kirby, 1994; Naglieri & Das, 

1997), eller litt meir folkeleg: korleis vi brukar hovudet. PASS-

teorien er forankra i Alexander Luria sine nevropsykolo-

giske studier, som gjeld det funksjonelle aspektet ved struk-

turane i hjernen (Luria, 1966, 1973). Teorien har vidare sitt 

empiriske grunnlag i omfattande forsking gjennom tiåra før 

CAS-testen vart utvikla. Det er gitt omfattande referansar til 

denne forskinga både i tolkingshandboka til testen (Naglieri 

& Das, 1997) og i boka som presenterer teorien (Das, Naglieri 

& Kirby, 1994). Arbeidet med validitetstudiar og andre 

typar forsking har halde fram etter at testen vart publisert 

i 1997, og referansar til ei rekkje studiar finst mellom anna 

hjå Naglieri og Otero (Naglieri & Otero 2011; Naglieri 1999; 

Naglieri & Conway 2009).

I fylgje Luria (1973) er mennesket sine kognitive pro-

sessar basert på eit samspel mellom grupper av hjerne-

strukturar som arbeider saman: «Human cognitive processes 

take place through the participation of groups of concertedly 

working brain structures, whose participation is necessary  
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Figur 1: Første funksjonseining (functional unit – Luria).

Figur 2: Andre funksjonseining (Luria).

for any type of mental activity (op.cit. s. 43)». Luria brukte 

termen functional units, og han identifi serte tre slike. Den 

første funksjonseininga syter for regulering av vekking og 

merksemd, den andre bearbeidar informasjon i simultane 

(samtidige) og suksessive (rekkefølgjeorganiserte) prosessar,

 og den tredje syter for å utvikle og bruke strategiar, sjølvkon-

troll og kontroll over kognitiv aktivitet. Dei fi re prosessane 

arbeider saman i heilskapar av kognitiv aktivitet (Luria, 

1966, s. 70). Personar kan difor utføre same oppgåve med 

ulik deltaking frå dei ulike PASS-prosessane, i samspel med 

personens kunnskap og ferdigheiter. 

Figur 3: Tredje funksjonseining (Luria).
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J.P. Das, som hadde studert under Luria, publiserte allereie 

i 1972 forsking som gjeld simultan og suksessiv prosess. 

Han fann skilnader i kognitive prosessar mellom personar 

med psykisk utviklingshemming og personar med ei meir 

vanleg utvikling, og fann at det gav meining å sjå dette i 

lys av simultan og suksessiv prosess (Das, 1972, 1973). Dei 

fylgjande tiåra vidareutvikla han dette i nye studiar, også 

saman med kollegaer (Das & Molloy, 1975; Das et al., 1979; 

Das, 1984a, 1984b). Fokus på simultan prosess kan vi også 

finne i andre arbeid både før og etter utviklinga av PASS-

teorien (Cummins og Mulcahy, 1979; Ashman og Das, 1980; 

Kirby og Robinson, 1987, Watters & English, 1995; Chow og 

Skuy, 1999; Okuhata et al., 2009). Der er også gjort omfattande 

forsking på planlegging og merksemd. (Douglas & Peters 

1979; Douglas, 1980; Das et al., 1989; Das & Heemsbergen, 

1983; Naglieri & Das, 1987, 1988, 1990). Referansane som 

er med her er eksempel, og dekkjer ikkje heile området av 

slik forsking. Naglieri (1999b), Naglieri og Conway (2009) og 

Naglieri og Otero (2011) har som nemnt oversyn over nyare 

forsking.

PASS-teorien er relatert til mentale prosessar som læring 

og tenking (Kroesbergen et al., 2003; Joseph et al., 2003; 

Johnson et al., 2005; Naglieri, Conway & Goldstein, 2007). I 

norsk pedagogisk forsking finn vi analysar som korrespon-

derer med PASS-teorien i Nyborgs læringspsykologiske 

arbeid (Nyborg 1985, 1993, 1994). Nyborg presiserer korleis 

hjernestrukturar, ofte forstått som eit langtidsminne, er 

avgjerande for prosessar involvert i mental aktivitet, særleg 

når det gjeld læreprosessar. Han definerer ein persons lang-

tidsminne som kunnskap, ferdigheiter og disposisjonar; eit 

lært grunnlag for kjensler og motivasjon. Relasjonen mellom 

ferdigheiter, som Nyborg definerer som sekvens- eller rekk-

jefølgjeorganisert kunnskap og suksessiv prosess i PASS-

teorien og hjå Luria, er tydeleg (Nyborg, 1985, s. 72; 1994, 

s. 162ff; Das, Naglieri & Kirby, 1994, s. 59; Naglieri & Das, 

1997a, s. 5). Samanhengen mellom simultan prosess, slik 

den er beskriven i PASS-teorien, og kunnskap som del av eit 

menneske sin kunnskapsbase, er ikkje like synleg, men like 

sentral. Naglieri og Das (1997a, s. 4) legg vekt på at simultan 

prosess inneber å integrere separate stimuli til ein heilskap, 

og at enkeltelement må ha ulike slag relasjonar til kvarandre, 

som til dømes likskap i kategori (Das, Naglieri & Kirby 1994, 

s. 58). Nyborg definerer kunnskap som kategoriorganisert 

(klasseorganisert) kunnskap, og viser korleis strukturar i det 

vi veit heng saman med vår oppfatning av likskap og forskjell 

mellom enkeltelement i desse strukturane. Medan Naglieri 

og Das arbeidde med teoriutvikling for å etablere basis for 

kartlegging, var det Nyborg sin intensjon å etablere basis for 

å forstå eit menneske si læring, for å kunne leggje til rette for 

læring for menneske med ulike føresetnader. 

PASS-prosessar – PASS-evner.

Luria sitt prinsipp om hjernens tre funksjonseiningar som 

basis for PASS-teorien er vist i figur 4. Ein slik todimensjonal 

figur kan ikkje visualisere alle element i kompliserte pro-

sessar, men likevel tene til å framheve viktige deler av PASS-

teorien. Figuren syner at ein persons lager av informasjon 

spelar ein viktig rolle. Lagra kunnskap er aktiv i kvar av pro-

sessane fordi tidlegare erfaring, det ein har lært, saman med 

kjensler og motivasjon utgjer basis for og bidrar til å kode 

informasjonen som vert bearbeidd. Denne informasjonen 

har utgangspunkt i kjelder utanfor personen og kjem via 

dei ulike sanseorgan. Informasjonen kan involvere minne, 

persepsjon eller tenking (Das, Kirby & Jarman, 1975, 1979; 

Nyborg 1985, 1989, 1993, 1994). 

Samspelet mellom tidlegare tileigna kunnskap og ny 

informasjon i aktuell kontekst er tydeleg også i Nyborg 

sin PSI-modell (1994, s. 89). I tidlegare versjonar av denne 

modellen kallar han aktivisert kunnskap som spelar ein rolle 

i koding av ny informasjon, for kodingssystem (Nyborg, 

1985, s 300), og slik knyter han etablert kunnskap til pro-

sessane på same måte som denne modellen av PASS-teorien 

gir rom for. 
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Figur 4: PASS-prosessane. Naglieri 2010

P- (planning) – Planlegging er knytt til Lurias tredje funk-

sjonseining eller system, som er definert som funksjonen 

som gjeld planlegging, regulering og etterprøving av akti-

vitet (Luria 1973, s 67). Planlegging inneber å velje gode 

strategiar når ein må finne ei løysing på ei oppgåve, og er 

avgjerande i all aktivitet der ein må ta stilling til korleis 

eit problem kan løysast. Dette inkluderer det å lage, eva-

luere og gjennomføre ein plan, saman med intensjonalitet, 

impulskontroll og sjølvregulering (Das et al., 1994). Å løyse 

problem av varierande kompleksitet involverer kontroll av 

merksemd, simultan og suksessiv prosess, og kontroll med 

å tileigne seg kunnskap og ferdigheiter. Planlegging gjeld 

det som vert kalla metakognitiv aktivitet (Das et al. 1994, s. 

83) og eksekutivfunksjonar (Das et al., 1994, s. 17; Naglieri & 

Otero, 2011). I klasserommet gjeld planlegging korleis-per-

spektivet. Den vaksne kan støtte planleggingsprosessane 

ved å stille spørsmål som: Har du gjort noko slikt som dette 

før? Korleis gjorde du det? Fekk du det til? Laga du ein plan? 

Korleis trur du det er lurt å gjere det ein annan gong? (Naglieri 

& Pickering, 2010).

A- (attention) – Merksemd er knytt til den fyrste funksjonsei-

ninga. Merksemdsprosessar femner frå stoffskifteprosessar 

som har med vakenheit å gjere til medvitne prosessar som 

gjeld fokusert selektiv merksemd over tid, med motstand mot 

ytre og indre distraksjon. Ei rekkje oppgåver, både i skule-

samanheng og elles i kvardagen, krev skifte i merksemd 

på ulike måtar (Luria, 1973, Das et al., 1994). Merksemd 

inneber orienteringsreaksjonar (Luria, 1973, Naglieri & Das 

1997, Nyborg 1993). Figur 4 syner at merksemd er i slekt med 

planleggingsprosessar. Dette gjeld fyrst og fremst når merk-

semda er styrt av intensjonar og mål, eller språkleg bevisst-

gjort; sett ord på. 

I klasserommet er det merksemdsprosessar som syter for 

evne til å arbeide meir enn fem minutt om gongen, og til å 

fokusere på det som er relevant ved ei oppgåve. Vanskar med 

merksemd kan ytre seg som vanskar med å motstå distrak-

sjonar i klasserommet, og å ikkje greie å mobilisere krefter til 

å gjere seg ferdig med ei oppgåve. Å bli klar over sitt eige nivå 

av vakenheit kan vere til hjelp i tilfelle der ein person har 

vanskar med merksemd.

SS – (simultan og suksessiv prosess) er knytt til den andre 

funksjonseininga, eit system som syter for mottak og bear-

beiding av informasjon, og det å hugse eller hente fram 

informasjon som er lagra. Luria (1966) peika på tydeleg 

dokumentasjon for å skilje mellom to typar av integrasjons-

prosessar i hjernebarken, som reflekterer ulike aspekt ved 

«verda utanfor» (Op.cit. s. 74). Dette vart som nemnt fylgt 

opp av Das og ei rekkje andre forskarar, som brukte nem-

ningane simultane og suksessive prosessar (Das et al., 1994, 

s. 15). Ordet suksessiv kan brukast synonymt med sekven-

siell, slik det er brukt her. 

Simultan prosess er bearbeiding av sanseinntrykk på måtar 

som integrerer delar til ein heilskap, og som inneber medvit 

om at ulike fenomen har felles særtrekk, og kan ha ulike rela-

sjonar til kvarandre (Das et al., 1994, s. 15). Når vi klassifi-

serer, kodar, kjenner att, så er det basert på simultane eller 

samtidige prosessar. Slike prosessar kan ha utgangspunkt i 

sansing frå alle ulike sanseorgan, sjølv om dei ofte er lettast 

å relatere til syn – det visuelle. 

Både Luria (1966) og Das & Naglieri (1994) peikar på spa-

tiale relasjonar som viktige i ein simultan prosess i klasse-

rommet kan vanskar relatert til simultan prosess syne seg 

som vanskar med raskt å kjenne att ord ein ser og vanskar 
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med å forstå ord, setningar eller frasar. Det same gjeld 

vanskar med å hugse eit ords ortografiske identitet, vanskar 

med å oppdage samanheng i tekst, og vanskar med å forstå 

tekstoppgåver i matematikk (Naglieri & Pickering, 2010). 

Vanskar med simultan prosess vil innebere vanskar med å få 

oversyn og sjå samanhengar i det heile. 

Suksessiv prosess er bearbeiding av sanseinntrykk i ein suk-

sessiv serie, der rekkjefylgje spelar ein viktig rolle På same 

måte som for simultan prosess har også suksessiv prosess 

med persepsjon, koding og minne å gjere. Til dømes 

førekjem språklydar i ord i sekvensar som vi må kode for å 

forstå. Andre eksempel kan vere tonar i ein melodi vi høyrer 

eller kjennemerke langs ein veg vi køyrer. Å utføre hand-

lingar i motorisk aktivitet har også basis i suksessiv prosess. 

(Naglieri, 2003). Når vi går, bevegar vi oss i sekvensar av 

rørsler. Det same gjeld om vi skriv (Das et al., 1994), køyrer bil 

eller kva det måtte vere. Luria (1973, s. 32, 36 og 179), brukar 

biletet «a kinetic melody» om ein slik sekvens av rørsler som 

er automatisert til motoriske ferdigheiter. Verbalt språk krev 

som nemnt suksessiv prosess, ettersom både språklydar og 

ord førekjem i sekvensar i talt språk, som sekvensar av bok-

stavar og ord i skriftspråket korresponderer med. Suksessiv 

prosess er tydeleg i ein innlæringsfase når det gjeld fer-

digheiter. Luria (1973, s. 32, 36-37) dokumenterer korleis 

desse prosessane knytt til å lære både språk og andre fer-

digheiter har ulik lokalisering i hjernen gjennom eit lærings-

forløp. I klasserommet kan vanskar med suksessiv prosess 

syne seg som vanskar med «å knekke lesekoden», vanskar 

med å hugse språklydar eller ord i rekkjefylgje, vanskar med 

tabellar eller framgangsmåtar i matematikk eller vanskar 

med å hugse fleirledda beskjedar. Fonologiske prosessar kan 

også identifiserast som suksessive. 

Strukturen i CAS-testen

CAS (Naglieri & Das, 1997a) er ein individuell evnetest, laga 

for born og ungdom i alderen 5–17 år. Tolv deltestar er orga-

nisert i fire skalaer som representerer PASS-teorien. Dei fire 

PASS-skalaene og full skala (FS) er uttrykt i standardskårar 

(gjennomsnitt 100, standardavvik 15). Testen har to format, 

Basic (8 deltestar, to for kvar PASS-skala) og Standard (alle 

12 deltestane). 

− Full skala. FS-skåren er ein generell skåre for kognitive 

prosessar basert på kombinasjonen av 8 (Basic) eller 

12 (Standard) deltestar frå dei fire PASS-skalaene. 

Denne kombinasjonen krev ein viss grad av samanheng 

mellom deltestar og skalaer. Dersom det er signifikante 

variasjonar mellom skalaane blir full skala mindre 

påliteleg, og han gjev mindre meining.

− PASS-skala. For kvar PASS-skala er skårane rekna 

ut på basis av summen av skalerte deltestskårar for 

deltestane som høyrer til skalaen. Desse skalaskårane 

representerer personen sin kognitive prosess innan 

kvart område og vert brukt til å finne kognitiv styrke 

eller vanske. 

− Deltestar. Kvar av dei 12 deltestane er med på å måle 

den spesifikke PASS-prosessen som gjeld skalaen 

deltesten høyrer til. Deltestane er ikkje meint å måle 

kvar sin funksjon, men å bidra til informasjon om dei 

fire prosessane slik det kjem til uttrykk i PASS-skalaane. 

Deltestane varierer i innhald, til dømes er nokon 

verbale, nokon involverer minne, men kvar gir sitt 

bidrag til å måle den eine PASS-skalaen dei er ein del av.

Referanse til forsking som ligg bak utvikling og bearbeiding 

av oppgåver i deltestane er presentert i tolkingshandboka 

(Interpretive Handbook, Das & Naglieri 1997, s. 14).

Med tolv utvalde CAS-deltestar, der tre dekkjer kvar av 

PASS-prosessane, vart desse organisert slik at det gav vari-

asjon mellom blyant-og-papir-oppgåver og oppgåver med 

munnleg respons eller fleirvalsoppgåver. 

Planleggingsdeltestar Deltestane som gjeld planleggings-

prosess har blyant-og-papir oppgåver, der tida som blir 

brukt til å løyse oppgåvene, påverkar resultatet. Oppgåvene 

krev at borna arbeider målmedvite, og det er meininga at dei 

skal profittere på å velje gode strategiar for arbeidet sitt med 

desse oppgåvene. Dei får også behov for å endre strategiar 

undervegs. At det har noko å seie korleis borna vel å arbeide, 

blir tydeleg for dei når dei etter planleggingsdeltestane får 

spørsmål om korleis dei arbeidde med oppgåvene. 

Simultan – deltestar Deltestane som er tatt med for å kart-

legge simultan prosess, føreset at personen integrerer delar 
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til ein heilskap. Både verbalt og nonverbalt innhald er med 

i desse oppgåvene. To av simultandeltestane har matriser 

med fleirvalsoppgåver. Den tredje har oppgåver der borna 

skal kjenne att ein figur i ein meir komplisert struktur. 

Merksemds – deltestar Deltestane som skal kartlegge merk-

semdsprosessar omfattar, to blyant-og-papir-oppgåver, der 

begge krev skifte av merksemd på ulike måtar. Den tredje 

har oppgåver som krev språkleg ytring (namn på fargar). Alle 

tre merksemdsdeltestane krev undertrykking av respons til 

irrelevante stimuli.

Suksessiv-deltestar Deltestane som skal kartlegge suksessiv 

prosess føreset sekvensiell koding av element som ordseriar, 

repetisjon av meiningslause setningar og svar på spørsmål 

til setningar der meininga berre er mogeleg å hente ut av 

rekkjefylgja til orda i ein setning. 

Administrasjon Retningsliner for administrasjon er gitt i 

CAS administrasjons- og skåringsmanual (Naglieri & Das, 

1997b). Instruksjonane har med både verbale instruksar og 

nonverbale demonstrasjonar. Kombinasjonen av språkleg 

og ikkje-språkleg kommunikasjon er ein måte å sikre at alle 

born forstår oppgåvene. I tillegg er testleiar fri til å gje utfyl-

lande forklaring og lage fleire eksempel, og bruke gestar eller 

andre språk om nødvendig, men ikkje bruke oppgåvene som 

førekjem i testen. 

Standardisering Standardiseringsutvalet for CAS (N = 2200) 

var stratifisert på grunnlag av alder (firemånaders intervall), 

kjønn, rase, spansk bakgrunn, USA-region, samfunnsstruk-

tur (by/ land), grad av spesialundervisning, kategoriar som 

gjeld ulike vansketypar og utdanningsnivå hjå foreldre (knytt 

til nivå og antal år). Detaljar som gjeld standardiseringa, er 

tilgjengeleg i tolkingshandboka (Naglieri & Das, 1997a).

Resultata som vart oppnådd på dei ulike oppgåvene, vart 

for kvar deltest lagt ut på normalfordelingskurven, til skalaer 

der deltest skalert skåre har eit gjennomsnitt på 10 og stan-

dardavvik på 3, medan PASS-skalaene og full skala har gjen-

nomsnitt på 100 og SD 15. Dette gjer det mogeleg å saman-

likne CAS-resultat med andre testar som er standardisert på 

same måte. Det er særleg interessant å gjere slike samanlik-

ningar med kartlegging av skuleprestasjonar, og dette er det 

laga tabellar for når det gjeld Woodcock-Johnsen testbat-

teriet og andre testar som er mykje brukt i USA. Dette er gjort 

greie for i tolkingshandboka (Naglieri & Das, 1997a, s. 60).  

Validitet.

I tolkingshandboka (Naglieri & Das, 1997a) er det vist til 

omfattande studiar som gjeld ulike aspekt ved validiteten 

både når det gjeld PASS-teorien og CAS. Noko av dette er 

gjort greie for i presentasjon av PASS-teorien.

Nunally & Bernstein (1994, s. 83) tek fram tre hovud-

element når ein skal vurdere ein test sin validitet: (1) kon-

strukt-validitet i det å kartleggje psykologiske eigenskapar, 

(2) prediktiv validitet – basert på statistisk samanheng med 

eit spesielt kriterium og (3) innhaldsvaliditet – at oppgåvene 

er valt ut i prosessar som sikrar at dei kartlegg prosessane 

dei er meint å kartleggje. Det som Nunally & Bernstein her 

kallar prediktiv validitet, er av andre kalla kriterievaliditet 

(Sparrow & Davis, 2000; Wechsler, 2003) og på den måten 

blir det tydeleg at det gjeld samsvar mellom testen som blir 

vurdert og andre typar kartlegging. I vår samanheng vil det 

til dømes gjelde samsvar mellom ein evnetest eller test av 

kognitive prosessar og kartlegging av fagprestasjonar og 

prosessar som er meir direkte knytt til desse. Samanlikning 

av evnetestar mot fagprestasjonar er ein del av standar-

diseringa for alle større testar. Naglieri (1999b) og Naglieri 

& Bornstein (2003) har samanlikna slike studiar, og syner 

korleis både korrelasjon og varians som blir forklart, varierer 

mellom testar som WISC III, DAS, Woodcock Johnsen, K-ABC 

og CAS, og der CAS kjem godt ut. I ein studie (N= 1559) fann 

Naglieri & Rojahn (2004), korrelasjonen .71 mellom CAS full 

skala og WJ-R Tests of Achievement (Naglieri & Rojah, 2004). 

Den omfattande forskinga som ligg til grunn, med refe-

ransar i tidlegare avsnitt, gir basis for vurdering av validitet 

både når det gjeld PASS-teorien som ei gyldig forståing av 

kognitive prosessar og når det gjeld CAS som eit påliteleg 

testbatteri for å kartlegge desse prosessane. 

Ikkje uventa legg Naglieri vekt på dette når han blir 

utfordra på validitet (Naglieri, 1999b), som til dømes av 

Kranzler og Keith (Kranzler og Keith, 1999). Kranzler og 

Keith tok opp att spørsmålet om det er PASS, som skil 

mellom merksemd og planleggingsprosessar, som har best 

CAS-testen er ein individuell evnetest,  
laga for born og ungdom i alderen 5–17 år.
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samsvar med data i studier som inneber faktoranalysar av 

oppgåver som er meint å kartleggje desse prosessane. Dette 

spørsmålet var og tema i ein diskusjon mellom Kranzler 

& Weng og Naglieri & Das i Journal of School Psychology i 

1995 (Kranzler & Weng 1995a, 1995b; Naglieri & Das, 1995) 

før testen var ferdig utvikla, den gongen også med deltestar 

som vart forkasta eller endra i det endelege testbatteriet. 

Kranzler & Weng, og seinare Kranzler, Keith og Flanagan 

(2000), legg stor vekt på faktoranalysar, og kritiserer CAS 

ut frå slike, der dei meiner andre analysar enn den PASS-

teorien tilbyr, gir betre forklaring på testresultatet. Naglieri & 

Das står for ei breiare tilnærming og ser faktoranalysar som 

nyttige for å evaluere konsistens i struktur av deltestar opp 

mot prosessar dei er meint å kartleggje, og for å undersøkje 

samanheng mellom teorien – i dette tilfellet PASS-teorien – 

og CAS-testen. Begge deler er viktige sider av validitetsvur-

deringa. I arbeidet med å definere kognitive prosessar må 

ein bruke andre metodar, som kliniske forsøk og eksperi-

mentelle studiar for å undersøkje konstrukt eller begrep som 

byggjer på teorien. 

Naglieri (1999b) peikar på at Kranzler og Keith i sine 

studiar stadfestar at CAS kartlegg dei same prosessane hjå 

born i ulike aldersgrupper, og at PASS-teorien gir ein god 

basis for tolkning av testresultatet. Når det gjeld innven-

dingar mot å skilje mellom merksemd og planlegging, syner 

Naglieri i same artikkel til studiar som viser at tiltak retta 

mot planleggingsprosessar påverkar prestasjonane hjå born 

som har vanskar med denne typen prosessar, men ikkje hjå 

born som har vanskar på andre område (Naglieri & Johnson, 

2000; Naglieri & Gottling, 1997). Dette er seinare stadfesta i 

andre studiar (Haddad et al., 2003; Johnson et al., 2003). 

Når CAS-testen vert brukt i Noreg, er det interessant 

å sjå på studier gjort i andre land. Det gjeld til dømes Reid 

(2001, 2002) sine studiar som ser på eit sørafrikansk utval. 

Reid fann høg korrelasjon (. 71) mellom CAS og Woodcock 

Diagnostic Reading Battery (WDRB), Natur (2009) fann god 

korrelasjon mellom eit utval arabiske born (N = 49) og det 

amerikanske standardiseringsutvalet når arabisk omsetjing 

av CAS vart brukt for aldersgruppa 5–7 år. 

Suzuki og Valencia (1997) hevda at for born med ulik 

språkleg bakgrunn vil testar som vektlegg prosessar, ha 

klare fordelar samanlikna med testar som har kunnskaps-

spørsmål som vokabular eller problemsløysingsoppgåver av 

matematisk art. Slikt innhald kan gjere at oppgåvene favori-

serer born som har ein majoritetsspråkleg bakgrunn og som 

kjem frå heimar der språk og samtale er vektlagt. Å redusere 

mengda av kunnskap som ein treng for å finne rett svar på 

ein evnetest, gjer det mogeleg å sikre rettferdig kartlegging i 

ein mangfaldig populasjon (Naglieri, 2008b). Ei rekkje for-

skingsrapportar dokumenterer korleis born frå ulik kulturell 

og språkleg bakgrunn skårar på CAS. Studier som saman-

liknar spansktalande med ikkje-spansktalande born i USA 

(Naglieri, Rojahn & Matto, 2007) og tospråklege spanskta-

lande born (Naglieri, Otero, De-Lauder & Matto, 2007; Otero, 

Gonzales & Naglieri 2010) synte liten skilnad i fullskala-

skåre. I studier der både engelsk og spansk versjon av CAS 

var gitt til tospråklege born, kom det fram same kognitive 

vanskar som resultat av begge versjonar (Naglieri, Otero et 

al., 2007).

I ei undersøking av den italienske og engelske versjonen 

av CAS, vart det funne berre ein liten skilnad mellom det 

amerikanske (N=1174) og det italienske (N=809) utvalet 

(Naglieri & Otero, 2011). Full skala standardskåre (ved bruk 

av US-normer) var nær identisk for det italienske (100.9) og 

det amerikanske (100.5) utvalet. 

Funn frå desse samanlikningane mellom engelsk/ spansk 

og engelsk/ italiensk tyder på at PASS-teorien slik han vert 

kartlagt med CAS gir tilnærma like gjennomsnittsskårar for 

utval som er ulike med omsyn til kulturell og språkleg bak-

grunn. Dette styrker hypotesen om at PASS-teorien fun-

gerer som basis for rettferdig kartlegging i ein mangfaldig 

populasjon. 

Så langt er det ikkje gjennomført studiar som gjeld den 

norske versjonen av CAS. Etter at meir enn 2000 testar er 

gjennomført, teiknar det seg likevel korrelasjon mellom 

testresultat og born sine vanskar slik dei er beskrive ut frå 

intervju, observasjon og anna kartlegging. Dette kan ikkje 

erstatte validitetsstudiar også med norske born, og slike må 

komme. 

Tolking av testresultat.

CAS-testen gir oss informasjon på tre ulike nivå: full skala, 
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PASS-skalaene og deltestnivå. Full skala standardskåre gir 

eit godt bilete av ein person sin generelle kognitive fun-

gering, så sant det er samsvar mellom skårane på dei fire 

PASS-skalane (Naglieri, 1999, Das & Naglieri, 1997).  

Medan tradisjonelle evnetestar er laga for å syte for slik 

generell informasjon, er det for CAS sin del ein primær 

intensjon å få fram kunnskap om personen sin PASS-profil, 

og avdekke eventuell styrke eller vanske i ein eller fleire av 

desse kognitive, eller nevropsykologiske, prosessane. Kvar 

PASS-skala er avhengig av samanheng mellom deltestane 

som utgjer vedkommande skala, for å vere gyldig. 

Deltestane si oppgåve er å syte for informasjon om 

skalaen dei er basis for, og dei skal som regel ikkje tolkast 

åleine. Fyrst når det er signifikante avvik mellom deltestane 

på ein skala kan det vere grunn til å sjå på dei enkelte delte-

stresultat det gjeld. 

Dei kognitive prosessane er viktige i born si læring og 

åtferd. Vanske med ein kognitiv prosess kan tyde på behov 

for tiltak, medan ein styrke kan vere reiskap for endring. Eit 

barn som har styrke i suksessiv prosess og vanske med plan-

legging, vil til dømes i mange tilfelle ha nytte av ei tilnærming 

som brukar steg-for-steg-planlegging både i arbeid med pro-

blemløysing og for å fullføre meir omfattande handlingar. 

Full skala krev som nemnt at det ikkje er for store skil-

nader mellom dei fire skalaene. Samtidig er det slik at dei 

same skilnadene som gjer full skala mindre gyldig, ligg til 

grunn for å avdekke vanske og styrke i dei kognitive pro-

sessane hjå ein person. Dette kan kaste lys over borna sine 

vanskar og bidra både til å avdekke årsaker til dei og til å gje 

råd om tiltak. Det kan også gje nyttig informasjon å sam-

anlikne barnet sine PASS-skala-skårar med kartlegging av 

kunnskap knytt til skulefag, der slik informasjon er tilgjen-

geleg i eit format som gjer det mogeleg å samanlikne. 

Figur 5: Konsistens og diskrepans mellom kognitive prosessar 
og faglege prestasjonar (achievement).

Figur 5 syner eit eksempel på slik samanlikning. Barnet er 

tilvist på grunn av vanskar med lesing, og ei kartlegging av 

elevens lesing har gitt ein standardskåre for ordavkoding på 

80. Den same eleven har PASS-skalaskårar for planlegging 

(110), simultan (94) og merksemd (106) som syner signifi-

kante skilnader til denne. Derimot er suksessivskåren på 

81 i samsvar med ordavkodingsskåren, samtidig som han 

avvik signifikant frå elevens gjennomsnittlege PASS-skåre. I 

eit slikt tilfelle er det relevant å tilrå tiltak for å betre ordav-

koding, som også tek omsyn til ein kognitiv vanske i suk-

sessiv prosess. Dette kan til dømes omfatte medvit om 

sekvensar og om plass i ei rekkje, og å styrkje basis for å kode 

kvart ledd, eller kvar gruppe av ledd i ein hendingssekvens. 

Eit eksempel på det siste vil vere å arbeide med samansette 

grafem (konsonantsamansetningar som g, kr, skr og dif-

tongar) for å lette kodinga av dei. Det same kan gjelde andre 

typar delar av ord, som stavingar og delar av samansette ord. 

Når dei lett let seg kode, vil dei også vere lettare å handsame 

i ein suksessiv prosess, noko som kan vere til hjelp i eit til-

felle som det vi ser i figur 5, der ordavkoding er eit problem. 

Å lære seg å avkode ord som heilskap (ortografisk avkoding) 

Naglieri
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kan også vere nyttig, særleg når det gjeld ord som førekjem 

ofte i ein tekst (som dei 100 mest brukte ord, eller viktige ord 

innan emne som det vert arbeidd med). 

CAS-resultat og tiltak

Vi er allereie inne på det som gjeld tiltak. Følgjer for tiltak 

har sitt eige kapitel i tolkningshandboka. Der kan vi finne 

presentasjon av eit program for suksessiv og simultan 

prosess nyttig for leseprosessar. (PREP; PASS Remedial 

Program, Das et al., 1997; Das 1999) er eit teoretisk orientert 

og prosessbasert treningsprogram som er utvikla for å styrke 

simultan og suksessiv prosess hjå born som har vanskar 

med lesing og skriving. Denne tilnærminga er basert på for-

ståinga av vanskar med fonologisk avkoding og underlig-

gjande vanskar med suksessiv prosess som direkte relatert 

til vanskar med å lese ord (Das & Naglieri, 1997, s. 118; Das 

et al., 1995). 

Vidare finst det i tolkingshandboka ei rekkje studiar som 

gjeld å lette planleggingsprosess (Das, 1980; Cormier et 

al., 1990; Kar et al., 1993). Liknande studiar har vore gjen-

nomført seinare (Naglieri et al., 2004; Van Luit et al., 2006; 

Goldstein & Naglieri, 2007; Das et al., 2008). Det er også utar-

beidd omfattande informasjonsark for lærarar, foreldre og 

borna sjølve. (Naglieri & Pickering, 2003/2010).

Frå norsk forsking kan vi som nemnt sjå parallellar i 

denne tenkinga til Nyborg sine arbeid (Nyborg 1985, 1994, 

1996, 2003). Han har analysert strukturar og snakkar om 

kunnskap og ferdigheiter som grunnlag for prosessane 

koding og korttidsminne. Viten, slik det er omtala hjå 

Nyborg, kan relaterast direkte til simultan prosess, og tolkast 

som basis for – og resultatet av – slike prosessar. På same 

måte kan ferdigheiter, som hjå Nyborg er beskrive som 

rekkjefølgjeorganisert kunnskap, forståast som resultat av 

og basis for suksessiv prosess slik det er formulert i PASS-

teorien. Det er mange eksempel på born som har endra lære-

føresetnader ved å få ein annan basis for simultan prosess 

gjennom begrepsundervisning (Hansen, 1998, 2001, 2007, 

2009; Hansen et al., 2002; Nyborg, 1985b, 2006; Sønnesyn, 

2001, 2005, 2006, 2008; Sønnesyn & Naglieri, 2011). Det er 

mange opne spørsmål når det gjeld samanhengane som er 

antyda her, noko som kan vere eit område for vidare for-

sking. Mellom anna ville det vere interessant å få studiar på 

om lærarar sin kompetanse innan dette området vil påverke 

effekten av tiltak i samsvar med ein CAS-profil. Erfaring kan 

tyde på samanheng mellom planleggingsprosess/eksekutiv-

funksjon og prosessen analytisk koding knytt til det Nyborg 

kalla grunnleggjande begrepssystem. Vi treng vidare for-

sking også på hypotesar som vedrører dette. 

CAS-erfaringar i Noreg

Sidan CAS vart introdusert med norsk versjon tidleg i 2008, 

har meir enn 600 delteke på CAS-kurs og seminar, og meir 

enn 300 er sertifisert som brukarar av testen. 

Den amerikanske standardiseringa ligg til grunn for 

norsk praksis. Det er så langt ikkje gjort systematiske vali-

ditetstudiar, men testresultata har synt seg å korrelere med 

born sine vanskar på same måtar som er sett i standardise-

ringsutvalet og i praksis både i USA og i andre land. Fagleg 

sett bør det vere høge krav til standardisering av testar. 

Mellom anna vert det kravt utval som er stratifisert på alder, 

kjønn, rase og kulturbakgrunn, geografisk region, foreldre 

sitt utdanningsnivå, og lokalsamfunn (by/land). Dette er 

gjennomført i CAS-standardiseringa (Naglieri & Das, 1997 

s. 30). Det er over referert til validitetsstudiar i andre land 

(Reid 2001, 2002; Naglieri, Rojahn & Matto, 2007; Naglieri et 

al., 2007; Natur, 2009), som syner at testen gir påliteleg infor-

masjon trass i omsetjing og bruk i andre kulturar. 

Det vert for norsk praksis tilrådd å velje uttrykksmåtar 

som er tydelege når det gjeld standardiseringsutvalet som 

referanse. I tilsvarande testar er det ofte vanleg å sjå eit barn 

sine resultat i høve til «aldersgjennomsnittet» eller «jamal-

dringsgruppa», og slik trekkje slutningar frå eit standardise-

ringsutval til vår norske populasjon. Vi har ikkje ei standardi-

sering som seier at vi kan gjere det for CAS sitt vedkommande, 

men når vi samanliknar med standardiseringsutvalet, sam-

anliknar vi heile tida mot same standard. For testar omsett 

til norsk har dette vore gjort på ulike måtar. Som regel kjem 

ein fram til norske normer gjennom validitetsstudiar, der 

data frå norske utval vert korrelert med eit opprinneleg, stra-

tifisert standardiseringsutval. Det er viktig å kjenne til dette 

når ein skal bruke testane, for å ikkje trekkje sterkare konklu-

sjonar enn det er dekning for i det statistiske materialet.

Tilbakemelding frå norske brukarar viser til informasjon 

om vanske og styrke i kognitive prosessar som er relevant 
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å sjå saman med vanskane barnet er tilmeldt for, og som 

kan relaterast direkte til tiltak. Biletet av prosessane, slik det 

teiknar seg i eit CAS-resultat, gir ofte gjenkjenning. 

Norske femåringar har ikkje begynt på skulen slik som 

amerikanske. Det er ein skilnad som gjer at ein skal vere 

varsam med tolkinga om ein brukar testen til femåringar 

som er tilmeldt for ein vanske. CAS kan gje nyttig infor-

masjon der oppdraget er å vurdere tidleg skulestart. Ved 

fleire høve har det synt seg at bruk av 5–7-årsversjonen 

har vekt bekymring i testopptaket, fordi borna ikkje kom 

langt i testen. Etter skåring har det likevel synt seg at resul-

tatet gir eit bilete som har god samanheng med det ein elles 

har av informasjon frå anna kartlegging, intervju og obser-

vasjon. Det var tilfellet på eit PP-kontor der fleire gjennom-

førte testar for 6-åringar gav vanskar med suksessiv prosess 

som resultat. Det synte seg at dette var tilfelle der born var 

tilmeld på grunn av språkvanskar, og vanskar med suksessiv 

prosess gav ei god forklaring på vanskane. 

Tilsvarande korrelasjon mellom vanskar med suksessiv 

prosess og språkvanskar/ lese- og skrivevanskar, og mellom 

vanske med planleggingsprosess og åtferd som møter 

ADHD-kriteriar, ser ut til å førekomme i det norske mate-

rialet slik det har synt seg i studiar andre stader. (Cummins & 

Mulcahy, 1979; Cummins & Das, 1977,1978; Das et al., 1979; 

Das et al., 1994; Iseman, 2005; Joseph et al., 2003; Kirby & 

Robinson, 1987; Goldstein & Naglieri, 2006; Naglieri & et al., 

2004). Her er det også behov for norske studiar. 

Tre case-presentasjonar

For å illustrere samanhengen mellom lærevanskar og kog-

nitive prosessar, er det teke med tre casepresentasjonar frå 

norsk praksis. Dette er eksempel på korleis CAS kan bidra 

til å kaste lys over ein situasjon der born har vanskar – både 

for å avdekke og forstå barnet sine behov, og til å bidra til 

endring.

 

Case A, jente, 9 år.   Skulen melde bekymring for A før tilmel-

ding til PP-tenesta. Dei såg ei jente som fekk gjort lite, og re-

kna med alvorlege lærevanskar. Dei var også uroa over om-

sorgssituasjonen i familien. A vart teken med i lita gruppe 

for å arbeide med lesing og matematikk, saman med andre 

born som hadde vanskar.

  

Figur 6: Konsistens og diskrepans mellom kognitive prosessar 
og fagprestasjonar, case A.

CAS-resultata avdekka ein kognitiv styrke i simultan prosess, 

standardskåre 120, som fell i kategorien over gjennom-

snittet. Samtidig synte det seg ein kognitiv vanske med plan-

leggingsprosess, med skåre tilsvarande lågt gjennomsnitt i 

standardiseringsutvalet (83), og suksessiv prosess (84), og 

merksemd i hennar eige gjennomsnitt. Dette tyder at full 

skala gir lite meining på grunn av signifikante skilnader på 

PASS-skala-nivå. A hadde store lesevanskar. Skårane som 

viser dette i figur 6, er basert på prosentilskårar frå Logos 

som er konvertert til standardskårar. I dette tilfellet var van-

skane til jenta tydelege for skulen, men det var ikkje like lett 

for dei som hadde ansvar for opplæringa hennar å sjå res-

sursane ho hadde, slik at ho kunne få hjelp til å utnytte dei. 

CAS-resultatet gav bidrag til å sjå dette, og gav basis for tiltak 

der det vart lagt til rette for å utnytte styrken for å bidra til 

endring i prosessane der ho hadde vanskar.

 

Case B, gut, 10 år.  B vart tilvist PPT på grunn av alvorlege le-

sevanskar, og etter kvart sosiale vanskar og manglande kon-

troll over åtferd når han vart provosert. Han fekk fylgjande 

PASS-skårar: PLAN 67, ATT 80, SIM 108, SUCC 79. Dette kan 
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tolkast som ein relativ styrke i simultan prosess, kognitiv 

vanske knytt til planleggingsprosess, og signifikant avvik 

mellom simultan og suksessiv skala, med lågast skåre i suk-

sessiv. Dynamisk kartlegging synte god kompetanse i ana-

logisk tenking, noko som er i samsvar med skårane hans i 

simultan prosess. Dynamisk kartlegging av lesedugleiken 

gav inntrykk av at han ikkje meistra å utnytte denne styrken 

inn i leseprosessen, til dømes til å analysere bokstavane for 

å lette kodinga av dei og hugse dei. Skulen brukte ressursar 

på å skaffe han nok tekst på eit tilpassa nivå, men dei luk-

kast ikkje i å gje han føresetnader som var nødvendige for 

framgang. 

Figur 7: Konsistens og diskrepans mellom kognitive prosessar 
og fagprestasjonar, case B.

Kartlegging med Logos på eit seinare tidspunkt synte så 

store lesevanskar at det var uråd å gjennomføre ordav-

kodingsdeltestane, og resultatet for bokstavlesing og 

grafem-fonem-omkoding er vist i figur 7. CAS-resultata gav 

grunnlag for å leggje vekt på metodar der han fekk utnytte 

styrken sin i simultan prosess. Til dømes profitterte han på 

å arbeide med likskap og forskjell mellom bokstavar, både 

slik dei framstår visuelt og med omsyn til funksjonen dei har 

til å symbolisere språklydar. Det var også nyttig for han å 

arbeide med orda sin ortografiske struktur og automatisere 

lesing av samansette grafem og andre slag delar av ord, og 

med ortografisk lesing (heilordslesing) – med dei 100 mest 

brukte ord som fyrste målsetjing. Slik lærte han på måtar 

som var mindre krevjande for planlegging og suksessiv 

prosess. Saman med framgang i lesing kom endring i hans 

sosiale fungering. Medan han tidlegare ofte vart sett aleine 

på vandring mellom leikeapparat på skuleplassen, snar å ta 

kontakt med vaksne som gjekk over plassen, vart han etter 

kvart vanskelegare å leggje merke til, fordi han var ivrig med 

på fotballbanen og i annan leik med dei andre. 

Figur 8: Konsistens og diskrepans mellom kognitive prosessar 
og fagprestasjonar, case C.

Case C, jente, 14 år.  C vart tilvist PPT på grunn av liten fram-

gang med skulearbeid etter lærarobservasjonar hausten i 8. 

klasse. «Bestillinga» kom med spørsmål om det kunne vere 

snakk om generelle lærevanskar. Mor fortalde om ei humør-

fylt og blid jente som var flink å hjelpe til og flink til å orga-

nisere seg. Etter at ho begynte på ungdomsskulen, la mor 

merke til endring i humøret hennar, ho vart meir mutt og 

inneslutta, og mor kjende ikkje heilt att den smilande jenta 
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si. PASS-skårane synte ein relativ styrke i planlegging, skårar 

i hennar eige gjennomsnitt, som også var innan gjennom-

snittet i standardiseringsutvalet for simultan skala og merk-

semd; og ein kognitiv vanske med suksessiv prosess (PLAN 

102, ATT 94, SIM 96, SUCC 77). Det vart også gjennomført 

kartlegging med Logos, etter mor sitt ynskje.

Jenta fekk fyrst tilbakemelding på testen sjølv, for å finne 

ut om biletet som teikna seg var noko ho kunne kjenne att. 

Ho fekk eksempel knytt til kvardagen sin på kva det kan bety 

å ha styrke i planleggingsprosess. Ho fekk også eksempel 

på oppgåver som vert ekstra utfordrande når det er vanskar 

med suksessiv prosess, slik som det å lære å lese, rettskriving, 

eller å lære framgangsmåte og tabellar i matematikk. Det var 

tydeleg at ho kjende seg att. Både lærar og mor observerte ei 

gladare jente etter dette. 

Avsluttande kommentar

Kan CAS – Cognitive Assessment System – vere eit reiskap 

for tilpassa opplæring og spesialundervisning i ein inklude-

rande skule? Det er gode grunnar for at denne forfattaren 

ikkje er den som skal svare på eit slikt spørsmål – det må 

overlatast til andre. 

I artikkelen er det lagt vekt på å presentere teorien som 

ligg til grunn for utviklinga av testen. Den same teorien ligg 

til grunn for å tolke eit testresultat, og bruke det til å forstå 

born og unge sine vanskar slik dei kjem til syne i tilmelding, 

observasjon, intervju og anna kartlegging. PASS-teorien kan 

og fungere som basis for å tilrå tiltak som er retta mot van-

skane som er kjende, og med omsyn til personen det gjeld 

sin eventuelle styrke og vanske i kognitive prosessar. Slik 

sett kan PASS-teorien også spele ein rolle i PP-tenesta sitt 

oppdrag som gjeld systemarbeid, og i den enkelte lærar si 

verktøykasse som basis for å forstå den einskilde elev sine 

læreprosessar. Dette kan få mykje å seie i eit utdannings-

system – for born som skal lære, og for vaksne som skal 

leggje til rette for læring. Kan hende PASS-teorien slik vil 

syne seg å vere det viktigaste av Das og Naglieri sine bidrag. 

 
noTe
1  Artikkelforfattaren er tilsett og medeigar i Pedverket Kompetanse som 

sertifiserer for bruk av CAS.
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