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Leder

Opprustning for a forebygge mobbing

Ellen B. Ruud

I denne utgaven av Spesialpedagogikk setter Nina Seelen sokelyset pa
personalsituasjonen i barnehagen, og at denne i mange tilfeller ikke er
god nok for 4 gi det enkelte barn en kvalitativt god barnehagedag.

I ulike media har det den siste tiden blitt satt mye sekelys pd barn som
ikke er blitt sett av de voksne i barnehage og skole — barn som er blitt
mobbet over lang tid uten at de nedvendige tiltak er iverksatt for a for-
hindre dette. Det er bade bra og riktig at dette blir satt pa dagsorden.
Det bar, som det er blitt sagt igjen og igjen, veere nulltoleranse overfor
mobbing. Men likevel, og til tross for antimobbemanifester- og pro-
grammer har ikke prosentandelen av barn som blir mobbet gatt ned.

Det er ikke tvil om at det finnes unnlatelsessynder og rutiner som ikke
er gode nok for a bekjempe mobbing og mistrivsel i barnehage og skole.
Likevel tror jeg at alle ansatte som arbeider der har et sterkt onske om at
alle barn og elever skal ha en god og trygg barnehage- og skoledag. Sé hva
er sd grunnen til at man likevel ikke alltid far det til? Selvfolgelig kan det
ha med holdninger & gjore, men svaert mange leerere og spesialpedagoger
gar hjem nesten hver eneste dag med darlig samvittighet og vet at det
burde veert gjort mer — at det er barn og elever som burde fatt mer opp-
merksomhet, mer hjelp, mer omsorg.

Sporsmdlet blir da om det ikke er rammebetingelsene og mangelen pa
kvalifiserte fagfolk som er grunnen til at man mislykkes. Det blir feil hvis
det kun er de som jobber med barna til daglig som skal péferes skamfo-
lelse fordi de ikke far det til. I noen saker er sikkert kritikk pé sin plass,
men i altfor mange tilfeller star en pedagog alene med ansvaret for altfor
mye, og har heller ikke noe nettverk eller hjelpeinstans som kan gi rask
assistanse nar vanskelige situasjoner oppstar.

Hvis man skal kunne forebygge mobbing, mé barnehage og skole rustes
for dette. Det krever at man har nok ansatte og at de har kompetanse pa
psykososial helse. I tillegg ma skole og barnehage ha gode rutiner for a
oppdage og iverksette tiltak, samt mulighet til & kunne kontakte fagin-
stanser som raskt kan tre stottende til nar barn har det vanskelig.
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“ Den samhandlande PPT md kunne mote
barnehage og skule som likeverdige partar.
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Denne artikkelen handlar om utviklingsarbeid som trengst for & jobbe i trad
med mandatet i barnehagelova, opplaeringslova og i trdd med fgringane
I «Strategi for etter- og videreutdanning i pedagogisk-psykologisk teneste»

(SEVU-PPT).

AV JANNECKE FJELDTVEDT

Utviklingsarbeidet eg her tek fore meg,
handlar om kva som skal gjere tenesta i stand
til fylle mandat og forventningar i statlege
foringar, og std fram som ein relevant og
sentral aktor i arbeidet med & gje alle barn og
unge fagleg og sosial kompetanse i utviklande
og trygge leringsmiljp. Mi oppfatning er at
PPT béde ma ta ansvar for interne utviklings-
prosessar og samstundes vere orientert mot
dei utviklingsprosessar som skjer i barnehage
og skule.

PPT sitt mandat

Barnehagelova paragraf 19 c seier at «kom-
munens pedagogisk-psykologiske tjeneste
er sakkyndig instans i saker om spesialpeda-
gogisk hjelp. Den pedagogisk-psykologiske
tjenesten skal sorge for at det blir utarbeidet
lovpélagte sakkyndige vurderinger. Den peda-
gogisk-psykologiske tjenesten skal bistd bar-
nehagen i arbeidet med kompetanse- og
organisasjonsutvikling for a tilrettelegge bar-
nehagetilbudet for barn med serlige behov.
Departementet kan gi forskrift om andre opp-

gaver for den pedagogisk-psykologiske tje-
nesten» (Lovdata, 2016)

Oppleeringslova paragraf 5-6 seier at «kvar
kommune og kvar fylkeskommune skal ha ei
pedagogisk-psykologisk teneste. Den peda-
gogisk-psykologiske tenesta i ein kommune
kan organiserast i samarbeid med andre kom-
munar eller med fylkeskommunen. Tenesta
skal hjelpe skolen i arbeidet med kompetan-
seutvikling og organisasjonsutvikling for &
leggje til rette for elevar med serlege behow.
Den pedagogisk-psykologiske tenesta skal
sorgje for at det blir utarbeidd sakkunnig
vurdering der lova krev det. Departementet
kan gi forskrifter om dei andre oppgavene til
tenesta» (Lovdata, 2016).

Statlege foringar for PPT

PPT sin historikk er ulgyseleg knytt til korleis
Noreghar organisert opplering for elevar med
seerlege behov. Stortinget vedtok som opp-
folging av Stortingsmelding 160 (1990-1991)
at alle elevar skal fa tilrettelagt oppleering i
sitt eige oppvekstmiljg, og var einige i at inte-
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Stortingsmeldinga legd ein sterk foring for PPT
om a ta oppdraget med kompetanseutvikling
og organisasjonsutvikling pa alvor.

grering, normalisering og likeverd var viktige prinsipp
(Sorkmo, 2010).

For PPT har det siste tidret vore prega av innhaldet i
NOU (2009) Rett til leering, Stortingsmelding 18 (2010-
2011) Leering og fellesskap og den vidare konkretisering og
gjennomfering av forslaga. Stortingsmelding 18 kom med
tydelege foringar for og forventingar til PPT:

* PP-tjenesten er tilgjengelig og bidrar til helhet og

sammenheng

* PP-tjenesten arbeider forebyggende

* PP-tjenesten bidrar til tidlig innsats i barnehage og

skole

* PP-tjenesten er en faglig kompetent tjeneste i alle

kommuner og fylkeskommuner

«Til disse radgivende forventningene er det knyttet flere
tiltak som i sum inneberer gkt veiledning, informasjon og
kompetanseutvikling.» (St.meld. 18 (2010-2011, s. 14)

Stortingsmeldinga legg ein sterk foring for PPT om &
ta oppdraget med kompetanseutvikling og organisasjons-
utvikling pd alvor. Udir felgjer opp meldinga med a gje
Nordlandsforsking i oppdrag a kartleggje kompetansen i
PPT. Rapporten konkluderer med at PP-tenesta samla sett
har solid kompetanse pa ei rekkje omréder til & ta hand om
mykje av det samfunnsmandatet som tenesta har pa ein
tilfredstillande mate (Hustad, Strom & Stremsvik, 2013).
I rapporten star det vidare: «PP-tjenesten har i hovedsak
faglig kompetanse pé et veldig hoyt nivé. Skal PP-tjenesten
makte & jobbe mer forebyggende og bidra til tidlig innsats,
ligger det mer pa PP-tjenestens konkrete utvikling avhand-
lingskompetanse for dette. Det involverer dernest ogsa
barnehagene og skolene, og hvordan de samhandler med
PPT-tjenesten» (s. 177).

Eg har arbeidd i PPT sidan 1997 og kjenner att mange
av funna i rapporten.

Felles fagleg forankring for utviklingsarbeid

Ut frd barnehagepolitiske dokument les ein at barne-
hagen har store oppgéaver framfor seg. Stortingsmelding
19 (2015-2016) Tid for lek og leering, seier mellom anna at
barnehagen skal skape lerelyst og leringspotensial i eit
omsorgs- og leringsmiljo prega av tryggleik, inkludering

og leik. Barn og unge skal vera aktive deltakarar i eigne
leeringsprosessar. Fra barnehagen skal barn ha med seg
grunnleggjande sosiale, spraklege og kognitive dugleikar.

Sentrale skulepolitiske dokument legg vekt pa at
grunnskulen har hatt og har utfordringar mellom anna med
& utvikle trygge og gode leeringsmiljo og fé leeringsresultata
opp pa eit «akseptabelt» internasjonalt niva (Roald, 2012).
Me har fatt NOU-ane 2014:7 Elevenes leering i fremtidens
skole, 2015:2 A here til, og 2015:8 Fremtidens skole. NOU
2014:7 legg vekt pa utvikling av kompetanse i brei forstand.
Kompetanse handlar om & kunne meistre utfordringar og
loyse oppgéver i ulike samanhengar. Kompetanse inklu-
derer bade kognitive, praktiske, sosiale og emosjonelle
sider ved elevane si leering. Parallelt far me NOU 2015:2
som vektlegg skulane sitt ansvar for eit trygt psykososialt
skulemiljo. Meldinga legg mellom anna til grunn at det
er 20 ar sidan Salamanca-erkleeringa om inkludering vart
vedteke, og understrekar retten alle har til & hoyre til i eit
sosialt fellesskap.

Ut fra sentrale statlege foringar har bade barnehage,
skule og PPT saman i oppgave & arbeide for trygge
utviklings- og leeringsmilje, inkludering, kognitiv, sprakleg
og sosial utvikling og leering.

Utviklingsarbeid i PPT

Som rapporten til Hustad, Strom & Stromsvik (2013) peikar
pé, er det stor variasjon med omsyn til storleik, organi-
sering m.m. av landets PP-tenester. PPT har statt i eit
vedvarande krysspress mellom sakkunnig vurdering og
oppfolging av individsaker og 4 hjelpe systema med tilret-
telegging (Fylling & Handegard 2009). Utfordring og mot-
stand mot endringar kan ogsa liggje internt i PPT. Det kan
stillast spersmdl om det er rimeleg & vente at PPT skal
jobbe for eit mal som faktisk kan svekke tenesta sitt tilfang
av oppgéver (Sandve, 2013).

P& mange vis er den PP-tenesta eg jobbar i, represen-
tativ for mange av funna i rapporten til Hustad, Strom &
Stromsvik. Denne PP-tenesta er middels stor (8-9 fag-
stillingar), har tilsette med heg pedagogisk/spesialpeda-
gogisk/IKT utdanning, stabilitet i personalgruppa, solid
kompetanse og erfaring innafor dei hegfrekvente fag-
omrdda (sprakvanskar, lese-/skrivevanskar, generelle



leerevanskar, psykososiale vanskar). Dilemma knytt til det
todelte mandatet (forebyggjande og tidleg innsats versus
sakkunnige vurderingar) er vel kjent ogsé for oss. Eg vil
hevde at me lenge venta pa at loysinga pa dilemmaet skulle
kome utanfrd. Me venta pa at kommunen eller staten
skulle gje oss oppskrifta pa korleis me skulle hjelpe barne-
hagane og skulane med utviklingsarbeid. Dessutan venta
me pa at dei skulle be om hjelp til utviklingsarbeid fra PPT.
Som folgje av fleire tilhove vaks det fram ei forstding hos
meg om at den handlingskompetansen som rapporten fra
Hustad, Strom & Stremsvik (2013) viser til, matte starte
innanfrd og utviklast gjennom interne prosessar i PPT.
Denne forstainga vaks fram for Udir si satsing «Strategi for
etter- og videreutdanning for PPT» (SEVU-PPT) 2013-2018.
Det at det hadde vakse fram ei forstdinga i forkant, bidrog
til at me var klar for og bevisste pa & nytte oss av satsinga
nér ho kom.

Den statlege SEVU-PPT-satsinga prioriterte folgjande
omrader:

* organisasjonsutvikling og endringarbeid

* leeringsmiljo og gruppeledelse

* veiledning og rddgivning

* lederutdanning

I det vidare vil eg omtale korleis me har nytta oss av sat-
singa og knytt dette til utviklingarbeidet i eiga PP-teneste.

Viktig a kome i gong

Fylkesmannen i Hordaland arrangerte PP-leiarsamlingar
hausten 2013 og 2014 som ein del av sitt SEVU-PPT
oppdrag. Til & inspirere, rettleie, setje krav til og utfordre
oss valde Fylkesmannen & invitere Thomas Nordahl (2013),
Lars Myhr og Terje Overland (2014) fra Senter for prak-
sisrettet utdanningsforskning (SePU) ved Hegskolen i
Hedmark. Szerleg merka eg meg Lars Myhr sitt retoriske
sporsmaél «Har vi en PP-tjeneste om 10 ar?» Og vidare opp-

fatninga hans om at ja, men berre om PPT klarar & utvikle
seg til ein relevant medspelar i barnehage og skule sitt
utviklingsarbeid for & gje alle barn og unge fagleg og sosial
utvikling og leering i trygge leeringsmilje. Utfordringane
SePU peikte pé, bidrog til ei erkjenning av at PPT sjolv mé
starta interne utviklingsprosessar, prioritere, definere og
konkretisere korleis tenesta skal utvikle seg til ei meir sam-
handlande teneste.

Fra ord til handling - velje ein ende a starte i

Etter Fylkesmannen sine leiarsamlingar, der sentrale sku-
leforskarar pd truverdig vis trakk opp viktige perspektiv
for PPT si framtidige rolle, var tida inne for & gjere ord til
handling. Som fagleg leiar sat eg med eit ansvar for & finne
ut korleis me far til konkret utvikling av handlingskompe-
tanse slik at me jobbar i trdd med mandatet, som seier at
PPT skal vere tilgjengelege, jobbe forebyggjande, bidra til
tidleg innsats og vere fagleg kompetent. Nar tilsette i PPT
skal jobbe slik at me er tilgjengelege, forebyggjande og kjem
tidleg inn, kan ein ikkje berre sitje pd sitt kontor og vente til
barnet har utvikla trong for «logoped» og «psykolog». PPT
er npydd til & ga fra fleire gamle «individretta» handlings-
menster og utvikle ny handlingskompetanse.

Ein viktig foresetnad i véart endringsarbeid er & nytte
eksisterande kompetanse inn i nye handlingsmenster. Skal
det utviklast motivasjon og enske om endring, er det viktig
at alle tilsette:

* kjenner seg kompetente og komfortable (innafor si

neere utviklingssone, jf.. Vygotsky)

¢ opplever at eigen kompetanse kan vere bidrag inn i

ny handlingskompetanse
Noko av det forste me gjorde konkret, var & utfordre
ein tilsett til & presentere eit opplegg knytt til «Grep om
begrep». Dette var eit emne som den tilsette var seerleg
interessert i, motivert for & ta med ut i barnehagane og

PPT er noydd til d ga frd fleire gamle «individretta»
handlingsmonster og utvikle ny handlingskompetanse.

Spesialpedagogikk

~



Artikkel

Spesialpedagogikk

2]

Den samhandlande PPT md kunne maote
barnehage og skule som likeverdige partar.

sdg for seg nye maétar & jobbe pd. Presentasjonen hennar
hadde i vir samanheng fleire funksjonar. Den illustrerte
for oss alle fagleg innhald, metodikk og framgangsmaéte. Vel
sa viktig var at presentasjonen gav oss alle delt kunnskap
om emnet og den tilsette sin kompetanse, korleis ein kan
jobbe med omgrep, korleis ein metodikk kan presenterast,
korleis ein presentasjon kan lagast (artig power-point) og
korleis den framforast til ei gruppe fagpersonar. Gjennom
denne forste presentasjonen fann me at:
¢ Individuell kunnskap vart meir til felles kunnskap
» Mal for korleis ogsé andre fagomréader kan
presenterast og jobbast med
* Dome pa fagleg god presentasjon og trygg/tydeleg
framforing

Me fortsette arbeidet med 4 lage fleire «fagpakkar» etter om
lag same mal, og arbeidet involverte alle tilsette i grupper.
Det vart tydeleg understreka at dette var eit arbeid som
skulle prioriterast framfor andre oppgéaver og innafor
gjevne tidsrammer. Etter avtalt tid hadde var PP-teneste
«fagpakkar» knytt til vanskeomréda barnehagar og skular
ofte moter, vist i figuren under.

Utarbeidinga av «fagpakkane» var meint 4 ha fleire
funksjonar. Mélsetjinga var at tilsette kjende og erfarte at
dei sat med relevant kunnskap og kompetanse — ogsa nar
den skal nyttast i heve til ny handlingskompetanse. Det

skulle bidra til utvikling av kollektiv kunnskap og kompe-
tanse. Me treng & forstd tilhevet mellom individuell og kol-
lektiv kunnskap og mellom taus og eksplisitt kunnskap
(Roald 2012). Det at me utviklar noko saman, auker vonleg
forstdinga av det me held pa med, forpliktinga til deltaking
og tryggleik for at me vil meistre dei nye handlingsmenster
me skal inn i.

A bygge opp tru pé det me held p& med, utvikle «fag-
pakkar» til nytte i nye handlingsmenster har vore eit viktig
fundament i endringsarbeidet.

Utvikle samhandlingskompetanse - lytte og mote

Ein foresetnad for at PPT jobbar i trdd med mandatet om
& hjelpe barnehagar og skular med kompetanseutvikling
og organisasjonsutvikling, er at tenesta har relevant kom-
petanse. Skal tenesta opplevast relevant av barnehage og
skule, krev det meir enn kunnskap om dei vanskar barn
og elevar kan ha. Det krev samhandlingskompetanse slik
rapporten til Hustad, Strom & Stromsvik (2013) peikar pé.
I samhandling er det to eller fleire likeverdige partar som
gjer noko saman. Utvikling av meir samhandling mellom
barnehage/skule og PPT krev etter mi oppfatning dialog og
relasjon mellom partane. PPT skal ga fra ei tradisjonell rolle
som den som har svaret, er eksperten og gjevrdd. Den sam-
handlande PPT mé kunne mgte barnehage og skule som
likeverdige partar, vere open og lyttande og meate opp der

FAGPAKKAR

» Grunnleggjande kompetanse

» Grunnleggjande kompetanse

 Klasser/gruppeleiing

» Sprak » Regulering av kjensler
* Lesing + Sosial fungering

« Skriving

* Rekning



«den andre er». Innafor sosialkonstruktivistisk forstaing
blir ny kunnskap og innsikt skapt i samhandling mellom
menneske (Moen, 2013). I formuleringa i lovverka star det
at PPT skal bistd barnehagane og hjelpe skulane. Eg finn
meining i kloke ord fra filosofen Seren Kierkegaard (1962),
som seier «Hvis der i sannhet skal lykkes & fore et men-
neske hen til et bestemt sted, ma man forst passe pa a finne
ham der hvor han er og begynne der. Dette er hemmelig-
heten i all hjelpekunst». Skal PPT klare & bistd og hjelpe
barnehagar og skular, m& me forst passa pé a finna dei der
dei er. A finne nokon der dei er handlar om & utforske, leite,
spoerje, undre seg saman — utan a ha svaret. Ei slik sam-
handling ma bygge pé dialog og tillitsrelasjonar.

Utvikle dialog og tillitsrelasjonar
Tilsette i PPT har bade formell kompetanse og realkom-
petanse innafor omrédet rettleiing og radgjeving. Nér
PPT skal utvikle sin samhandlingskompetanse og «finne
den andre», er kvaliteten i «<samtalen» og «motet» viktig.
Dialogen og relasjonsevna er sentrale i ein leerande organi-
sasjon (Stalsett, 2012). For oss vart det viktig & trekke inn fag-
kompetanse utanfrd. Gjennom fordeling av Fylkesmannen
sine SEVU-PPT-midlar kunne me nytte oss av Norges tek-
nisk-naturfaglige universitet (NTNU) sin kompetanse.
Grunna regionsvis fordeling kunne me fa alle med néar
NTNU kom til oss lokalt. Saman jobba me oss inn i reflek-
sjonar rundt det som skal til for & skape dei dialogane og
relasjonane me treng. I folgje Carl Rogers (Braaten, 1967)
er folgjande element viktig:

* Empati - forstd den andre sitt perspektiv s& godt

som mogeleg.
» Kongruens - A vere seg sjolv pa ein genuin méte.
* Vise ubetinga positiv respekt og gjensidigheit.

Faktorar i tillitsrelasjonar er mellommenneskeleg respekt,
det a ta personleg omsyn til andre, vere kompetent i rolla
si og vise personleg integritet (Robinson, 2014). I samband
med bygging av tillitsrelasjonar er Robinson oppteken av
open-for-leering-samtalar. Neokkelkomponentar i ei slik
open-for-leering-samtale er mellom anna a presentere
synspunkt, kva synspunkta er basert pd, invitere den andre
parten til 8 kome med sine synspunkt, sjekke ut om du har

forstatt den andre rett, sjekke ut hypotesar, etablere felles
grunnlag, lage plan for 4 nd begge sine onsker (Robinson,
2014). PPT treng & mote barnehagar og skular ope og for-
domsfritt og lytte til deira utsegner med respekt.

«Motet» med vare barnehagar og skular
Skal PPT finne «den andre», ma me ut og leite. Me kan ikkje
pé forehand vite korleis me finn det, kva me finn og kvar
me finn det. Me ma tore & gé& ut i ope lende, me ma4 tore &
ta imot det som kjem. Som oppfoelging av vart arbeid med
bevisstgjering av faktorar som pavirkar dialog og relasjons-
bygging, gjekk me ut i eit ope «mote» med alle vére bar-
nehagar og skular. Saman planla me 5 spgrsmaél som alle
skulle ut og stille. Sporsmaéla var:
¢ Korleis har dret vore?
¢ Kva ser de for dykk framover?
¢ Korleis vil de jobbe med dette?
* Ser du for deg at PPT kan ha ei rolle? I tilfelle kva?
* Mirakelspersmalet til slutt var «Om du vaknar
mandag morgon og gér pa jobb og moter den
ideelle PP-tenesta, kva og kven moter du d&?»

I mangfaldet av responsar me fekk ligg mykje nyttig tilba-
kemelding til PPT om kva me kan og ber vektleggje vidare.
Mange av vare barnehagar og skular opplever utfordringar
knytt til «urolege» barn, grupper og klassar. Dei ensker at
PPT er med og tenkjer «utanfor boksen», hjelper til med
systemutvikling til bruk for omsetjing av kartleggings-
resultat til malretta tiltak, er tett pd, har lav terskel for
kontakt, er til stades m.m. Nokre vart litt overrumpla over
sporsmaéla, og fleire gav uttrykk for at det var kjekt at PPT
inviterer til dialog. Ein PP-tilsett sa folgjande: «Goy 4 stilla
det (mirakel)sporsmalet».

Dette «motet» var meint & ha fleire funksjonar. Det skulle
bidra til konkret informasjon om korleis barnehagane og
skulane opplever kvardagen. Det skulle gje informasjon om
kva PPT ber fokusere pa nar det gjeld kompetanseutvikling
og organisasjonsutvikling. Det skulle vidare gje barnehagane
og skulane erfaring med ein lyttande, open og undrande PPT.
Det skulle ikkje minst gje PPT erfaring med 4 stille seg open
for barnehagar og skular sine behov.

Spesialpedagogikk
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Me syns det var modig & stille spersmdla. Me kunne ha
opna opp for forventningar me ikkje kunne innfri. Men det
skjedde ikkje. Barnehagar og skular har nekterne og realis-
tiske forventingar til PPT. Deira uttrykte onske er i stor grad
samanfallande med dei foringar som ligg for PPT, og den
kompetanse me veit ligg m.a. i «fagpakkane» vare.

Konkret samhandling med barnehagar og skular
PPT skal vere synleg ute i barnehagar og skular. Interne pro-
sessar og kompetanseutvikling er viktig som fundament —
malsetjinga med det heile er samhandlinga. For & sam-
handle med barnehagar og skular treng PPT kunnskap om
deira mandat, oppdrag og utviklingsarbeid. Bade barne-
hagar og skular har markante forventningar til seg om auka
leeringsutbytte, trygge psykososiale miljp m.m. Leiarar i bar-
nehagar og skular er fokuserte pd korleis dei utviklar peda-
gogisk praksis og utviklar seg til leerande organisasjonar. Ein
leerande organisasjon kan gje grunnlag for kreativ utvikling,
vekst og leering hja den einskilde tilsette, noko som igjen
kan gje grunnlag for at organisasjonen utviklar seg utover
det den einskilde si leering representerer (Ertesvag, 2012).
Ei tydeleg foring er gjeve i Ungdomstrinn i utvikling
(UTU):

«Nettverk handler om 4 etablere strukturer og arbeidsfor-
mer lokalt som bidrar til & forbedre praksis. For 4 under-
streke at hensikten er leering og god praksisendring over tid,
brukes begrepet «leerende nettverk». «Laereres profesjonelle
utvikling styrkes nér de deltar i leerende fellesskap pa egen
skole, og felleskap mellom laerere styrkes ytterligere nar
leerere kan delta i nettverk med leerere fra andre skoler.
Kobling mellom skolebasert kompetanseutvikling og leering
gjennom deltakelse i nettverk blir derfor viktig. Det viktigste
er ikke nettverksstrukturene i seg selv, men méten man
jobber pa i nettverkene. Nettverkene skal veere arenaer for
erfaringsutveksling, refleksjon og faglig utvikling»
(Utdanningsdirektoratet, 2016).

I utpreving av konkrete samhandlingsprosjekt har me
nytta nettverk som metode, med utgangspunkt i ein av fag-
pakkane. Me deltek i «Nettverk for leerarar som arbeider
med utfordrande klassar i sméskuletrinnet». Dette nett-
verket samlar rektorar, kontaktleerarar og sosialleerarar fré 3

barneskular saman med 2 fagpersonar fra PPT. Malsetjinga
til PPT var:

¢ Deling av nyare kunnskap om elevar
med psykososiale utfordringar og deira
oppleeringsbehov.

¢ Deling av kunnskap om kva elevane treng & leere,
korleis leerer dei dette og sentrale element for god
og tydeleg klasseleiing m.m.

* Leggje til rette for erfaringsdeling og
kunnskapsbyggjing skulane seg i mellom og
mellom skule og PPT, og slik utvikle ein meir
kollektiv innsats.

Nettverket motest etter tur p& kvar av skulane gjennom 5
samlingar. Skulane forplikta seg til & gjennomfore avtalt
«mellomarbeid» mellom samlingane. Erfaringane som vart
gjort i mellomarbeidet, vart tekne med inn i neste samling.
Mdlsetjinga var 4 utvikle kompetanse ut over det den enkelte
sit med. I korte ordelag er tilbakemeldingane at saeerleg det &
metast pa tvers av skulane vart opplevd som nyttig.

Ogsa det & prove ut nettverk var meint 4 ha fleire funk-
sjonar. Det ville gje oss erfaring med arbeidsmatar mange
skular allereie er kjend med, gjere PPT synleg i samband
med «moderne» arbeidsmatar, skulane ville fa erfaringut-
veksling seg i mellom m.m. For oss gav det ei rekkje viktige
erfaringar at me har kunnskap og kompetanse a bidra med,
og effekten av erfaringsutveksling mellom skulane var
overraskande stor. Vidare leerte me at tid til refleksjon og
aktiv deltaking fra leiinga er viktig.

Fagkompetanse

Samhandlings-
kompetanse

Relasjon-/dialog-
kompetanse



Oppsummering

Utviklingsarbeid er summen av mange samansette pro-
sessar. Prosessane vert sirkuleere og kan ikkje skiljast fra
kvarandre, og det kan illustrerast som i figur 2.

Var PPT har fatt i gong samansette og sirkuleere pro-
sessar internt og i mete med vére barnehagar og skular. Eitt
viktig element er refleksjon rundt praksis. Enkle metodar
som igp (individ-gruppe-plenum) kan nyttast i mange
ulike situasjonar og for & strukturere refleksjon, som er
nedvendig for effektivt samarbeid (Ertesvdg 2012). Me har
nytta oss av igp, tenkehattar m.m. som bidreg til & opne
opp for tankar, synspunkt, erfaringar m.m.

Me er no klar for vidare utpreving av konkrete sam-
handlingsprosjekt. Tilsette uttrykkjer trong for & kome
i gong og perioden som ligg fore oss vert spennande. Me
opplever & vere rusta til a fylle det mandatet PPT er gjeve,
og samhandle godt med barnehagar og skular om felles
oppgaver. Nye erfaringar vil skape nye refleksjonar som vil
skape ny praksis.

Jannecke Fjeldtvedt arbeider som fagleg leiar i PPT

for Stord og Fitjar, og har jobba i PP-tenesta i 20 ar. Ho
har master i spesialpedagogikk fra UiO (psykososiale
vanskar) og er spesialist i pedagogisk-psykologisk rdd-
gjevning. Ho har heile sitt yrkesliv vore knytt til barn og
unge med spesialpedagogiske behov og har stort enga-

sjement for utviklingsarbeid i PPT.
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Forfatteren av denne artikkelen mener at det na er pa tide a diskutere
kvalitetsbegrepet ut fra et psykososialt perspektiv. Hvilken betydning far
forskning om barns psykiske helse for innhold og praksis i norske barnehager?
Det kan veere vanskelig & bli enig om hva som er god kvalitet i barnehagen,

da begrepet diskuteres og vurderes ut fra ulike kriterier, avhengig av om du er
politiker, barnehageeier, ansatt eller foreldre.

AV NINA SALEN

Debatten om kvalitet reiser mange viktige
sporsmal: Er kvalitet et misbrukt begrep i bar-
nehagesammenheng? Har de ulike aktgrene
ogsa ulik agenda? Drofter stortingsmeldinger
og andre nasjonale styringsdokumenter kva-
litet ut fra et prestisje-perspektiv?

Debatten om kvalitet handler om ver-
disyn og menneskesyn, kostnad, faglig og
politisk ansvar. Det handler om & fa pa plass
en felles mélsetting for hvordan barnehagene
kan oppn4 kvalitet, hva som er malsettingen,
hvordan arbeidet skal gjennomfores og hvem
som har ansvar for at médlet nds. Det kan
virke som om politikerne hittil har snakket
om kvalitet i form av pedagogisk innhold,
ansattes kompetanse, barns medvirkning og
pedagogisk styring — uten & ha en reell opp-
fatning av hva arbeidet i barnehagen gér ut
pd i praksis, og hvordan virkeligheten opp-
leves for store og sma i barnehagens hverdag.
For 4 mote kravene om kvalitet i barnehagen
trenger vi flere offentlige debatter om okono-
miske rammer, ressurser og betingelser.

Fra politisk hold vises det nad (politisk)

vilje til & fremskynde en lovfestet beman-
ningsnorm. Flere politikere, som kanskje
selv er foreldre til barn i barnehagen, har
skjent at neerhet, ro og sma barnegrupper gir
bedre forutsetninger for harmonisk utvikling,
noe som bekreftes av forskningsartikler om
barns psykososiale helse (www.forskning.no).
God og verdig omsorg skaper trygghet og
trivsel, noe som ma ligge i bunn for at leering
skal skje. Barn trenger, i tillegg til kjerlighet,
rammer og grenser for & utvikle god psykisk
helse (Brummelman mfl.,, 2015). P4 samme
maéte trenger barnehagesektoren mer enn
politisk vilje for & oppné kvalitet. Vi trenger
politisk muskelkraft og felles forstdelse for
barnehagens mangfoldige utfordringer.

Kvalitet for barn?

Kvalitet i barnehagen henger direkte sammen
med kapasitet. Derfor er vi nedt til & ta bar-
nehagens bemanningssituasjon pa alvor. Fa
barnehager har i dag tilstrekkelig kapasitet
til & folge opp barns ulike primeere, sosiale og
emosjonelle behov, og utfordringer knyttet
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til barnas helse, familiesituasjon, spradkutvikling og moto-
riske og kognitive utvikling. Ifglge nasjonale styringsdo-
kumenter er dette arbeidsoppgaver som er pedagogiske
ledere og styrere sitt ansvar 4 ivareta. I tillegg er lederne
pélagt & drive kompetanseutvikling, veiledning av perso-
nalet og studenter, foreldresamarbeid, observasjon, evalu-
ering og kartlegging av utviklingsomrader. Den néveerende
bemanningssituasjonen er kritikkverdig og problematisk
sett ut fra et forebyggende perspektiv. Vi trenger en dis-
kusjon bade i det pedagogiske og politiske miljoet om hva
som har pedagogisk verdi for barna i et kortsiktig og lang-
siktig perspektiv, ut fra deres behov for neerhet, omsorg,
oppmerksomhet og forstéelse.

Den kjente danske familieterapeuten og pedagogen
Jesper Jul uttalte i boken Rom for familien (2010) at «det
er naivt a tro at barnehager er til for barn; det har de aldri
vaert». Dette utgjor en kjerne i diskusjonen om kvalitet:
For hvem vil vi utvikle kvalitet? Og hva er kvalitet for barn?
Siden alle barn er forskjellige, finnes det ikke et enkelt svar
pa dette sporsmalet. Sporsmalet er likevel viktig i jakten pa
den gode barnehagen, og ett av svarene er faktisk enkelt:
Alle mennesker har et grunnleggende behov for positiv
bekreftelse, nerhet og omsorg. A f4 veere inne nar du fryser,
a fa drikke nar du er torst, a fa hvile nar du er sliten og fa
trost ndr du trenger det, & fa sitte pa et fang eller f4 en hand
dholdei-dette handler om 4 bli tatt pa alvor, & bli sett, & bli
vist omsorg, respekt og forstaelse. A fi rom til pavirke gir en
indre opplevelse av & vere verdifull, og en folelse av at du
er et betydningsfullt menneske, handler om medvirkning
og menneskeverd. Dette er kvalitet for barn. I mange av
dagens barnehager er alt dette ikke en selvfolge. A la barn
f4 medvirke i sin hverdag stiller store krav til personalets
evne til talmodighet, logistikkforing og kreativitet pa grunn
av bemanningssituasjonen. De naveaerende rammebetin-
gelsene gjor at pedagoger bruker omtrent like mye tid og
kapasitet pé logistikk som pa pedagogikk.

Mange barnehager deler barnehagens rom ut fra en
fastsatt plan, og barnas inne- og utetider styres av tilgjen-
gelige ressurser i form av voksne. Motetider og lunsjavvi-
kling inngar i dagens kabal som personalet prover 4 fa til
& ga opp etter beste evne. Hvis det er sykdom blant per-
sonalet, blir det ikke alltid satt inn vikar; «man féar klare

seg sa godt man kan». Iblant mé de ansatte «velge» om de
skal skifte en bleie eller rekke et mate, eller ga pé toalettet.
Dette er pa grunn av bemanningssituasjonen, og ikke ned-
vendigvis fordi de ansatte er darlige til & organisere dagen
eller administrere sine arbeidsoppgaver.

Tid til a veere barn?

De som jobber med sma barn, opplever at omsorg og
trygghet er en viktig base for leering. God omsorg motvirker
stress og skaper forutsigbarhet og trivsel for de minste i
barnehagen.

Pedagoger i barnehagen har kunnskap om lekens
betydning for utvikling av spréklige og sosiale ferdigheter.
Barn trenger tid og rom for lekesituasjoner som varer lenger
enn frem til neste voksenstyrte aktivitet. Frileken gar i
belger, og barn trenger tid til 4 lande i leken. Voksne trenger
tid til & leke sammen med barna. Tilgjengelige voksne som
er aktivt deltagende i lek, har muligheten til & gripe raskt inn
iaveilede nér det oppstar konflikter som barna trenger hjelp
til & lose. Gjennom rollepavirkning og handlinger kan vi vise
barn hvordan de kan handtere uenigheter som oppstér i
lek. Seerlig barn med samspillssvansker trenger 4 leere andre
strategier fra tydelige voksne som setter grenser, og samtidig
viser forstdelse for det som oppleves som vanskelig. Nar
barn fér tid til & lande i leken, far de samtidig muligheten
til & lande i seg selv. Det er viktig & finne den rette balansen
mellom kontrollerte rammer rundt leken, og barnas behov
for impulsivitet og medvirkning. Barn trenger tid og rom til
& veere barn, og tid til & utvikle seg i sitt eget tempo.

A tilrettelegge for gode leke- og leringssituasjoner
handler om & veere i forkant av overgangssituasjoner for
4 forebygge konflikter. A observere, diskutere, utarbeide
og evaluere tiltak som fremmer trivsel og tilknytning er
nedvendig for at barn skal utvikle seg harmonisk. Derfor
trenger pedagoger mer tid til & drive malrettet pedagogisk
arbeid i barnehagen. Vi trenger god tid, nok voksne og
nok plass til & skape lekemuligheter som kan stimulere
barn ut fra deres alderstrinn og behov for utfordringer.
Samhandlingen mellom barn og voksne har en tendens
til & bryte sammen, og konflikter oppstdr oftere nar bar-
nehagen er tynt bemannet. Dette er utfordringer som
oppstér bratt, helt uavhengig av personalets dedikasjon og



Barn trenger voksne som har tid og lyst til d troste,
kose, leke, lese og snakke med dem.

motivasjon. For a skaffe barn det de trenger av stotte i sin
utvikling, er det nedvendig & avdekke hva som er proble-
matisk for barnet, enten det dreier seg om stotte til sprék,
motorikk, sosial kompetanse eller andre utfordringer
knyttet til utvikling. Med flere ansatte i barnehagen kan
pedagogene fa frigjort kapasitet til & observere og utar-
beide tiltak, og til & drive profesjonell veiledning av ansatte
og oppleering av vikarer.

Med flere ansatte blir det mulig & dele barnegruppen
i mindre grupper, tilpasse det pedagogiske opplegget etter
hvor opplagte barna er, og lettere a folge opp enkeltbarns
behov for stette. Dette arbeidet f&r pedagoger for liten tid
til med dagens bemanning. Voksentettheten i dagens bar-
nehager star ikke i forhold til arbeidsmengden og utfor-
dringene i sektoren.

Barn trenger voksne som har tid og lyst til & troste,
kose, leke, lese og snakke med dem. Dette er kvalitet for
barn. Vi kan ikke diskutere kvalitet uten a diskutere kapa-
sitet og kostnad.

Privatisering av barnehager - en trussel for kvaliteten?
Foreldrene er barnehagens «kunder». Private barnehager
trenger kunder for & overleve i en konkurranseorientert
bransje. Innimellom stiller foreldre spersmal til hvordan
barnehagens overskudd kommer barna til gode. Fordi for-
eldrene betaler for barnehageplassen, er dette spgrsmalet
ytterst legitimt. Foreldre har dessverre ikke makt overfor
barnehagens eiere. Selv om foreldrene er misfornegyde,
har de ikke reell pavirkningskraft overfor barnehagen. De
er avhengige av & beholde barnehageplassen for & kunne
gd pd jobb. Men foreldre har politisk innflytelse fordi de er
morgendagens velgere — de er den politiske muskelkraften
sektoren trenger.

Det pedagogiske innholdet og kvaliteten i norske bar-
nehager er preget av tilfeldigheter. Med tanke pé antall barn
og voksne som er brukere av et barnehagetilbud, er dette
for darlig. Foreldre ma engasjere seg i barnehagedebatten

og stille krav om kvalitet p& barnas premisser. Begrepet til-
strekkelig bemanning som i dag «regulerer» antall ansatte
per barn i norske barnehager, viser en respektles holdning
overfor barnehageansatte, foreldre og ikke minst barn.
Naér det gjelder hva som er en god barnehage for barn, er
det vanskelig & enes fordi de ulike akterene i barnehage-
feltet har ulike interesser. Derfor er det vanskelig & avklare
en felles malsetting nar det gjelder kvalitet. Et vesentlig
sporsmdl er om alle aktgrene i norsk barnehagesektor er
interessert i & utvikle barnehager som er bra for barn. I en
erlig debatt om kvalitet i barnehagen er ansvar og lojalitet
begreper som ma diskuteres og sees i sammenheng med
kapasitet. Private barnehageeiere ensker profitt, de ansatte
onsker gode arbeidsvilkér, og barnas foreldre gnsker gode
barnehager for sine barn. @nskene er ikke kompatible, og
money talks i det private neeringslivet; ogsé i pedagogiske
virksombheter. Vil vi vektlegge profitt eller menneskeverd i
fremtidens barnehage?

Styrere av private barnehager har barnehagens eier,
barnehagens ansatte, barnas foreldre og barna a forholde
seg til i spersmalet om kvalitet i barnehagen. Styrerne kan
ikke oppfylle alle gnsker og behov samtidig. Bdde peda-
goger og styrere i private og kommunale barnehager for-
soker etter beste evne & gjore barnehagen til et godt sted &
veere ut fra gjeldende betingelser. Det kan ogsa virke som
om ansatte i barnehagesektoren har sluttet & protestere
mot rammebetingelsene i sektoren i frykt for 4 bli mistenkt
for a4 veere sytepave. Under mottoet «sdnn er det i barne-
hagen» kjempes det videre i en yrkeshverdag hvor folelsen
av utilstrekkelighet er en fast folgesvenn. Nar man arbeider
i barnehage, oppstar hendelser brétt, og man kan ikke
alltid forutse det som skjer. Dette medferer en stressende
arbeidssituasjon. Enda mer stressende er det a vite at du
ikke har nok bemanning til 4 f& dagens kabal til & ga opp.
Det snakkes om riktige prioriteringer, men det er bort-pri-
oriteringer som blir lgsningen i mange tilfeller. Pedagoger
og andre ansatte i barnehagen er palagt arbeidskrav
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gjennom nasjonale styringsdokumenter som vanskelig kan
gjennomfores uten flere voksne. Dette pavirker kvaliteten
og det pedagogiske tilbudet til barna. Hvis de ansatte i bar-
nehagen mister motivasjonen, synker kvaliteten i barne-
hagen. Det er krise for barna hvis de voksne i barnehagen
ikke har kapasitet til 4 bry seg.

Avsluttende refleksjoner
Prestasjonsrettede og malbare aktiviteter har blitt knyttet
opp bade motleringsbegrepet ogkvalitetsbegrepetibarne-
hagen. Omfattende mobbeforskning utfort av Dan Olweus
(1992) viser at lavt selvbilde er felles for mobberen og mob-
beofferet. Funnet er interessant fordi det indikerer at barns
indre selvoppfatning har stor betydning for hvordan barn
interagerer med andre, og ikke bare for hvordan de opp-
fatter seg selv. Hva om lavt selvbilde har ssmmenheng med
alvorlig atferdsproblematikk som rusavhengighet, selv-
skading, spiseforstyrrelser, angst/depresjon og selvmord?
Ut fra dette perspektivet far vi en ny forstaelse for bar-
nehagens oppgaver og innhold. Med tanke pa a forebygge
psykososiale vansker er det hensiktsmessig & arbeide med
folelsesforvaltning og indre selvforstéelse. Dette arbeidet
krever tid, tdlmodighet, forstdelse og rom for ulikheter.
Barnehagen mé arbeide systematisk for at barn skal f&
muligheten til & utvikle et positivt selvbilde. Selvbilde
handler om en indre folelse av egenverdi, mens begrepet
selvtillit henger sammen med opplevelsen av & mestre. For
& utvikle et sunt selvbilde trenger man a bli verdsatt for den
man er som person, og ikke bare for det man far til (Qiestad,
2011). Kompetanse om barns emosjonelle utvikling, og

anerkjennelse av oppmerksomhet og omsorg som sentrale
folelsesmessige behov, er nodvendig for a forebygge psyko-
sosiale vansker (Kvello, 2012). Dette er utviklingsomréader
som har kommet i skyggen av alt barn skal oppleve, gjore
og lage i barnehagen. Fokuset har veert utvikling av selv-
stendighet og sosial kompetanse. Selvstendighet er knyttet
til selvtillit og mestring. Sosial kompetanse er et utviklings-
omrade som md sees i sammenheng med barns folelser og
selvregulering. Det er et dialektisk forhold mellom sosial og
emosjonell utvikling.Vi trenger barnehager som forebygger
psykososiale vansker. Barnehagens néveerende kapasitet
gjor at vi i beste fall driver skadebegrensning.

Nina Szelen
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Denne artikkelen omhandler forskning som viser hvordan hjem og barnehage
sammen kan tilrettelegge en god sprakkultur for & skape den best mulige
leeringsplattformen for barnehagebarnet i et fremtidig skolelgp.

JORGEN FROST

Barn har daglig meter med tekst. Literacy er
en fast del av kulturen, som omgir enhver i
vart samfunn - ogsa barna. Men forskjellene
er store ndr det gjelder hvordan omgivelsene
interagerer med barn om tekster. Dette
gjelder bdde hjemme og i barnehage og skole.
Dessuten har den tekniske utviklingen vedre-
rende IT skaptintet mindre enn en revolusjon.
Nesten alle barn har i dag daglig omgang med
smarttelefoner, nettbrett eller andre kom-
munikasjons- og informasjonskanaler. Det
tvinger oss til 4 ta stilling til hvordan vi skal
forholde oss til denne nye virkeligheten. Barns
tentative utforskning og bruk av disse kom-
munikasjonshjelpemidlene viser seg imid-
lertid & veere utrolig effektive. Utfordringen
blir heller en vurdering av programmene som
finnes (innhold) og bruk (omfang). Dessuten
mé man utforme en strategi for hvordan man
moter variasjonen mellom elevene. Hvor
godt tilpasser de seg denne it-verdenen, og
hvordan klarer de & benytte seg av den?

Forskning har i artier vist at barn generelt
profitterer pa literacy-aktiviteter i hjemmet.
Det gjelder bade i forbindelse med for-
eldres hoytlesing (Schickedanz, 1978; McGee
& Schickedanz, 2007) og samspill i forbin-
delse med barns eksperimenterende skriving
(Hagtvet, 2010, 2012; Ouellette, Sénéchal
& Haley, 2013). Her finnes det derfor for det
forste mye forskningsbasert viten og for det
andre et helt konkret utgangspunkt for sam-
ordning mellom hjem, barnehage og skole.
Problemet er at det i mange barnehager og
skoler stadig finnes barrierer nar det gjelder
a ta denne forskningen i bruk. Det handler
spesielt om de tankene de har om hvor barns
mote med skriftspréket skal finne sted. Her
mener vi ikke bare det & ta bokstaver inn i
barnehagen, men heller 4 tilrettelegge for en
skriftspréklig kultur. Dette kan dreie seg om
naturlige samspill med talespréket i sentrum,
men der pedagogen ikke er redd for ogsa &
inkludere skriftspriket som arena for utforsk-
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Alle samspillsituasjoner vil prinsipielt vere situasjoner
med potensial for sprakstimulering.

ning. Kulturen vil i slike tilfeller fungere sprikinviterende
pé mange nivaer og kan da kalles et literacy-stimulerende
milje med en kultur for rikholdig tale- og skriftspraklig
aktivitet.

Kultur for rikholdig spraklig aktivitet

I engelskspréklig faglitteratur om sprakutvikling omtales
det gode sprékmiljo som 'Language Rich Environment’
(Wilson, 1996). De voksne sikrer leeringen ved & legge til
rette for utfordringer og ved & gi nedvendig stotte og gode
samspill for at barna kan lykkes med deres aktiviteter. I
denne leeringskulturen kan barn lere og stette hverandre
ved & arbeide sammen med utfordrende materialer og
informasjonskilder (Ibid. s. 5).

Utgangspunktet for et rikt sprékkulturelt miljo vil da
veere pa samme mate som for oppdragelse, det vil si ikke
noe man primeert bare er opptatt av i spesielle situasjoner.
Alle samspillsituasjoner vil da prinsipielt veere situasjoner
med potensial for sprakstimulering. Miljoet er saledes fullt
av aktiviteter som kan fremme en allsidig sprakutvikling.
Flere forhold kan avgjere om en i en gitt situasjon velger
a fokusere pa det spréaklige aspektet, men muligheten vil
nesten alltid veere der. Det betyr ogsé at alle som er ansatt
i barnehagen eller skolen, har et prinsipielt ansvar for a
prove a benytte dette potensial. Det er en lederoppgave &
stotte sine medarbeidere faglig og praktisk med dette.

Observasjon og kartlegging

Samme forhold gjelder det & observere barnas utvikling.
Alle ansatte ma veere godt orientert om barns sprakut-
vikling og dessuten ha en viten om de enkelte barnas behov
for sprékstimulering. Da vil sprakstimulering og obser-
vasjon ga naturlig hdnd i hand, og de ansatte har da ansvar
for & notere observasjoner av barnets bruk av spraket i
lppet av dagen. P4 faglige droftingsmeter kan de sé frem-
legge sine observasjoner for kollegene. Den ansvarlige
pedagogen for gjeldende barn noterer seg da de obser-
vasjonene som kommer frem. Observasjoner av barna er
alle sitt ansvar, og pedagogisk leder har ansvar for opp-
summering av observasjonene for sin barnegruppe. Leder
har ansvar for & legge til rette for dette i barnehagen. En
grundigere kartlegging kan komme pé tale ndr man i bar-

nehagen blir urolig over utviklingen til noen av barna. Da
kontakter man PPT/logopedtjenesten i kommunen.

Forskning om vokabular og sosiopkonomiske forhold

Nar det gjelder ordforrdd, har dette i artier veert et sentralt
fokus i mye forskning. Betty Hart & Todd Risley (1995) fra
USA gjennomforte f.eks. pa 1980-tallet en studie, hvor de
fulgte 42 familier fra forskjellige sosiopkonomiske grupper
fra barna var 9 til de var 36 méneder pd ménedlige besok.
Besokene fant sted pa forskjellige tidspunkter av dagen.
Forskernes maél var & samle data om familiens kommu-
nikasjon som kunne fore til en forstdelse av hvordan det
daglige liv i forskjellige familier kan pévirke utviklingen
av ordforradet. De tok opp alt som de voksne og sesknene
sa til hverandre nér barna var til stede, og hva man sa til
barna. I tillegg noterte forskerne hva barna gjorde, for de
snakket selv.

Resultatene av studien har skapt mye oppmerksomhet
og diskusjon. Man fant at 86 til 98 prosent av ordene som det
enkelte barn sa ved 3 ar, stammet direkte fra deres foreldres
ordforrdd. Samtidig s& man pa forskjeller i utvikling mellom
sosiopkonomiske grupper, og forskjellene var store. Disse for-
skjellene ble synlige tidlig og okte med alder. Et overraskende
funn var at det viste seg & vaere massive forskjeller i omfang og
kvalitet av den sprakbruken man registrerte i de forskjellige
sosiopkonomiske gruppene (ibid.). For de laveste sosiogkono-
miske gruppene viste det seg at det ikke bare var store varia-
sjoner i sprékbruken i hverdagen rundt barna, men ogsé det
forskerne kalte koherente aktiviteter, det vil si felles aktiviteter
med heyt potensial for psykologisk og spraklig/begrepslig sam-
spill. Dessuten registrerte de andre sider ved sprakbruken som
kan fortelle om kvaliteten ved de samspillene som fant sted.

Hverdagen i en familie reguleres av et her-og-na-
sprak, som er enkelt og direkte, fordi det organiserer fami-
lielivet i alle dets aspekter («business talk»). Det foregar
i alle familier med noe variasjon avhengig av den enkelte
families spraklige vaner og uttrykksevne. Grensen til mer
utviklingsmessig betydningsfulle sprékhandlinger blir
krysset ndr man begynner & snakke om «hva nd, hvis?»,
«kan du huske da..?». Det samme gjelder ndr man begynner
& drofte mer kompliserte begrepsmessige forhold som
antall, storrelse, tall og bokstaver/lyder, drsakssammen-



henger, verdier, sosiale relasjoner mm. Denne méten &
samtale pa oppstar i det forskerne kalte for «ayeblikk hvor
sprékstimulering/opplysende samtale blir mulig», og der
foreldrene kan utvide barnas sprak og begreper (teachable
moments). Her var det ogsa store forskjeller mellom sosi-
algruppene fra nesten ingen forekomst, til en naturlig del
av det daglige samspillet. Nar forskerne malte den statis-
tiske sammenhengen mellom omfanget av utvidede sam-
taler (extra talk) mellom voksne og barn ved 3 ars alder og
barnas intelligens ved samme alder, kunne forekomsten
av denne samtaleformen forklare ca. 60 % av forskjellen i
intelligens mellom barna. Det betyr, at effekten av samta-
leform overgar effekten av sosioskonomisk tilherighet. Nar
man sammenlignet foreldres bruk av utvidede samtaler ved
3 ar og barnas ordforrad ved 9 &r, var sammenhengen til-
svarende hoy.

29 av barna ble med videre i undersokelsen til 4. trinn,
hvor de ble testet med en ordforrddsprove, en generell
spréakprove og en prove i leseforstielse (Hart & Risley,
2003). Man fant da en sterk sammenheng mellom hastig-
heten i veksten i ordforrad ved 3 ar og ordforrad, generelle
sprékferdigheter og leseforstaelse ved 9-10 &r.

Tabors, Roach & Snow (2001) har fatt lignende resul-
tater. De har gjennomfert en hjem-skole studie om sprak
og literacyutvikling, der barna ble fulgt gjennom flere ar.
Ogsa de bruker betegnelsen ‘typer av utvidete samtaler’
(extended discourse) og finner, at de typer samtaler de har
fokusert p4, har stor betydning for senere literacy utvikling.
Det dreier seg om fplgende samtaleformer:

a) Samtaler i forbindelse med hoytlesing av boker

(non-immidiate talk).

b) Samtale under lek hvor man forestiller seg noe,

spiller en rolle mm. (pretend talk).

c¢) Berettende og forklarende samtale under maltider

(narrative and explanatory talk).

Dessuten har de underspokt betydningen av to serlige
samtalekarakteristika:
1. Hyppighet i bruken av spesielle ord (density of rare
words)
2. Samtaler om fenomener og prosesser i hverdagen
(science process talk)

Overforing til praksis

Det er viktig, nér en vil forstd denne forskningen, at man
ikke (instrumentelt sett) henger seg for mye opp i de kon-
krete samtaleformer og spraklige karakteristika som for-
skerne velger & inndele deres observasjoner i. Man m4 iste-
denfor g& bak termene for & finne de generelle aspektene
i kommunikasjonen som ser ut til & fremme barnas
spraklige utvikling og som blir bestemmende for kvali-
teten av det videre utviklingslepet. Generelle forhold ved
kommunikasjonen mellom barn og voksen som ser ut til
& virke bestemmende for fremtidig utvikling, handler for
eksempel om & reflektere sammen over opplevelser som
kommer via heytlesing, fijernsyn, teater eller via deltagelse
i diverse aktiviteter hvor man meter andre mennesker. Det
kan veere opplevelser pa bussen, pa gaten, i butikken, hos
frisoren osv. Eller det kan vere opplevelser i barnehagen
eller p& skolen. Poenget er at opplevelser gjor inntrykk,
som igjen skaper reaksjoner og uttrykk som kan bear-
beides. Uttrykk kan komme fra barnet eller den voksne.
Den voksnes evne til & utnytte mulighetene i barnets opp-
levelsesfelt og f& barnet med i samtaler hvor det reflek-
teres over det man har opplevd, blir da det helt avgjerende
(jf. teachable moments).

Et annet stikkord handler om det & forestille seg noe og
kalle fantasien frem (pretend talk). Det kan veere i lek, men
ogsa dette kan foregé alle steder og til alle tider av degnet.
Det avgjorende er at noen i barnets omgivelser er a&pne for
dette og spiller ut og med. Det samme gjelder for samtaler
om sprak, bruk av rim og regler, bokstaver og lyder og for
det & apne for a ta barnet med i naturlige skriftspréklige
aktiviteter (home literacy).

Endelig gjelder dette ogsa for de samtalekarakteristika
som fokuseres i Hjem-skole-studien. Det viste seg at fore-
komst av bade spesielle ord (rare words density) og av
samtale om fenomener og prosesser (science process talk)
hadde en spesiell sterk sammenheng med vokabularut-
vikling og til evnen til & kunne delta aktivt i skriftspréklige
aktiviteteri 1. klasse.

De to nevnte studiene peker samlet pa betydningen
av et godt sprakkulturelt miljo som kan identifiseres ved
forekomsten av spesielle kjennetegn. Disse kjennetegnene
fungerer da som indikatorer pa kvalitet ved et oppvekst-
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milje nar det gjelder spraklig utvikling. De nevnte samtale-
formene og samtalekarakteristikaene er dessuten gjensidig
forsterkende og ser ut til & forekomme sammen. Finner du
én form, finner du ofte ogsa flere av dem, nettopp fordi det
er indikatorer pé en spréklig kultur i hjemmet.

Samtidig er dette grunnleggende viktig informasjon
for praksis i barnehage og skole. Det er ikke bruk av enkelte
ideer i dette materiale som er viktig (instrumentell bruk).
Det er tilretteleggelsen av en fruktbar sprdakkultur. Alle
punkter i opplegget i de foregdende to studiene er viktige,
og de ma ses som et samlet bilde av hvordan en slik sprak-
kultur kan utformes og anvendes med innlevelse. Hvis vi
vil ha leeringsmiljeer til 4 fungere forebyggende og sosialt
utjevnende, s& er oppgaven for barnehage og skole & fa
hele personalet til 4 forstd hva som ligger i anvisningene og
hvordan man kan overfere dem til praksis i barnehage og
skole og dessuten i forskjellige fag. Sprékkultur dreier seg
pa denne méten om hele miljoet og spesielt om den méten
leererne/pedagogene samtaler med barna pd i under-
visningen. Dette er derfor ikke bare et omrade for seerlig
utvalgte leerere eller pedagoger. Det kan veere viktig med
kompetente inspiratorer, men kunnskapen m4 eies av den
enkelte medarbeideren i et gitt miljo og bakkes sterkt og
tydelig opp av ledelsen. Man ma veere villig til a satse.

Andre erfaringer

Lundbergs modell (1995) om viktige komponenter i den
tidlige, uformelle skriftspréksosialiseringen er et tilsva-
rende inspirasjonsfelt. Ogsa dette kan overfores til praksis

etter samme oppskrift. Det er ikke bare det at bestemte
aktiviteter blir benyttet, men det er den samlede kulturen
som hjemmet/barnehagen/skolen preges av, som er det
avgjorende.

I Qjaby barnehage ved Vixjo benyttet man ordkart
til sma barn. Men igjen, ordkartene var del av den sprak-
kulturen man etablerte i barnehagen, og som avspeilet en
innstilling og en tenkning som gikk langt ut over ordkart-
bruken (Soderbergh, 1997). Derfor berettes det om gode og
langsiktige effekter av arbeidet. De involverte barna viste
klare forskjeller i forhold til barn, som hadde veert utsatt
for den mer vanlige «stimuleringskulturen», som kan ha en
tendens til & bli instrumentell. Et annet eksempel er den
tidlige skriftsprakspedagogikk som ble utviklet i 6-ars-
gruppene pé Statens spesialleererhoyskole i Beerum i
1985-88. Her utviklet man en sprékkultur p& barnas pre-
misser som gjorde barna sé interessert i skriftspraket, at de
sa & si skrev seg inn i lesningen (Hagtvet, 1989, 2004).

Den tidlige skriftsprakstimuleringen

Hagtvets (ibid.) bidrag til etablering av en fruktbar skrift-
spraklig kultur var viktig, fordi den ogsd integrerte annen
viktig forskning i et og samme prosjekt. Oppleggets detaljer
hang sammen i en felles forskningsbasert forstdelse av
hvordan et barnehagelop kunne tilrettelegges. Blant annet
hadde man studert sprékkulturen i hjem der barn lerte
seg & lese tidligere enn det var vanlig. Mange av de for-
holdene som er beskrevet tidligere i denne artikkelen, ble
ogsd funnet i disse hjemmene. Men seerlig var det vaner

De viktigste komponentene i den tidlige og uformelle skriftspraksosialiseringen (Lundberg, 1995)
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omkring heytlesingen som sé ut til & vaere en felles sam-
menbindende indikator. Barna var ofte i bestemte perioder
opptatt av & here de samme bokene om og om igjen (Clark,
1976; Schickedanz, 1978), og etterpa leste de ogsd hoyt
for sine bamser og dukker (lekelesing). Hjemmene var
utpreget skriftsprakinviterende (paper and pencil homes),
idet barna ofte ble tatt med i skriveprosesser som f.eks.
handlelister og andre former for huskelapper og lister til
diverse formadl og brev og kart. I dag ville pc-en i hjemmet
antagelig erstatte mye av dette. Men igjen, her er det snakk
om en kultur som barna involveres i av foreldrene i visse
hjem - og som ble fort videre i barnehagens hverdag
(literacy i barnehagen).

Dette er eksempler pa at forskningen via studier
av skriftsprakkultur i hjemmet begynner 4 se p& andre
mater & nerme seg skriftspraket pa enn via den tradisjo-
nelle bokstavgjennomgangen i forste klasse. En del for-
skere begynte ogsa a interessere seg for den talespréaklige
bevisstheten. Man hadde observert at de sprakanalytiske
prosessene var en viktig premiss for & utvikle lese- og
skriveferdigheter gjennom de hverdagslige aktivitetene
i hjemmet (Elkonin, 1973). Etter hvert ble det laget en
samling av aktiviteter for & utvikle en spraklig bevissthet
om dette, som i Norden ble fanget opp av blant andre
Ingvar Lundberg og Margit Tornéus i Umed i Sverige.
Bornholmsprosjektet ble da det nordiske prosjektet som
for alvor kunne vise at denne spréklige bevisstheten
hadde stor forebyggende betydning for den farste lesingen
(Lundberg, Frost & Petersen, 1988). Sprakaktivitetene fra

Basale komponenter i utvikling av bokstavkunnskap
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dette prosjektet inngikk derfor ogsa i den norske skrift-
sprékkultur i 6-arsgruppene (Hagtvet, 2004).

Hva er en bokstav?

Det er imidlertid noen forhold ved Bornholmsprosjektets
resultater som det nd i 2017 er spesielt viktig & dra frem
igien. Nar en sammenlignet svake elevers utvikling i
fonembevissthet i de forste tre ménedene av 1. klasse, fant
man at de svakeste sto stille i deres utvikling pé tross av at
de hadde deltatt i bokstavgjennomgangen i tre maneder.
Det vil si at elever med svak spréklig bevissthet ikke uten
videre kan forventes a kunne utnytte bokstavenes relasjon
til deres respektive lyder og til sprdk generelt. Prosjektet
viste videre at disse elevene fra starten av 1. klasse ble
hengende etter i leseutvikling i forhold til sine klasse-
kamerater (Frost, 2012b). Bokstavkunnskap som kan
brukes i lesing og skriving, er derfor en sammensatt ferdig-
het som kan illustreres som i figur 2 nedenfor.

Grunnen til at det er viktig & fokusere pa disse resul-
tatene nd, er at man ikke bare er i full gang med & dra det
faglige innholdet fra den gamle forste klasse ned i nye 1.
klasse, men man intensiverer samtidig bokstavtrening
- ofte uten & inkludere samtidig arbeid med spréklig
bevissthet med seerlig fokus p& fonembevissthet. Nar man
da heller ikke har sikret seg viten om hvor langt barna
er nadd i forstéelsen av at ord i spréket kan analyseres i
enkeltlyder som skal matche bokstaver, er dette bekym-
ringsfullt. Uten denne forstéelsen vet vi at en del barn raskt
kan f4 vansker i en bokstavfokusert undervisning. Hvis

Funksjonell

L
bokstavkunnskap ese
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Barnet ma forsta at talesprdket

har en struktur

som kan analyseres i sma lyddeler.

man samtidig heller ikke har vektlagt den tidlige eksperi-
menteringen med & skrive, betyr det at viten om forebyg-
gende aktiviteter ikke blir utnyttet bra nok.

Den lesemetodiske sirkelen
For & kvalitetssikre etableringen av et funksjonelt bokstav-
begrep (bokstaver som kan brukes til & lese og skrive med)
ma barnet utvikle en evne til & gjennomfere analytiske pro-
sesser av ord i talespréket (Elkonin, 1973), dvs. kunne «<smake
pé», hvor mange og hvilke lyder, det er i f.eks. «sé». I figur 3
nedenfor har jeg vist hva dette handler om (Frost, 2002).
Sirkelen illustrerer sentrale prosesser ved henholdsvis
skriving (til heyre) og lesing (til venstre). Boksene pa hver
side viser det punktet i prosessen hvor lyd-bokstavrela-
sjonen etableres under hhv. skriving og lesing. Man kan
begynne gverst ved TALESPRAKET og bevege seg nedover
mot heyre. Barnet gnsker & skrive f.eks. ordet «sol». Barnet
smaker pd ordet og foretar et forsok pa en lydanalyse. Det
sier «s-s-s-s», og né gar vi inn i boksen til hoyre, hvor barnet
klarer & omkode lyden og deretter skrive bokstaven s’ pa
arket sitt. Barnet fortsetter med sin lydanalyse og foku-
serer pa sluttlyden 'I'. Barnet klarer ogsa & omkode denne
lyden og forbinde den med bokstaven 'I'. N4 stér det s’ pa
papiret, og barnet er tilfreds. Barnet har analysert og inn-
kodet det talte ordet 'sol’ i skrift og skrevet 'sI. Barnet foler
mestring uten & kunne skrive ordet helt riktig. Det vil si at
det er mulig & gjennomfere lydanalyse og innkoding uten &
beherske alle detaljer.

Den lesemetodiske sirkelen

Dette gjor den tidlige tentative skrivingen meget anven-
delig i en startfase, hvor barnet er pa vei i sin utvikling og
derfor ikke trenger & miste motet, selv om ikke alt er helt
korrekt. Det viktige for barnet a leere pa dette punktet i
utviklingen er derfor heller ikke selve bokstavbenevnelsen,
men den sprakanalytiske prosessen som ligger bak identifi-
kasjonen av lyden og den folgende koblingen til riktig bok-
stavform. Dette er derfor en type vei til bokstavkompetanse
der barnet opplever spréket og strategien for analyse, sam-
tidig med at bokstavformen hentes frem og oves. Denne
kompetansen inneholder derfor skriftsprékets kjerne og
en samtidig analytisk forstdelse, som gradvis blir en fast-
temret strategi som kan overfores til lesing. Disse kompe-
tanser kan f.eks. undersokes i Gruppepreven og i Sprak og
Bokstav fra IL-Basis (Frost & Nielsen, 1996, revidert 2016).
Hvis vi starter nederst i sirkelen i SKRIFTSPRAKET
og beveger oss oppover til venstre, forbereder vi en lese-
prosess som forst bygger pa sikker gjenkjenning av bok-
staver [s-0-1] og deretter (inne i boksen) sammenkopling av
lydene i de samme bokstavene (syntese) til en helhet [sol],
som skal identifiseres som et ord i barnets leksikon.
«Leseveien» krever flere automatiserte ferdigheter
for & kunne fungere. Alle bokstaver i ordet mé& kunne
benevnes (riktig) og deretter lyderes til et ord, som kan
uttales sd sikkert at barnets mentale leksikon kan gjen-
kjenne det. Dessverre har tradisjonen mange steder over-
trumfet forskningen, nér man trass i denne viten om de
involverte prosessene likevel fastholder en grunnmetodikk
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i den forste lesing, som primaert bygger pd «leseveien».
Dermed unngér en 4 utnytte potensialet i «skriveveien» og
i arbeidet med spraklig bevissthet for & styrke de sprékana-
lytiske prosessene. Fellen er at de fleste barn klarer & leere &
lese langs den tradisjonelle veien. Men samtidig er det 3—4
barn ihver klasse landet over som ikke henger med, og som
star i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker helt fra start.

Gode kulturelle lzeringsbetingelser

Hva betyr s& «gode kulturelle leeringsbetingelser» for
barnets forste leseutvikling? Forst og fremst betyr det at
man tar et solid utgangspunkt i talespraket. En bokstav
er ingenting ut over en bestemt form, hvis ikke barnets
primeere innstilling og strategier under arbeidet med bok-
staver er rettet mot talespréket. Barnet méa forsta at tale-
spréket har en struktur som kan analyseres i smé lyd-
deler (spraklig oppmerksomhet). Da forstdr barnet ogsa
at det ikke er selve bokstaven man leser med. Det er bok-
stavens lyd i en samtidig tilknytning til sprékets struktur og
mening. Det hores komplisert ut nar det skal forklares som
her, men ved bruk av sprékleker og samtidig etablering av
forbindelser mellom lyder og bokstaver (bruk f.eks. barnas
navn) og av diverse skrive- og leseforsok, s& er dette i
praksis ikke vanskelig. Der arbeidet med spriklekene har
fungert best, har veert de stedene der de har veert brukt
som en viktig del av en felles oppmerksomhet pa sprak-
struktur. Ved & gi barna anledning til & delta i forskjellige
undersgkelser, interessante, smarte og morsomme sam-
taler, eksperimenter de finner pd selv og skriveforsok, har
man etablert en sprédkkultur som har gitt barna den ned-
vendige bagasje for & knekke koden og fa i gang i skriving
og lesing. Men samtidig ma alle de andre deler av en god
sprakkultur trekkes inn, slik at begynnerundervisningen i
lesing og skriving blir en fruktbar sprékkultur som styrker
spraket i bredden.

Spraklek og skriveverksteder

Som forskning har vist, kan det i en sprakkultur ogsa veere
satsinger som er sentrale i et utviklingsperspektiv. Da ma
personalet samhandle og legge til rette for at satsingen
kan bli realisert p& en maéte sé alle barn/elever tilgodeses.
I antologien «Skrivelyst i barnehagen» (Madsbjerg & Friis,

2012) har en rekke erfarne forskere gitt konkrete eksempler
pé hvordan det bevisste arbeidet med tale- og skriftsprik i
barnehagen kan integreres i hverdagen. Dette kan gjores pa
barnas premisser uten a «skolegjore» hverdagen, men som
en berikelse i barnas liv i et literacy-perspektiv. Samtidig
oppnadr barnehagen & fa lagt et viktig dannelsesaspekt inn
i arbeidet som i dagens samfunn ma veere et sine qua non,
dvs. en absolutt forutsetning.

Jeg skal i det folgende kort referere en tidlig studie
av sammenhenger mellom tidlige spraklige innsikter og
senere skrive- og leseutvikling (Bryant mfl., 1989). Studien
understreker betydningen av a arbeide bevisst med aktivi-
teter som tradisjonelt tilherer barnekulturen i hjem og bar-
nehage. Samtidig viser det seg at de samme aktivitetene
har en direkte understottende virkning pa det 4 leere & lese.

Forskerne fulgte 64 barn fra de var 3,4 4r, til de ble 6,3
ar. Ved 3,4 ar underspkte de hvor flinke barna var til 8 huske
barneregler (f.eks. Ride, ride, ranke....; Klappe kake....).
Det viste seg & veere store forskjeller mellom barna, og nér
forskerne sammenlignet resultatene med barnas leseevne
ved 6,3 ar, fant de at barna som husket mest av reglene
ogsd var de som var best fra start i lesing ved 6;3 &r. Nar
de ved 4,7 ar undersokte barnas evne til 4 rime, fant man
igjen store forskjeller mellom barna. Ved 5,7 &r undersokte
de barnas evne til & fornemme ords begynnelses- og slutt-
lyder, og da fant de at barna som ved 4,7 ar var flinke til
a rime, var de samme barn som ved 5,7 ar var flinke til &
oppfatte lyder i ord. De barna som ved 5,7 ar var flinke til &
oppfatte lyder i ord, var a finne blant de barna som ved 6,3
&r var kommet i gang med 4 lese. Denne studien er en del
av bakgrunnen for den maten Spréklekene er bygd opp pa
(Frost & Lonnegaard, 1995).

Parallelt med denne forskningen har det i forskjellige
land som nevnt vert gjennomfort forskning som har
vist betydningen av heytlesing for barn med ledsagende
samtale om tekst og sprak og om den tidlige skrivingens
betydning (utdyping av dette kan finnes i Frost, 1998;
2015). Det alvorlige omkring heytlesingen er at om peda-
gogen/lereren bare leser hoyt for barna/elevene, da leser
man primeert for barna med de beste forutsetningene.

Samlet gir dette lille innblikket i sentrale forsknings-
resultater basis for etablering av viktige sider ved den rike
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sprakkulturen i et literacy-perspektiv som mé etableres.
Varierte arbeidsmater er nedvendig som ved all annen
form for stimulering med mindre barn, fra korte felles leke-
okter der den voksne forer an, til mer individuelle forlop
med mulighet for fordyping, og i samspill med andre.

Skolens begynnerundervisning i lesing og skriving

Mange lerere som kommer pé kurs, er opptatt av & fa
eksempler pa aktiviteter og metodiske opplegg de kan
ta med hjem og bruke umiddelbart. Ideer til nye aktivi-
teter kan vere inspirerende, men kun hvis man helt og
fullt forstdr hvilken sammenheng en idé er tenkt inn i.
Aktiviteter ma veere sammenhengende og veere en del
av en leeringskultur som da kan bestemmes ved arten og
summen av aktiviteter. Dessuten ma de valgte aktiviteter
veere porter til leeringsprosesser som passer inn i bestemte
barns utviklingsforlep. P4 den méten blir aktiviteter de
sma skritts vei mot de leeringsmal man arbeider mot.

Et eksempel pa tankegangen kan ses ut av fremgangs-
maten under dynamisk kartlegging f.eks. i IL-basis, Sprak og
bokstav (Frost & Nielsen, 2016). Mer konkrete opplegg ved-
rorende «de sma skritts vei» beskrevet som «mestringsmal»
finnes i Frost (2012b, s. 218-220). P4 samme méten har
Lundberg & Herrlin (2008) og Lundberg (2012) beskrevet
de sma leeringsmal pé 5 sentrale omradder med hensyn til &
leere & lese og skrive. Med disse konkrete kildene som basis
kan en leerer finne frem til aktiviteter som vil veere relevante
for alle barn i deres utvikling. De samme madlene vil da veere
sentrale ved vurdering av utvikling. Man kan ogsé f4 elevene
med i vurdering og planlegging. Samlet kan denne vitens-
basen fungere som basis for samarbeid mellom barnehage
og skole og som formativt undervisnings- og evaluerings-
verktoy for begynnerundervisning i skriving og lesing.

Slike hjelpemidler kan veere uunnveerlige i samar-
beidet som ma etableres pa ulike klassetrinn, mellom
klasser og for elever som mottar spesialundervisning, for &
holde skrive- og leseutviklingen i gang (jf. Fuchs & Fuchs,
2006). Det er ikke de enkelte aktiviteter som er viktige, men
det at aktivitetene henger sammen i kjeder av aktiviteter
hvor de enkelte ledd i en kjede kan gi akkurat den utfor-
dringen som en elev pa et gitt tidspunkt har bruk for, for &
komme videre. Det gjor de fordi hver kjede samlet repre-

senterer et utviklingslep, som er forskningsforankret. P4
denne méten fir hvertledd i kjeden en retning for elevenes
utvikling. Hvis ikke leereren ser retningen for en aktivitet for
seg, kan effekten av undervisning utebli fordi foregdende
og etterfolgende aktiviteter kanskje ikke i praksis henger
sammen med den aktivitet eleven arbeider med akkurat
né. Jeg tror man ma tenke p& denne maten hvis man skal
gjore seg forhdpninger om a utvikle leeringskulturen pa en
skole slik at resultatene blir varige. Den store fordelen er at
hvis man lykkes pa dette punktet, da vil det gagne ikke bare
elever med behov for stette, men alle elever i en klasse. Og
for hver elev lereren klarer & hjelpe pad denne mdten, vil
leereren bli en dyktigere leerer.

En modell for samarbeid om leeringsutbytte

Det amerikanske forskerparet Fuchs & Fuchs (2006) har i
flere &r forsket pd hvordan man takler variasjonen ilerings-
utbytte pé en skole. Utgangspunktet er et ressursmessig
samspill mellom allmenn- og spesialundervisning, slik at
man kan satse sterkt pa forebyggende innsatser fra start.
Sé& snart man opplever at elever ikke lerer gjennom den
gitte undervisning, kan man intensivere innsatsen tids-
messig og/eller med andre fagpersoner. Deretter obser-
verer man leeringsutbyttet for 4 se om innsatsen har effekt.
Ytterligere intensiveringer kan da bli nedvendige inntil
man nar grensen for ressursbruk og kompetanse innen
allmennoppleringen.

Ytterligere npdvendige tiltak md da gis innen spesial-
undervisningsrammen pa skolen.

Ideen er at skolen pa denne maéten har et system for &
takle variasjonileeringsutbytte som bade dreier seg om tids-
og personressurser og om samarbeid mellom allmenn-
og spesialundervisning. Da vil spesialundervisning forst
for alvor bli aktuelt ndr man har anstrengt seg optimalt
innenfor den ordinaere klassens rammer (Frost, 2012a).
Samtidig ligger det store muligheter i denne modellen
for & heve kompetansen hos flere leerere pa samme skole
(in-service trening), fordi meningen er at arbeidet skal til-
rettelegges i team og gjennomferes i samarbeid laererne
imellom — og dessuten med leseveileder, lesekonsulenter
og PPT etter behov. Men dette krever ogsa delegering av
ressurser og ansvar for tilretteleggelsen pé tvers av klasser.



Avslutning

Begrepet literacy har bestemt gitt sprik- og leseopplee-
ringen et frisk pust i nakken. For meg handler dette 'pust’
om at sprak- og leseoppleering, tidlig eller sent, blir sett pa
som etablering av en variert kultur for opplevelse, uttrykk
og tilegnelse. Metodikk er et undervisningshandlefelt pa
forskjellige nivaer, men nér man benytter begrepet literacy,
blir kulturen trukket med inn i den betydningen at under-
visning ikke bare handler om metode, men ogsd om & eta-
blere en sterkere kultur hvor de kulturelle verktoyer (jf.
Vygotsky, s. 260-294) blir del av en handlingsarena som
dreier seg om leering for samspill og utfoldelse. Problemet
her blir da & ikke enda engang glemme eller svikte de sva-
keste elevene (Frost, 2014). Feltet ma derfor tilfores okt
kunnskap om betydning og bruk av alle typer sprakkultu-
relle verktoy og deres muligheter i et differensieringsper-
spektiv. Seerlig m4 institusjonene som har ansvar for sprak-
og leseutvikling for de minste barna, samordnes mye bedre
enn de blir i dag (Frost, 2012b).

Jorgen Frost er professor emeritus ved ISP. Han har tid-
ligere jobbet som lzerer, lesekonsulent og skolepsykolog og
har veert ansatt ved Bredtvet kompetansesenter fra 1994

til 2007. Ph.d.-avhandlingen omhandlet betydningen av
det tidlige forebyggende arbeidet og av en spraklig basert
leseopplaering. Han har gitt ut beker om leseoppleering, om
dynamisk kartlegging, om sprak- og leseveiledning og om
kvalitetssikring av leseoppleeringen i en kommune.
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Det er en stor inngripen i et barns liv om barnevernet bestemmer a flytte
barnet bort fra deres biologiske familie og i fosterhjem. Forskning har

vist at om lag 25 prosent av fosterhjemmene sprekker, dvs. at de gir opp
omsorgen for fosterbarnet. Noen fosterbarn opplever ogsa & méatte flytte flere
ganger. Denne artikkelen ser pd om det er mulig a forebygge dette ved at
fosterforeldre forberedes bedre pa fosterbarnets mulige fglelsesutbrudd

og reaksjonsmater og at de far mer stptte underveis i prosessen.

AV BEATE HEIDE OG RINA NICOLAISEN

Nesten ukentlig kan vi lese i aviser, hore pa
radio eller se pa fjernsyn historier om fos-
terbarn som har blitt flyttet som pakkepost
rundt i hele Norge. Dette kan handle om
barn som ikke har fatt veere med nér beslut-
ninger er blitt tatt, fortvilte biologiske for-
eldre som mener seg frarovet barna sine
og familier i sorg. I denne informasjons-
strommen er det vanskelig & vite hva man
skal tro, for hver historie er nettopp det, en
historie om ett enkeltbarn. Media spiller p&
folelser hos leserne, og fagfolk i barnevernet
kan ikke uttale seg pa grunn av taushets-
plikten. I denne artikkelen vil vi ha fokus pa
fosterbarnet og prove & belyse hvordan det
kan kjennes ut for barnet i en slik situasjon.

Tilknytning

Nyere hjerneforskning har belyst hvor viktig
tilknytningen til foreldre er de forste &rene av
barnets liv. En trygg og god tilknytning er en

forutsetning for at barnet far tatt i bruk sine
iboende egenskaper og talenter og de mulig-
heter de er fodt med. Dersom foreldre av ulike
grunner har problemer med egen psyke, har
rusproblemer eller at familien er i krise pa
andre mater, vil barnet kunne bli frarovet
muligheten for en trygg tilknytning. Det blir
derfor lagt vekt pé, bade pé fedeavdelingen
og av helsesostre, at nye foreldre far stotte for
& oppné denne livsnedvendige forste tilknyt-
ningen. (Brandtzeeg, Torsteinson & Qiestad,
2013)

Epigenetikk

Det er pévist at barn til en viss grad kan arve
foreldrenes traumer som de er pafort gjennom
krig, hungersned eller relasjonstraumer fra
sin egen oppvekst. Denne kunnskapen har
vi fétt gjennom epigenetikken (Borve, 2017).
Vi vet ogsd at barn av rusmisbrukere kan
utsettes for rus i svangerskapet. Det er spe-
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Mange fosterbarn skjuler ogsd vansker
de kan ha med hensyn til skolearbeid.

sielt i forste trimester av svangerskapet fostrets utvikling
skades mest av rus; en periode der mange enda ikke har
oppdaget at de er gravide. Disse barna kan f4 skade som
FAS (fotalt alkoholsyndrom) eller FAE (effekt av fotalt alko-
holsyndrom) som vil gi barna utfordringer med hensyn til
leering. Disse barna kan altsé veere fodt med ulike sarbar-
heter som fra starten av gjor det vanskelig for dem & knytte
seg til familien sin. Et uregulert barn som skriker mye, kan
veere en belastning for alle nye foreldre. Hvis foreldrene i
tillegg sliter med egne uforleste problem, kan de ha pro-
blemer med 4 mentalisere; det vil si & se seg selv utenfra
og barnet innenfra. Mentalisering er for eksempel en ned-
vendighet for & opptre empatisk overfor en utrestelig
baby. Nér vi fokuserer sd sterkt p&4 mentalisering, kommer
det av at vi ofte i arbeidet med fosterbarn opplever at de
ikke har fitt ovd opp evnen til & mentalisere. Derfor er
det ofte vanskeligere for dem & evne 4 se seg selv utenfra
og ta perspektivet til den andre. A mentalisere er & vite at
andre har et sinn, altsd at det er mer enn kropp og atferd.
Mentaliseringstradisjonen handler om hvordan vare fore-
stillingsevner varierer, avhengig av vare oppveksthistorier,
stress, stemninger, menneskene vi er sammen med og de
kontekstene vi tar del i.

Vér egen erfaringsverden er det stastedet vi ser og
forstar verden ut fra. Dette bildet formes gjennom tidlige
erfaringer (Kvello, 2015). Om barn erfarer at voksne ikke
gjor det de lover, sd vil barnet kunne ha en grunnleggende
mistro til voksne. Denne mistroen vil veere et filter barnet
ser verden gjennom. Dette, kombinert med hé&pet om
at naerpersonene skal gjore det de lover, gjor at barn ofte
star i en folelsesmessig spagat. De vil veere lojale mot for-
eldrene og tro p4 dem, men opplever som regel nye skuf-
felser. Barns lojalitet til biologisk familie er som oftest gren-
selgs, og ofte et aspekt barnevernstjenesten ikke jobber
nok med i arbeidet med fosterbarnet. Det kan veere en
hérfin grense mellom det & realitetsorientere barnet og
fortelle barnet om hvorfor ting er slik de er, og & komme
i mistillit fordi barna kan oppleve det krenkende at andre
snakker nedsettende om foreldrene deres. Et fosterbarn ser
pa segselvsom et produkt av sine foreldre. Hva vil skje med
fosterbarnets selvbilde om fosterforeldre og barneverns-
tjenesten satte foreldrene i et darlig lys?

Traumeutsatte barn

A mete barn som har veert utsatt for traumer, krever en
massiv innsats fra omsorgspersonene pa mange for-
skjellige plan. Det krever at en er tydelig som voksen, at
man setter rimelige og relevante grenser for barnet som
settes forst og fremst med kjeerlighet. Mange barn som
kommer i fosterhjem har opplevd at omsorgspersonene i
hjemmet ikke har satt tydelige grenser, noen har opplevd
fysisk og psykisk vold eller sett andre neerpersoner bli
utsatt for vold og krenkelser. Mange barn har blitt straffet
nér de har gjort noe galt, og dette kan ha veert et gjennom-
gdende monster i hverdagen. Dette er en ballast som de
gjerne tar med seg i livet, og risikoen for at dette gér igjen
i generasjoner, er hoyst til stede. Om straffen fra omsorgs-
personene opphorer, vil de muligens fortsette med & straffe
seg selv ved f.eks. & si til seg selv at «jeg fortjener ikke noen
sjanse nér jeg var sd dum 4a gjore det jeg gjorde». Dette er
invalidiserende skam. Risikoen for at barnet utvikler uhen-
siktsmessige menstre i motet med utfordringer, er stor.
(Kvello, 2015)

Den vanskelige amygdalaen
Amygdalaen er den delen av hjernen som styrer vare folel-
sesmessige reaksjoner. Barn som har veert redde, utsatt for
trusler, krenkelser, vold eller dérlig omsorg, har en ting til
felles: De erikonstant folelsesmessig beredskap fordi verden
oppleves som uforutsigbar. For & veere i denne beredskapen
for katastrofer, brukes all energi p& & observere verden og
lete etter farer. Det sier seg selv at med et folelsesregister s
i beredskap sa nyttes alle ressurser til dette. (Borve, 2017)
A leke med andre, eller & leere ferdigheter kan derfor opp-
leves som vanskelig. Hele organismen er stresset og full av
de farlige stresshormonene. Disse hormonene er det ikke
bra & ha i kroppen til stadighet. Mange fosterbarn har en
overaktivert hjerne, og det skal mange nye erfaringer til for
& overstyre dette forste monstret. Folelsene overvelder ofte
barnet, og reaksjonene kan vere for voldsomme ved at de
kan bli overdrevet sint pa et annet barn eller ha problemer
med 4 roe seg ned. Folelsesreaksjonene kan ogsé veere for
lave ved at barna f.eks. ikke gréater néar de skader seg.

I dag er det mye fokus pd at fosterbarn — og barn
generelt — bor f4 trening i & forstd og handtere folelsene



sine. Flere hevder at det ber fokuseres pé dette béde i bar-
nehagen og i skolen Mange fosterhjem, men ikke alle,
veiledes om dette gjennom ulike programmer. A kunne
héandtere sine folelser er viktig slik at en unngar & ga rundt
som en tikkende bombe for sine omgivelser.

Barnets historie
Det aller viktigste som fosterforeldre er at de trenger &
vite mest mulig om barnets historie for & kunne forsté og
hjelpe barnet. Barn som har vert utsatt for vold, konflikter
og uforutsigbarhet og i lange perioder har veert redde, har
en historie som trenger a bli fortalt til det nye hjemmet.
Situasjoner som overspising og det & lagre og gjemme mat
er ganske vanlig hos disse barna. Hvis man far greie pd at
disse barna har vert redd for ikke a f noe eller nok mat, er
det ikke rart de oppforer seg som de gjor. Det tar tid & venne
seg til at dette ikke er hverdagen né. Et barn som har veert
utsatt for fysisk og/eller psykisk vold, vil veere redd for a bli
utsatt for dette igjen. Spersmaélet er hvor mye som skal for-
midles til fosterforeldrene om hva barnet har veert utsatt
for, og hvordan skal de megte barn med disse erfaringene?
Fosterforeldrenes egne erfaringer og holdninger er
viktige i arbeidet med fosterbarn. Et barn som har veert
utsatt for omsorgssvikt eller har vert utrygg og redd, vil
som regel sjekke ut om dette fortsatt gjelder ved 4 prove ut
grenser. Det vil preove 4 finne ut om de voksne er til & stole
pé eller om barnet vil oppleve det samme i sitt nye hjem.
Det er naturlig & gjore dette fordi det soker etter trygghet. Er
det naturlig at fosterforeldre forstér dette? I sa fall, hvordan
skal en kunne fa dem til 4 forsta om de ikke forstar? Mange
fosterhjem (ca. 25 %) sprekker etter noen ar, og vi skrev i
innledningen at vi undres pa dette og ensker & se neermere
pa noen forhold som kan veere arsaken (Bufdir, 2017a).

Verden er et ensomt sted

Mange fosterbarn har problemer med & snakke om, og
ikke minst kjenne etter, hvordan de har det i kroppen sin.
Mange forstdr intuitivt at det er noe med foreldrene, noe
udefinerbart, som gjor at de holder inne folelser og tanker.
P& utsiden kan det se ut som de tilsynelatende har det bra,
mens de i virkeligheten er bdde redde, ensomme og ulyk-
kelige. Mange fosterbarn skjuler ogsa vansker de kan ha
med hensyn til skolearbeid. Néar hjernen er opptatt med
& underspke om omgivelsene er trygge og amygdala over-
reagerer, far disse barna symptomer som kan minne om
mange psykiatriske lidelser. Det er historien deres og de
tidlige erfaringer med voksne som sitter igjen. Barnet har
ingen tiltro til voksne eller til sine omgivelser. Barnet har
nok med 4 veere i folelsene sine og prove & mestre dem.
For barnet blir trygt i sine nye omgivelser, vil det veere lite
energi til leering. Symptomene hos barn som har tilknyt-
ningsvansker kontra de som har diagnosen ADHD, kan
veere til forveksling like. Det kan dreie seg om konsentra-
sjonsvansker, emosjonelle vansker, kontrollerende adferd
og andre strevsomme symptomer.

Barnevernstjenestens rolle med informasjon og veiledning

Barnevernstjenesten har informasjonsplikt overfor fos-
terhjemmet — og ogsd overfor barnehage og skole. Dette
betyr at den informasjonen som trengs for & gjore en til-
fredsstillende jobb med fosterbarnet, mé videreformidles
til dem som har den daglige kontakten med barnet. I
tillegg trenger fosterhjem & vite at det ofte er sdnn at nér
barnet blir tryggere, s& kan andre typer problemer vise seg
som engstelsen for har dekket over. Barnevernstjenesten
trenger & inneha masse kunnskaper om de ulike vansker
som kan vaere fremtredende hos barn. Det er de som skal

For barnet blir trygt i sine nye omgivelser

vil det veere lite energt til lering.
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Nar barnet forst har opplevd ett brudd,

er de mer sdrbare for nye brudd.

stotte og gi fosterforeldrene rad og veiledning i hverdagen
— ikke bare nar det stormer, men ogsa nar det er rolige
perioder i hjemmet.

Matching

Nar et barn skal plasseres i et fosterhjem, gjor barne-
vernstjenesten en kartlegging av behov. Denne kartleg-
gingen bestdr i 4 finne de ressursene som er bade i det nye
hjemmet oghos fosterbarnet selv. Fosterbarnet skal matche
den nye familien. Det betyr at fosterforeldre og eventuelt
andre barn i familien skal vurderes opp mot fosterbarnet.
Vil denne plasseringen passe? Hvilke utfordringer kan en
tenke kommer? Gjennom kurs forberedes fosterforeldre
pa rollen de skal inn i. Noen far ikke disse kursene, men
leeres opp etter hvert. I kursmaterialet vi kjenner til, brukes
ikke betegnelsen mentalisering — men deltagerne leerer om
innholdet i begrepet. For eksempel far de gjennom drama-
ovelser kjennskap til hvordan det kan oppleves & veere
et lite fosterbarn. Vi mener at mentalisering bor veere et
fokusomréde som blir droftet med fosterhjemmet. P4 den
maten kan man sammen arbeide for at fosterbarnet far
en storre forstdelse av verden pa en god mate. Dette ville
veert med pa & redusere og forebygge psykiske skader hos
fosterbarn - og forhapentligvis veere med pé & reparere de
skader fosterbarnet allerede har fatt (Bufdir, 2017a)

Den livsnedvendige veiledningen
Det er en stor oppgave & pata seg ansvaret for 4 oppdra et
barn som det offentlige har overtatt ansvaret for. Barnet
skal i de aller fleste tilfellene ha kontakt med biologisk
familie, og dette oppleves ofte som en stor belastning i
fosterhjemmet. Barnet endrer ofte adferd for samveer, og
har reaksjoner lenge etter. Dette kan veere rastlgshet, tan-
kekaos, raseri, utfordrende adferd og/eller tilbaketrekking.
Fosterforeldre kan merke dette pa ulikt vis. For eksempel
kan barnet ha problemer med & sovne, miste matlysten og
trekke seg unna. Vér erfaring er at fosterforeldre ofte opp-
lever at de diskvalifiseres som fagpersoner nér de papeker
forhold ved samver som har negativ effekt pa barnet. De
har daglig omsorg, men det er likevel barnevernet som tar
alle store beslutninger i barnets liv.

Oppleeringsprogram for familier takker ja til & ta imot

et fosterbarn, kan gi mye teoretisk kunnskap. Men det
er forst ndr barnet ankommer, at alvoret gir opp for
fosterforeldrene.

Fosterforeldre trenger veiledning for 4 std i oppdra-
gelsen av disse barna - veiledning som trygger familien pa
at de er gode nok, og at de trygges pa a sté i konflikt (Bufdir,
Pride) Det blir ofte perioder der det er konflikter med disse
barna. Da trenger fosterforeldrene noen & dele sorgene
med - og noen & glede seg sammen med ndar det gar bra
med barnet. Vi har tro pa at den beste forebyggingen for
at fosterhjem ikke skal sprekke, er systematisk veiledning.
Barnevernet ma veere tett pa og ha handen pé rattet med
hensyn til 4 ivareta barna og familien.

I noen tilfeller er det «<noe» med barnet; enten ved
at de tidlige livshendelsene gir posttraumatisk stress-
syndrom, symptomer som ligner pd dette, eller ved at
barnet har en medfedt tilstand som en ikke ser for det er
blitt ro rundt barnet. Derfor er det ofte behov for bistand
fra PPT - for 4 tilrettelegge i barnehage og skole, eller fra
BUP - for utredning og behandling av psykiske lidelser. For
noen barn er det ogsa behov for somatisk utredning. For &
koordinere dette arbeidet trengs barnevernet i tillegg til et
definert arbeidslag rundt barnet og fosterfamilien. (Heide
& Nicolaisen, 2017). Mange fosterhjem sprekker fordi
dette koordineringsarbeidet ikke er pa plass, og det blir
for mye for fosterfamilien & koordinere hjelpetiltak i tillegg
til & ha den daglige omsorgen for barnet (Manual, Bufetat
2016-2018).

Avslutning

Det gjores mye godt faglig arbeid fra barnevernet til foster-
foreldre. Dette er livsviktig for de barna som kommer i fos-
terhjem for & forhindre enda flere brudd i barnas tilverelse.
Nar barnet forst har opplevd ett brudd, er de mer sarbare
for nye brudd. Derfor ber arbeidet for barnet kommer i
fosterhjem veere fundert pa gode barnevernsfaglige vur-
deringer. Barn ber hvis mulig kartlegges og utredes av
de instanser som er nedvendige for flytting. Og sa er det
det videre arbeidet med veiledning og oppleering i foster-
hjemmet som blir essensielt for om fosterhjemmet holder
slik at barnet er sikret en trygg oppvekst.
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ALLE KAN LZERE A LESE!

Men for noen er veien vanskeligere og
lengre enn for de fleste.

Da er god hjelp avgjgrende! Forskning har
vist at tiltak som baseres pa en ngyaktig,
individuell kartlegging er den sikreste
veien til suksess nar det kommer til lesing.

heten til den enkelte elev, og gir deg

forslag til slike individuelle tiltak basert pa
elevens testresultater. L
Testen tas individuelt og ma administreres OgOS

LOGOS er en datatest som bistar med av en sertifisert testleder. Du kan lese mer

akkurat dette. Den kartlegger leseferdig-

og bestille LOGOS pé logometrica.no

Logometrica-
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Min profesjonelle feighet

PP-radgiver i Kristiansand

Teksten under handler om en pedagogisk-psykologisk radgivers
vanskelige tanker og fglelser rundt mgtet han hadde med en gutt

I en vanskelig livssituasjon.

Jeg I@p rundt i sirkel, drivende vat

av svette, og adrenalinet fosset. Lgp
rundt meg selv, kunne ikke unnslippe
den trange sirkelen der mange fag-
folk holdt opp store speil foran meg.
Ble tvunget til & se meg selv, min egen
feighet, unnvikelser, passivitet, min
egen arroganse, makelighet og like-
gyldighet. Latteren deres gikk rett inn
i meg, opp i hodet mitt og det ville
sprenges, eksplodere av mitt eget
speilbilde. Jeg skrek, rev meg til blods
og tarene rant mens jeg glefset vilt
rundt meg mens jeg prevde & knu-

se speil, mitt eget speilbilde. Jeg ville
unnslippe meg selv og min feighet.

Kari Trgften Gamst (2011) har sett seg
lei pa at fagfolk svikter, snur ryggen til
og at barnet enda en gang far regnin-
gen. Boka hennes er et realt oppgjar
mot oss fagfolk og min feighet. Nar skal
vi slutte med & se barnet som objekt og
heller se pa det som subjekt?

Mye kan ga galt om ikke barnets
informasjon forvaltes til barnets bes-
te, og i overensstemmelse med bar-
net selv (...) N&r barn inkluderes som
informanter, forutsetter det en prak-

sis hvor barnet ikke bare blir lyttet

til, men hgrt. Barnet skal oppleve &
bli tatt pa alvor ved at det som for-
midles, blir tillagt behgrig vekt. Nar
barnet avslgrer omsorgssvikt eller
andre vanskelige forhold det lever
under, kan det oppleves som et dob-
belt svik hvis det ikke fgrer til positive
endringer i barnets situasjon (Gamst,
2011,s. 31).

Jeg tenker pa en bestemt sak jeg nylig
jobbet med, en gutt som viste alle tegn
pa at han ikke hadde det bra. Mine
observasjoner og samtaler med lzerer
stgttet opp under dette og det had-

de veert utagering over en lengre peri-
ode uten annet enn at fortvilelsen var
satt pa dagsordenen. Jeg prgvde & fa
en samtale med ham, men han svarte
unnvikende og bare Igp av sted. «Ja, ja»
tenkte jeg, det er viktig & fa bokfert at
jegihvert fall har prevd & snakke med
ham. - Viktig for hvem? For ham eller
meg? Hvilken intensjon hadde jeg? Ville
jeg vise at jeg hadde gjort noe, og had-
de jeg egentlig det? Jeg prevde & for-
trenge speilet som sakte kom lurende
opp foran meg, jeg ville ikke se meg selv
og min skrgpelighet. Jeg ville ikke tenke,

ikke bry meg, jeg ville ikke la en stengt
port veere apningen til forstaelse og for-
klaring. Jeg gadd ikke ta farste skritt pa
broen fra haplgshet til hap.

Senere mgtte jeg foresatte og skole
pa et mgte og fortalte hva jeg hadde
opplevd. Foresatte bekreftet at han ikke
var «helt seg selv lenger», men hadde
ingen gode forklaringer pa hans atferd.
Mine sparsmal til foresatte ble ikke
omesatt til undring, og da var det vel
sann at gutten hadde en negativ atferd
«fordi han var sann». Det burde tenne
noen varsellamper hos meg da jeg ikke
var seerlig komfortabel med foresattes
reaksjoner, men nei. Nar jeg tenker
pa mitt forsgk pa & fa i gang en sam-
tale med gutten som resulterte i at han
stakk, var ikke det et forsgk pa a fortelle
meg noe? Var det noe han rgmte fra?
Hvorfor gikk jeg ikke med ham? Jeg tror
jeg vet svaret.

Da jeg senere hadde en observa-
sjon etterfulgt av en kjapp samtale med
ham, sa han at han ikke hadde det sa
greit. Han ville ikke si s& mye mer, men
etter en stund lettet han litt mer pa
slgret, nok til at jeg burde tenkt tanken
om omsorgssvikt. Men gjorde jeg det?
Var det han sa, et forspk pa a preve
meg? Se om jeg s3? Og jeg valgte & ikke
se, ikke hgre, ikke reagere. Jeg valgte
tausheten, men ingen ting roper hayere
enn taushet.



Av en eller annen grunn husker jeg Jon
godt, ikke for min egen innsats, men
heller mangelen pa den. Skolen meld-
te om en gutt som stadig kom sulten
pa skolen, aldri hadde matpakke og
«bare satt der», uansett hva slags fag
han hadde og hva som sto pa arbeids-
planen. Skolen spurte om jeg kunne ta
en samtale med ham i tilfelle jeg fikk
mer ut av ham nar det gjaldt skolesitu-
asjonen hans og hans motivasjon. Han
gjorde ikke lekser, og hjemmeforholde-
ne var ikke slik de burde veere, mente
skolen. «Det er noe med ham», sa kon-
taktleerer. Han gjorde stort sett som han
selv ville og styrte dagen sin selv. Da jeg
spurte om skolen tillot dette og hvorfor,
ble det taust i rommet.

Prinsipielt mener jeg at man skal
stille krav til alle mennesker, uansett
bakgrunn og historie. Hvis jeg ikke gjor
det, tar jeg ikke dette mennesket pa
alvor. Et viktig prinsipp er imidlertid at
kravet skal ligge innenfor det man kan
gjore noe med og ikke langt utenfor. Jon
hadde tydeligvis gatt under radaren og
hadde sin egen agenda. Det kom etter
hvert meldinger til skolen om tyveri
og nasking, men dette var etter at jeg
hadde ham til samtaler.

Carolina @verlien (2012, s. 156)
refererer til tilsvarende sak:

Intervjuer: Og var du et barn som
kom i tide, med ordentlige kleer og
hadde matpakke med deg?

Ronny: (Han smiler). Nei, jeg hadde
ingenting av det, Jeg kom pa skolen,
gjorde ikke lekser, satt der bare. Sa
gikk jeg nar jeg ville, s& kom jeg tilba-
ke, sann var jeg da jeg var liten.

Intervjuer: Og hvordan sé du ut, og
hadde du matpakke?

Ronny: Ja, det hadde jeg, men den
spiste jeg fer jeg kom til skolen, sa
Jjeg hadde ingenting der. Sa hadde
Jeg ingen penger, sa gikk jeg til butik-
ken og tok mat, selv om jeg ikke fikk
lov til det. Jeg viste dem bare finge-
ren og bare gikk videre, sa gjorde de
ingenting.

Her satt jeg med min Jon som minnet
mye om ovennevnte Ronny. Jeg fikk ikke
sa mye ut av Jon, han unngikk ofte spars-
malene mine og s& mye ned. Jeg fikk
ikke tak i blikket hans, ikke falelsene
hans og heller ikke livet hans. For meg
ble matpakka et sterkt symbol pa mulig
omsorgssvikt og jeg spurte ham flere
ganger om noen smurte matpakka hans?
Hvem laget frokost til ham? Spiste famili-
en samlet noen gang? Nei, ingen smurte
noen matpakke til ham, ingen spurte om
han ville ha mat heller. For meg ble mat-
pakka det symbolske bindeleddet mel-
lom et trygt hjem og hans ferd ut i livet,
ut til skolen og ut til en oppleeringssitua-
sjon som skal ruste ham til livet. Jeg tok
sats og bare kom med det: Er det ingen
som passer pa deg?

Jeg fikk lyst & gjenta spgrsma-
let mitt, hgyt, mange ganger. For meg
er det helt essensielt at barn har noen
som passer pa det, veileder det, rettle-
der og hjelper det til & ta hensiktsmes-
sige og riktige valg i livet. Jon satt rett
foran meg, tilsynelatende matte han
passe pa seg selv. Jeg sd ensomheten,
kulden og fortvilelsen blafre i gynene
hans, han svarte meg uten & svare meg.
Han s& meg uten & se meg, og han sa
seg selv og ble redd og fortvilet.

«Skal jeg passe pa min bror?» star det

i en gammel bok, ja det skal man fak-
tisk. Skulle jeg passe pa Jon? Ja, som
profesjonell har jeg et ansvar for a ta tak
i situasjonen og f& andre som er enda
nzermere til ogsa a ta tak. Jon manglet
enhver invitasjon, men ble mgtt som
om han hadde fatt det. Kravene til ham
var langt over det han kunne fa til alene.
Han var faktisk helt alene, det var ingen
som smurte matpakka hans. Jeg had-
de pa forhand avtalt fire samtaler med
ham, og dette var den siste.

Jeg provde & lappe sammen alle
mine feigheter og unnvikelser ved &
informere kontaktleereren om at Jon
trengte masse omsorg nar det gjaldt
skolesituasjonen hans. Lekser ma vaere
pa et minimum hvis han i det hele tatt
skal ha lekser, og jeg ba leereren stadig
sveipe innom pulten hans for & se om
han trengte faglige oppklaringer med
hensyn til arbeidsoppgavene og alt det
der. Da hadde jeg gjort noe, sa jeg til
meg selv, jeg hadde tatt tak i situasjo-
nen og talt hans sak. Jeg hadde gjort
det som ligger innenfor det jeg kan
gjere noe med, jeg jobbet godt med
saken hans innenfor min ramme, eller?
Neste morgen ble jeg kvalm av mitt
eget speilbilde.

GAMST, K.T. (2011). Profesjonelle
barnesamtaler. A ta barn pé alvor.

Oslo: Universitetsforlaget.

@VERLIEN, C. (2012). Vold i hjemmet

- barns strategier. Oslo: Universitetsforlaget
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Denne artikkelen redegjgr for ulike typer traumer og hvordan de pavirker
personene selv og personene rundt dem i hverdagen. Artikkelforfatteren har
I utgangspunktet skrevet artikkelen for & strukturere kunnskapen hun selv
har tilegnet seg, og for & dele den med kollegaene sine i barnehagen der flere

barn lever med denne problematikken.

AV KARIN M. SORHAGEN GAUSTAD

Det har over lengre tid veert skrevet og forsket
mye pa fplgene av traumatiske enkelthen-
delser ogsa kalt «type I trauma» eller «single
trauma». Eksempel pd dette er dedsulykker,
katastrofer, overfall og ran. De siste arene har
det ogsd blitt fokusert stadig mer pad konse-
kvensene av gjentatte og vedvarende trau-
matiske belastninger som skjer i mellom-
menneskelige relasjoner («type II trauma»
eller «complex trauma»). Eksempler pé slike
erfaringer er familievold, visse krigshen-
delser, seksuelt misbruk og grov omsorgssvikt
(Nordanger, 2011).

Befolkningsstudier har vist at kom-
pleks traumatisering er vanligere enn antatt
og kan utgjore en sterre trussel mot folke-
helsa enn man tidligere har trodd. Det antas
ogsé at det er dette som utgjor den storste
trusselen mot folkehelsa, ikke de trauma-
tiske enkelthendelsene (Felitti mfl., 1998, i
Nordanger 2011). Mye av forskningen er gjort

i USA, men lignende forskning fra Norge og
Norden bekrefter resultatene. I en rapport
fra Folkehelseinstituttet (2011) er det gjort
beregninger av hvor mange barn som har en
eller to foreldre med psykiske lidelser eller
som misbruker alkohol. Rapporten anslar
at for 450000 barn i Norge tilhorer minst én
av foreldrene den ene eller begge grupper
(40 %). Av disse har om lag 135000 barn for-
eldre med alvorlige lidelser (12 %), og selvom
ikke alle disse barna blir utsatt for traumer sa
er de iallfall i en risikogruppe for & utvikle
vansker.

Mentalisering er en prosess der man lager
seg mentale bilder avverden rundt seg, utvikler
empati, forstéelse for uskrevne regler, &penhet
for egne og andres folelser, emosjonell intel-
ligens og (selv)refleksjon (Bateman & Fonagy,
2010, i Nordanger 2011). Det er i denne pro-
sessen man kan forstd andre innenfra og seg
selv utenfra. Nér foreldrene ikke er i stand til
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a veere til stede for barnet i prosessen der selvet dannes,
vil barnet kunne bli utrygg pa seg selv, f& problemer med
a regulere egne folelser og fa problemer med & orientere
seg pé en god mate i relasjon til andre mennesker (Liverad,
2011, www.webpsykologene.no).

Tidligere forskning om traumer, har fokusert mye pa
konsekvensene av traumatiske enkelthendelser og diag-
nosen PTSD - post-traumatisk stress syndrom. Nér det
gjelder konsekvenser av komplekse traumer, er bildet noe
annerledes. I 2001 ble det i USA gjort et stort arbeid for a
kartlegge funksjonsvansker og symptomer hos barn som
lever med komplekse traumer. De fant en rekke felles-
nevnere i barnas vansker, som de kategoriserte som «dys-
funksjonell regulering pa tre ulike omréder» (van der Kolk
& Pynoos, 2009, i Nordanger).

1. Regulering av effekt og kroppslige tilstander:

* Barna sliter ofte med veksling mellom intense
affektive tilstander, vansker med & roe seg ned etter
sterke affektive opplevelser, langvarig nedstemthet
og samtidig hypersensivitet for affektive stimuli.

* Kroppslig dysregulering, giennom forstyrret
motorisk utvikling, sevnforstyrrelser, spise- og
fordeyelsesvansker og hypersensivitet for lyd og
bergring.

* Det er ogsa vanlig med manglende bevissthet om
(og sprék for) folelser og kroppslige tilstander, samt
manglende forstdelse for hvordan man pévirkes av
miljeet rundt seg.

2. Regulering av oppmerksomhet og atferd:

e Barna har ofte et innsnevret og trusselorientert
oppmerksomhetsfokus, mistolkning av sosiale
signaler og kontekst, sosial utrygghet og mistillit til
andres intensjoner. Ofte folges dette av svekkede
evner til 4 gjore konsekvensanalyser og beskytte
seg selv. Svekket evne til & beskytte seg selv kan vise
seg som selvskading, og andre inadekvate former
for selvtrosting.

* Disse barna har ogsa ofte en dragning mot
spenningssituasjoner, inkludert kriminalitet og rus.
Impulsivitet er ogsa en del av bildet.

3. Sosioemosjonell regulering:

¢ Barn med slike erfaringer foler seg ofte verdilase og
skammer seg over seg selv.

¢ Forholdet til andre vil ofte bli preget av
relasjonsvansker og separasjonsangst. Dette blir
gjerne uttrykt giennom overopptatthet av & bli
tatt vare pd, konstant beredskap for avvisning,
og vansker med a akseptere gjenforening etter
adskillelse.

¢ Forsok pa kontaktetablering vil ofte skje pa méter
som andre opplever som fysisk voldsomme,
seksualiserte eller selvutleverende.

¢ Opposisjonell atferd og vansker med & ta andres
perspektiv er ogsd vanlig.

Reguleringen av disse funksjonene er noe som barn
vanligvis leerer i trygge omsorgsprosesser. Den voksne
omsorgspersonens oppgave er a lere barnet a regulere
folelsene sine, vere sensitive til sin egen folelsesregulering,
samt fortolke og benevne barnets indre tilstander. Slik vil
barnet gradvis utvikle og internalisere denne evnen selv. I
forbindelse med kompleks traumatisering vil omsorgsper-
sonen grunnleggende, og over tid, ikke veere i stand til inn-
toning mot barnets behov. Barnet mé da trygge/troste seg
selv og selv finne mater 4 regulere folelsene sine pa. Over
tid vil dette medfore omtalt dysregulering. De far svekket
kontakt med, og manglende sprék for, folelser og kroppslige
tilstander. Grunnlaget for & utvikle empati vil vaere mangel-
fullt, og barnet vil kunne f& uklare indre representasjons-
modeller og representasjoner av seg selv og andre.

Traumer og foreldrefunksjoner

Forskning viser at traumatisering influerer pa foreldre-
funksjonen til de som er rammet, og barna star derfor i
fare for 4 utvikle vansker. Dekel & Goldblatt (2008) viser
til forskning gjort pé krigsveteraner med PTSD-diagnoser,
men mange av de funnene som er gjort her, kan i storre
eller mindre grad ogsa overfores til andre med lignede
typer utfordringer/erfaringer. Dekel & Goldblatt viser
til flere undersokelser som har funnet at personer med
PTSD/krigsveteraner viser minskede ferdigheter i sam-
spillet med barna og i evnen til & utvikle meningsfulle rela-



... filosofien vdar om barn preger hvordan vi tenker
om barn og hvordan vi velger d mote dem.

sjoner. Traumatiseringen pévirker sdledes hvordan denne
personen vil fungere i familiesystemet og familiens funk-
sjonsniva generelt. Traumatiserte personer har ofte pro-
blemer med & regulere neerhet/avstand til egne trauma-
tiske minner. Det viser seg at de ogsa ofte far problemer
med & regulere neerhet/avstand til barna sine. Dette vil
pavirke hvordan vedkommende klarer & delta i familie-
livet. Undersokelsene viste at fedre som hadde PTSD, viste
symptomer pd okt aktivering (hyperarousal), lav frustra-
sjonsterskel og darlig selvkontroll. Disse vanskene kan
fore til at verbal og fysisk vold blir brukt som problemlgs-
ningsmetode i familien. Familieatmosfeeren vil oppleves
som stressende og utrygg.

Fedrenes (eller modrenes) kommunikasjonsmenstre
vil ofte veere preget av vansker med & forholde seg til egne
traumer. Noen familier vil veere preget av taushet, og barna
vil bare kunne ane noe om problemene. Andre familier
vil std i fare for & dele for mye av det vonde og vanskelige.
Barna vil da fé innsikt i tema de ikke er modne til & forsta
eller klarer & forholde seg til, og foreldrene vil som oftest
ikke kunne hjelpe barna 4 bearbeide tanker og folelser
overfor disse temaene.

Dekel & Goldblatt (2008) viser til undersokelser
som har funnet at barn av fedre med PTSD mottok mer
behandling nér det gjelder folelser/psyke og hadde mer
spise- og kommunikasjonsforstyrrelser enn andre barn.
De samme undersgkelsene viste ogsé at disse barna hadde
flere akademiske vansker og atferdsproblemer enn barna
i kontrollgruppen (fedre uten PTSD). Forskningen viser
at traumer og PTSD-symptomer kan overfores via leering
og sosial omgang. De siste &rene har man ogsa funnet at
disse symptomene kan overfores via genene, men denne
forskningen er ennd i startgropa.

Ingen barn er like, heller ikke med hensyn til over-
foring eller pavirkning av traumer. Hvert individ har ulik
grad av motstandsdyktighet (resiliens), og det er flere
ytre faktorer som pavirker hvilke konsekvenser fedrenes
traumer far. Det vises til barnets alder, plassen i sasken-
flokken, og om barnet er fodt for, i lopet av, eller etter den
traumatiske hendelsen skjer. Barnets mor (den andre for-
elderen) vil ogsé ha en viktig rolle som buffer (positiv eller
negativ) for hvilken effekt traumet far pa barnet.

Hvordan mete barna i barnehagen

Vi som jobber i barnehagen, moter daglig mange ulike
barn. Noen har de ferdighetene og evnene som skal til
for & fungere sosialt, og disse barna far derfor flest gode
dager og gode tilbakemeldinger fra de voksne. Andre barn
har utfordringer nér det gjelder 4 innordne seg regler og
rutiner, forstd skrevne og uskrevne regler, og sliter med &
regulere atferden sin pa en slik mate at de opplever gode
samspillssituasjoner med barn og voksne. Disse barna far
ofte mange og tilbakevendende negative tilbakemeldinger
pé egen atferd, og dermed pa seg selv.

De voksne som meter barna i barnehagen, pavirkes
hele tiden av sine faglige og personlige erfaringer, samt
faglig input fra utdannelse og kursing. Alle har en filosofi
om barn - hvordan barn er, hvorfor de gjor det de gjor, og
hva de holder pa med. Dette vil prege hvordan de moter
barna. For noen er det en bevisst og gjennomtenkt filosofi,
og for andre er filosofien kanskje mer preget av ubevisste
holdninger. De fleste vil nok preges av litt av begge deler.

I boka «Utenfor - elever med atferdsutfordringer
(2011) beskriver Ross Greene hvordan filosofien var om
barn preger hvordan vi tenker om barn og hvordan vi
velger 4 mote dem. Her er et utdrag fra boka:

Nar «barn gjor det bra hvis de vil»-filosofien brukes over-
for et barn som ikke gjor det sa bra, tenker vi at grunnen
til at han ikke gjor det bra, er fordi han ikke vil. Denne
sveert vanlige antakelsen er vanligvis feil, og far voksne til
& tro at deres viktigste rolle i et utfordrende barns liv (og
malet med tiltakene) er 4 fa barnet til 4 enske & gjore det
bra. Dette oppnér man vanligvis ved & motivere barnet,
ved & gi oppmuntringer til & gjore det bra, ved & belenne
ham nér han oppfoerer seg pa en akseptabel mate, og ved &
straffe ham ndr han oppforer seg pé en uakseptabel méte.

Som kontrast antar man med «barn gjor det bra hvis de
kan»-filosofien at dersom barnet kunne gjore det bra,
ville han gjore det bra. Hvis han ikke gjor det bra, ma han
mangle de ferdighetene han trenger for a respondere pa
livets utfordringer pa en veltilpasset mate. Hva er den
viktigste rollen en voksen kan spille i livet til et slikt barn?
For det forste: Anta at han faktisk allerede er motivert, at
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han allerede skiller rett og galt, og allerede har blitt straffet
nok. Deretter ma man finne ut hvilke tenkeferdigheter han
mangler, slik at vi vet hvilke ferdigheter vi skal leere ham.
(Greene 2011, s. 24)

I den barnehagen jeg jobber, har vi sveert mange barne-
familier som opplever store utfordringer i hverdagen.
Malsettingen med denne artikkelen har derfor veert & soke
kunnskap fra ulik fag- og forskningslitteratur for & leere
mer om de utfordringene disse familiene star oppe i og
konsekvensene av dem. Noen av familiene star «pa vent»,
mens de venter pa behandlingen av sin asylseknad. Andre
har fatt opphold, og slik opplevd en aksept for sin historie
preget av krig, forfolgelse, tortur eller andre vanskelige livs-
forhold. I begge disse gruppenes hverdag er det mye som
kan innvirke negativt pa hvilke forutsetninger foreldrene
har til & folge opp sine barn pd en nerverende og god
mate. Mange sliter med egne traumer fra tidligere, og alle
moter store utfordringer med & forsta og tilpasse seg den
nye situasjonen de na befinner seg i.

Ogsd i ensartede etnisk norske familier finnes det
mange utfordringer. Barn lever i pégdende familiekon-
flikter, med psykisk syke foreldre og med foreldre som
preges av egne traumer fra natid og fortid.

Noen barn far diagnoser som gir forklaringer pa utfor-
drende atferd, men uavhengig av dette er det de voksnes
fokus, filosofi og kunnskap som preger hvordan vi meter
alle disse barna. Vér funksjon som neere voksne gir oss et
ansvar for & veere med og hjelpe barna til & utvikle evnen
til mentalisering. Dette ma ogsa vi i barnehagen ta ansvar
for sammen med foreldrene. Vi ma derfor ha evnen til a
regulere egne folelser og vaere bevisste vire emosjonelle
reaksjoner. Ved & utvikle en storre forstaelse for hva som
preger barna, og oss voksne, vil vi som arbeider med barna
i det daglige, veere bedre rustet til & vurdere og handle i
mote med barna. Jeg avslutter med et sitat av Jesper Juul:

Barn og unge som ustanselig soker eller krever opp-
merksomhet pd mater som irriterer omgivelsene eller
som oppleves som nedverdigende av barna selv, er stort
sett alltid sma mennesker som savner opplevelsen av a
bli «sett» og anerkjent som dem de virkelig er. Nér alt de
mottar er irritert eller overflatisk oppmerksomhet, blir
savnet bare storre (Juul, 2012).

Karin M. Serhagen Gaustad
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Kommunikasjon binder oss mennesker sammen. Gjennom ord, stemme,
ansiktsuttrykk, avstand og blikk formidler vi til hverandre hvem vi selv er,
hvem vi opplever den andre som, og hvordan vi forstar situasjonen vi befinner
oss I. Denne artikkelen handler om betydningen av & ha en god lytteevne og

en god auditiv persepsjon.

AV ANNE BERG

Auditiv persepsjon handler om hvordan
skiller ut, tolker og kjenner igjen det vi horer
(Wallenkrans, 1997). Det er viktig & ha opp-
merksomhet mot det som blir sagt, f& tak
i budskapet, og deretter skaffe seg et bilde
av innholdet i det som blir sagt. Hele denne
prosessen foregar i hjernen. Vi blir klar over
at noen prater med oss og hva som blir sagt.
Horselen hjelper oss til & oppfatte det andre
sier, vi leerer oss det talespraket som finnes
rundt oss for & kunne kommunisere med
andre. Behovet for & uttrykke seg synes & veere
medfedt (Stern, 2003). Umiddelbart etter fod-
selen forspker barnet & kommunisere med
verden blant annet gjennom bruk av lyd og
bevegelser.

Auditiv prosessering

Det tas som en selvfplge at de fleste kan here
lydene rundt seg, lytte til musikk og ta del i en
samtale. Men for mange er det ikke tilfelle. En

av &rsakene kan for eksempel veere mye bak-
grunnsstey. Barn med langvarig herselstap pa
grunn av mangelfull signaloverforing (f.eks.
langvarige eller hyppige erebetennelser) kan
fa auditive prosesseringsvansker (Stollman,
2003). Congenital (medfedt) sensonevralt
horselstap kan ogsé svekke modningen av de
auditive nervebanene og derfor ogsa utvikling
av auditiv prosesseringsevne (ibid.). Det er
viktig at nye metoder utvikles for & avdekke en
eventuell horselsnedsettelse og i tillegg finne
tiltak for & bedre barns auditive persepsjon.

A utvikle tale og sprék er en lang prosess
i de forste levedrene av vére liv (Stollmann,
2003). Fagomradet «auditive prosesserings-
vansker» har fatt mye oppmerksomhet de
siste arene pa grunn av en pkende forstaelse
for sammenhengen mellom auditive pro-
sesseringsvansker og lerevansker generelt,
og sprakvansker spesielt (Stollman, 2003).
Ifolge Gaab (2007) har hjerneforskning vist at



Auditiv persepsjon handler om hvordan skille ut,
tolke og kjenne igjen det vi horer.
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Auditive prosesseringsvansker blir ofte forvekslet med dysleksi,
lerevansker og oppmerksomhetssuvtlkt.

noen barn med dysleksi har storre problemer med & pro-
sessere lyder korrekt enn med visuell prosessering. Estil
(2004) hevder at infeksjoner i mellomeret som inntreffer
i perioden der sprdket er i utvikling, kan fore til auditive
persepsjonsforstyrrelser, og kan ha en negativ effekt bade
pa det vestibuleere systemet (reseptiv sprédkprosess) og
den ekspressive sprakutviklingen. Rozenblatt (2014) fant
at barn med dysleksi ofte ikke kunne prosessere raske
og hurtigskiftende lyder i talespraket. Etter en periode
med lyttetrening forbedret barna i denne undersokelsen
evnen til & hore de forskjellige fonetiske komponentene i
spraket bedre, noe som ogsé hadde positiv betydning for
leseprosessen.

Ny viten om nevronutvikling og nevroplastisitet gir
gode muligheter til & behandle auditive vansker ved 4 for-
andre funksjonen til hjernens nervebaner (Bellis, 2003).
P& samme maéte som fysisk aktivitet pavirker barns fysiske
form, kan musikk vere en ressurs som tuner hjernen inn
slik at lytteferdighetene utvikles og stimuleres (Johansen,
1993).

Databasert lydterapi vil ikke bare forbedre lesefer-
dighetene, men terapien lager ogsd nye forbindelser i
hjernen (Gaab, 2007). Horsel og syn er de viktigste sansene
vi benytter i hverdagen. Det kan allikevel argumenteres for
at horselen star i sarstilling p& grunn av sin viktige rolle i
barns sprékutvikling og kommunikasjon med andre. Med
dagens teknologi kan man relativt enkelt finne ut om et
barn har et horselstap, og pd den maten gi tidlig hjelp i
form av veiledning og tilrettelegging.

Auditive prosesseringsvansker (APD)

APD (Auditory Processing Disorder) blir ofte forvekslet
med blant annet dysleksi, lerevansker og oppmerksom-
hetssvikt (Bellis, 2003). Typisk er barn som ifglge hore-
kurven oppfanger lydene normalt, men ikke prosesserer
impulsene korrekt fordi hjernen ikke er tilstrekkelig kvali-

fisert til & behandle auditiv informasjon. Definisjonen kan
grunngis nevrologisk, det vil si at det er en svikt i nevral
prosessering av auditiv stimulering som ikke skyldes
spréklige, kognitive eller tilsvarende faktorer (ibid.).
Lydene som utspilles for barnet, endres for de nar de kor-
tikale omradene som bearbeider lyden. Det blir vanskelig
& holde fokus pa talelydene, og barnet opplever en form
for auditiv oppmerksomhetsforstyrrelse (Worsoe, 2004).
Noen barn med normale auditive grenseverdier kan likevel
ha herselsvansker pa grunn av nedsatt auditiv prosesse-
ringsevne (Jerger & Musiek, 2000). De er usikre pa hva de
horer, har problemer med 4 lytte i et miljo med mye bak-
grunnsstey, strever med & folge muntlige beskjeder og
synes det er vanskelig & forstd hurtig eller utydelig tale.
Studier viser en prevalens pa 3-5 prosent, der fordelingen
mellom gutter og jenter er 2:1 (Chermak, 2007).

Auditiv prosessering av det talte sprak

Fra det tidspunktet da lyden treffer trommehinnen og til
vi oppfatter den, har en lang kjede av mekaniske og nev-
robiologiske operasjoner funnet sted (Chermak & Musiek,
2007). For & kunne prosessere lyder ma bade sensorisk
innkoding (bunn-topp-faktorer) og kognisjon, sprak
og andre hoye hjernefunksjoner (topp-bunn-faktorer)
arbeide sammen. Bunn-topp- og topp-bunn-faktorer
har alts& betydning for prosessering av auditiv input og
er med pé & bestemme en persons evne eller mulighet til
4 forstéd auditiv informasjon (Hansen, 2008). De enkleste
auditive input er under innflytelse av kognitive faktorer
som hukommelse og evne til oppmerksomhet og lering
(Bellis, 2003). Typisk for barna er at de misforstér ord og
den lingvistiske konteksten i kommunikasjonen fordi den
auditive funksjonen er svak, dvs. at barnet har vansker
med & fylle ut de manglende deler av en setning slik at den
gir mening. Et eksempel er ordet «ba» som kan oppfattes
bade som «ka», «pa» og «da» (ibid.).



Dikotisk lytting

Det kan tyde pa at det er en viss sammenheng mellom
graden av lateralitet og den spraklige utviklingen
(Johansen, 2003). Det er derfor viktig & kartlegge barnets
auditive lateralitet. Ca. to tredjedeler av alle mennesker
har preferanse for blant annet syns- og herselsfunksjon i
hoyre kroppshalvdel, og er dermed sansemessig og styre-
messig dominant i venstre hemisfeare (ibid.). (Venstre hjer-
nehalvdel styrer hoyre kroppshalvdel og motsatt). Venstre
hemisfeere behandler sprak og stimuli knyttet til spraket
pé en bedre méte enn hoyre (Bradshaw & Nettleton, 1993;
Bryden & McManus, 1992). A ha en darlig venstrehemisfee-
re-funksjon kan bety at barn kan f4 et fattigere ordforradd og
en darligere syntaks, noe som ifelge Johansen (2003) kan
skyldes en sammenheng mellom graden av lateralitet og
spréklig utvikling.

En liten prosentdel har tilsvarende preferanse i venstre
kroppshalvdel og tilsvarende hgyre hemisfeeredominans.
Slike dominansforhold kan tilsynelatende komme i kon-
flikt med den generelle spraklige dominansen, der sprakets
form med talens lydside (fonologi) herer til i venstre hjer-
nehalvdel, mens hoyre hjernehalvdel hos de fleste sorger
for tonefall, trykk, intonasjon og rytme. Primeer sprak-
dominans (den sekvensielle avkoding) skjer i venstre
hemisfaere, som er tilfellet hos omtrent 97-98 prosent av
alle mennesker (ibid.). Det er derfor, ifolge Tomatis (1991)
og Johansen (2003), en fordel & ha et hoyredominant gre.
Dikotisk lytting er en metode for & studere sprédkprosessene
i hjernen og er et mal pa auditiv funksjonell lateralisering
(Hugdahl, 2003; Johansen, 2003).

Musikkens betydning

Nar vi synger eller spiller en melodi pa et instrument, akti-
veres ni ulike sentra i hjernen (Levitin & Tirovolas, 2009;
Gaidos, 2010). Musikk og sprak er medfedte nevronale
og intuitive evner som er sammenflettet med de nevrale
nettverk i hjernen (Wedin, 2013). Det er ingen forskjell pa
aktiviteten i hjernen om vi driver med sprék eller musikk
(Koelsch, 2012). Reaksjoner pa spradk hos det nyfedte
barnet ligger i venstre hjernehalvdel, men musikk ligger
i heyre (ibid.). Det er viktig & here lydene i spraket, for
eksempel om det er et sporsmal eller en péstand vi horer.

Aktivt arbeid med musikk bedrer arbeidsminnet, men krever
regelmessig stimulering (Wedin, 2013). Nér vi for eksempel
spiller piano, aktiveres og koordineres bdde hoyre og venstre
hjernehalvdel, det vil si man ma huske toner, rytmer og
tonehoyder og kanskje huske noter i tillegg. Det er mye
& huske pd. Man mé vere konsentrert for ikke & spille feil.
Spiller man feil, far man umiddelbart feedback. Man herer
at det blir feil. Denne feedback utvikler arbeidsminnet,
men krever jevnlig stimulering (ibid.). En undersegkelse i
Toronto blant 6-aringer viste at barn som fikk musikkunder-
visning, hadde signifikant bedre resultat pa IQ-tester sam-
menlignet med barn som ikke fikk noen ekstraundervisning
(Schellenberg, 2004). De barna som valgte & synge, hadde
bedre resultat enn de som fikk pianoundervisning. Det kan
tyde pa at & memorere melodi og tekst, i tillegg til & hdndtere
pust og stemmebénd, stiller hoye krav til hjernen, eller
stiller krav som kan gi positive utslag pa IQ-tester. Barn med
sprakvansker har problemer med & handtere strukturene i
musikk, ettersom disse prosesseres i samme del av hjernen
som musikken (Ehrenburg, 2010).

Auditiv stimulering

En definisjon pd auditiv stimulering er: «Auditory training
is a set of (acoustic) conditions and/or tasks that are
designed to activate auditory and related system in such
a manner that their neural base and associated auditory
behavior are altered in a positive way» (Musiek, Chermak
& Weihing, 2007, s 78). I auditiv stimulering er det tre kom-
ponenter som hjernen skal oppfatte i et akustisk element:
klangfarge - kvaliteten pa lyden, timing — spesielle skiller
i lydbildet og tonehoyde (pitch) — lydens frekvens (Kraus
& Chandrasekaran, 2009). Auditiv stimulering ma opp-
fattes som spennende og motiverende, veere spesifikk, sys-
tematisk og forega innenfor en viss tidsramme for at den
skal veere effektiv. Barnet ma trene pa & lytte aktivt og ha
tilstrekkelig oppmerksomhet for & bli en god lytter. Uten
oppmerksomhet er det umulig & delta i en kommunikasjon
(Bellis, 2003; Cole & Flexer, 2007).

Lytting er en kontinuerlig prosess, og lytteevnen
ma stimuleres og utvikles pé lik linje med alle sansene.
Sensorisk stimulering av de auditive sentrene i hjernen
pavirker organiseringen av de auditive banene i hjernen.
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De forste levearene er viktige fordi det nevrologiske grunn-
laget som legges vil ha betydning for lingvistiske og aka-
demiske ferdigheter senere i livet. De auditive sentrene
i hjernen ma «programmeres» med akustiske detaljer
(Flexer, 1999), det vil si mangelfull stimulering vil kunne
ha negativ effekt pd et barns evne og mulighet til & pro-
sessere auditiv informasjon (Bellis, 2003). Informasjon
som blir mottatt og/eller oppfattet ufullstendig, er ikke
blitt prosessert riktig.

For et barn som ikke kan here lyder klart, vil spraklig
kommunikasjon veere et lite effektivt verktoy (Stollmann,
2003). Forandringer i leeringsmiljoet er en forutsetning for
& bedre lytting og leering. Eksempler er 4 tilby lyttestimu-
lering, et godt akustisk milje og a finne beste sitteplass i
klasserommet. Det vil si at a4 finne kompensatoriske stra-
tegier er sveert viktig for a leere barn til & bli aktive, ikke
passive lyttere.

Til tross for stor oppmerksomhet og stadig bedre tek-
nologi for & kartlegge barns lytteevne, finnes lite forskning
pa hvordan lyttestimulering pévirker barns lytteevne og
oredominans. P4 bakgrunn av dette er det gjennomfort
en studie med folgende problemstilling: Kan auditiv lytte-
stimulering via akustisk musikk bidra til bedring av lytte-
evnen i sprakfrekvensomrddet?

Metode

Design og utvalg

For & registrere barns herselskurve og om akustisk musikk
forer til en endring i barns lytteevne, er det benyttet et
eksperimentelt design i en naturvitenskapelig tradisjon. Et
eksperimentelt design beskrives som en «gullstandard» for
arsakssammenhenger (Ringdal, 2007). I et slikt design blir
det introdusert en pdvirkning under kontrollerte forhold
for & studere mulige effekter av pavirkningen (Befring,
2002). I min studie er det benyttet et eksperiment. Det er
et kontrollert forsok for 4 undersoke drsakssammenhenger
der forsokspersonene blir eksponert for akustisk musikk
for deretter & studere effekten.

Utvalget er strategisk valgt og bestar av fem jenter og
syv gutter (n = 12) i alderen fem-sju ar. Utvalget er barn
som sammen med sin familie frivillig har oppsekt hjelp for
en utredning pa et motorisk senter i perioden 2013-2014.

Hovedarsaken til at barna oppsokte det motoriske sen-
teret, var motorisk usikkerhet, men de fleste barna hadde
tilleggsproblemer som blant annet sprék-, lese- og konsen-
trasjonsvansker. Det er foretatt en kriteriebasert utvelgelse,
hvor utvalgskriteriene var at barna:

¢ hadde sprékvansker.

e varb5 ar ogeldre.

¢ ikke hadde en utviklingsforstyrrelse eller en

funksjonsnedsettelse.
¢ hadde gjennomfort JIAS’ posttest.

Maleinstrument

For & kunne svare pad prosjektets problemstilling ble
det behov for flere ulike tester og en pre- og posttest.
Disse testene var: 1) Individualisert Auditiv Stimulering,
Johansens program (JIAS), 2) dikotisk test (sredominan-
stest) og lateralitetstester pd oye, hdnd og fot.

JIAS bygger pa den franske legen Dr. Alfred A. Tomatis’
teorier om utvikling aven optimal herselskurve via akustisk
musikk. Musikken som benyttes, bestér av spesiell pro-
grammert musikk komponert av den danske komponisten
Bent Peder Holbech i samarbeid med Kjeld Johansen.
Ved & lage audiogram via et sensografaudiometer som
finner barnets optimale hersel i frekvensomradet fra
125 Hz-8000 Hz, finner vi barnets personlige herselsprofil.

Dikotisk test
Dikotisk test bestar i a lytte til spraklyder (ord, stavelser) via
en Sensograf som tester barns gredominans. Testen bestar
av fem tester der barnet muntlig skal gjengi:
1. 20 enkeltord presentert i hoyre ore
2. 20 enkeltord presentert i venstre ore
3. 20 ordpar presentert i begge orene samtidig,
men barnet skal gjenta kun ord fra heyre ore
4. 20 ordpar presentert i begge orene samtidig, men
barnet skal gjenta kun ord fra venstre gre
5. 20 ordpar presentert i begge orene samtidig, og
barnet skal gjenta begge ordene



Alle korrekt uttalte ord fra henholdsvis heyre (R) og
venstre (L) ore noteres pa et registreringsark, og benyttes
ved beregning av dikotisk R + L skére etter folgende
beregningsmate:

R+ Lskare=(R+L1)x 100
(R+1L)

En negativ R + L skére viser venstre grepreferanse og en
positivt R + L skdre viser hoyre orepreferanse.

Oyedominanstest

Det finnes flere testbatterier for & teste oyepreferansen,
men den enkleste er & la barnet se gjennom et hull i et ark
som det holder med strake hender, mens det ser med begge
oynene dpne mot et punktiansiktet til den som tester. Hvis
barnet lukker det ene gyet og punktet foran ikke forsvinner
fra hullet, er dette oyet det dominante.

Hand- og fotrdominanstest

Hand- og fotdominans gjennomferes blant annet med
kast og spark av ball, tegning, skriving og water-cup-test’.
Hvilken hé&nd og fot foretrekker barnet?

Barna i studien har gjennomfert JIAS’ akustiske lyttesti-
mulering basert pa sine respektive horselskurver. Mellom
testene har barna lyttet hjemme pa folgende mate:

Hvert barn fikk sitt individuelle lytteprogram vurdert
ut fra barnets individuelle horselsprofil der barnet satt i et
lydisolert rom og lyttet til pipelyder. Den lydtette boksen
var utformet med vindu der testdeltager og testleder hadde
blikkontakt. Blikkontakt var viktig for & vurdere barnets situ-
asjon og ha mulighet for & motivere og bekrefte barnet ved
behov. Barnet fikk instruks om a trykke pa en knapp hver
gang det horte en lyd. Trykket ble registrert i en sensograf og
registrerte barnets individuelle horselsprofil og audiogram.

Sensografen oversetter raskt den informasjonen som
kodes inn fra barnets herselskurve og helt presist over-

forer akustisk musikk i form av lydbelger (Ondulation) til
en cd, som barna lyttet til. Hver cd inneholdt 4, 5 eller 6
spor med akustisk musikk. Hvert spor varer i 10 minutter.
Barna lyttet 4, 5 eller 6 dager pr. uke. Etter hver 7.-8. uke
ble det gjennomfert en ny herselstest for & vurdere hvilket
lytteprogram som barnet skulle lytte til videre. Det finnes
flere forskjellige lytteprogram. Siden lyttestimuleringen er
basert pa barnets individuelle horselsprofil, er det derfor
noe variasjon i hvilket program hvert barn fikk og hvor
lenge de lyttet. Lyttingen er gjennomfert i en periode pé
6 maneder.

Det var viktig med gode hodetelefoner. Horeklokkene
matte dekke grene helt. Barna matte ogsa vaere sikre pd at
hoyre hodetelefon var pa heoyre ore og venstre hodetelefon
pa venstre ore. Volumet skulle ha en behagelig, moderat
lydstyrke, uten stoydemping (DOLBY). CD-ene er tatt opp
i stereo og uten bassforsterkning. Hvis CD-spilleren barna
benyttet hadde balansekontroll mellom heyre og venstre
kanal, skulle den std p& neytral. Under lyttingen skulle
eventuelle innebygde equalizere sta pa neytral for alle fre-
kvenser. Hvis spilleren ogséd hadde en innebygd bassfor-
sterkning, skulle denne slds av om mulig. Musikken matte
ikke overfores til MP3-spillere eller lignende pga. at kom-
presjonen kunne miste lydfrekvenser, sarlig de hoye og
de lave.

Mens barna lyttet, skulle de ligge eller sitte helt
avslappet. De matte ikke lese, se pa TV eller spise mens
de lyttet, men veere fullt konsentrert. Ifplge Tomatis (1991)
virket lyttingen ogsd selv om barnet sovnet.

Foreldrene fikk et avkryssingsskjema der de regis-
trerte nar barnet lyttet. De skulle prove sd godt de kunne
& motivere barnet til 4 gjennomfere programmet sa full-
stendig som mulig. De fikk tips om mulige positive for-
sterkninger for 4 fa barnet til & lytte, for eksempel stjer-
nebok, eller en tur til lekebutikken etter endt program.

Etter posttesten ble det gjennomfert uformelle sam-
taler med foreldrene. I disse samtalene skulle foreldrene
uttrykke hvor pliktoppfyllende barnet hadde veert med
selve gjennomferingen av lytteprogrammene det hadde
fatt, i tillegg hvorvidt de mente at barnet hadde endringer
i sprakutviklingen.
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Etiske hensyn
Prosjektet var ikke registreringspliktig til Norsk sam- Jolavere dB, dess bedre lytteevne.

funnsvitenskapelig datatjeneste eller for Regional komité e 1500 Hz viser 17 dB pa pretest og 13 dB pa posttest

for medisinsk og helsefaglig forskningsetikk. Foreldrene og e Pa2000 Hz: 10,5 dB pa pretest og 10 dB pa posttest

barna kunne nar som helst trekke seg, men ingen gjorde e PA&3000 Hz: 7,5 dB pé pretest og 7,5 dB pa posttest

dette. Det ble samlet inn skriftlig samtykke fra foreldrene i e Pa4000 Hz: 4,5 dB pa pretest og 7 dB pé posttest

forkant av studien. e PAa6000 Hz: 10,5 dB pé pretest og 11,5 dB pa
posttest

Resultater

Resultatene som legges frem her, er begrenset til Pre- og posttest for hoyre ore
endringene i sprékfrekvensomrédet (fra 1000-6000 Hz), og  Audiogram 2 viser en klar tendens til at barnas lytteevne er
endringene i dette omradet vil bli naermere gjort rede for.  endret til det bedre fra pre- til posttest i hgyre ore.

Arsaken er at lytteevnen i dette omradet har storst relevans e 1500 Hz viser 21 dB pa pretest og 17 dB pa posttest
for denne studien. Resultatene ble regnet ut med utgangs- e P& 2000 Hz: 17 dB pa pretest og 10 dB pa posttest
punkt i Tomatis’ optimale kurve, som vist i den striplete e PA&3000 Hz: 18 dB pa pretest og 7,5 dB pé posttest
linjen i audiogram 1 og 2. Testresultatene ble sammen- e Pa4000 Hz: 12,5 dB pa pretest og 5 dB pa posttest
lignet med denne kurven. e PAa6000 Hz: 17 dB pa pretest og 11 dB pd posttest
Pre- og posttest for venstre ore Til tross for at barnas lytteevne var svakere i hoyre enn

Audiogram 1 viser en tendens til at barnas lytteevne er lite i venstre ore pé& pretesten, var de gjennomsnittlige
endret fra pre- til posttest i i sprékfrekvensomradet pd det  endringene storre i hoyre ore sammenlignet med
venstre oret. endringene i venstre gre pa posttesten.

Alle barna. Pre- og posttest venstre gre.
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Drofting
Sett i lys av ulike former for vansker med prosessering
av auditive stimuli og ulike faktorer som kan pavirke
eller vaere sekundere til disse vanskene, er det grunn til
& tro at auditive prosesseringsvansker trenger en omfat-
tende utredning og aktiv stimulering. Resultatene i denne
studien, som rett nok omfatter f4 barn, viser at lytteevnen
ble forbedret pé alle frekvenser i sprékfrekvensomradet
for alle barna etter lytteperioden. Auditiv stimulering via
akustisk musikk kan fungere som metode for barn med
APD med sikte pa funksjonell forandring i det sentrale
auditive nervesystem (Chermak & Musiek, 2007). Bade
plastisitet og modning av nevroner er avhengig av stimu-
lering (Bellis, 2003).

Resultatene viser at lytteevnen ble seerlig bedret
i barnas heyre ore (se figur 2). Dette er positivt. Ifolge
Johansen (2003) kan det veere en sammenheng mellom
graden av lateralitet og spréklig utvikling og bidra til en san-
semessig dominans. Gjennom et hoyredominant gre vil sig-
nalene g hurtig og effektivt fra hayre ore til lyttesenteret i
venstre hemisfeere. Informasjonen blir mottatt og oppfattet
pa en mer noyaktig og fullstendig mate (Bellis, 2003). Med

Alle barna. Pre- og posttest hgyre gre.

et venstredominant gre kan barn, ifelge Jerger & Musiek
(2000) streve med & folge muntlige beskjeder og synes det
er vanskelig & forstd hurtige og/eller mange beskjeder som
kommer etter hverandre. Signalene tar lengre tid til lytte-
senteret og det kan tid for barnet oppfatter alle signalene
hurtig nok. Lyttestimulering pavirker serlig hoyre ore og
kan endre barns gredominans og dermed oke lytteevnen og
det & oppfatte muntlige, raske beskjeder pa en bedre mate.
Etter en uformell samtale med alle foreldrene i
etterkant av studien, ble det bekreftet at barnas sprak
var blitt bedre etter lyttingstimuleringen. Resultatene var
imidlertid mest tydelige for de yngste barna. Det kan veere
grunn til & tro at jo eldre barna er, dess vanskeligere er det &
endre sprdket, pd grunn av hjernens plastisitet.
Resultatene fra studien viser ingen tegn pa at barna
er sensitive for merke eller dype frekvenser, det vil si fre-
kvenser som ofte er knyttet til unedvendig og forstyrrende
bakgrunnsstey. I skolesammenheng kan eksempler pa bak-
grunnsstgy veere barn som braker, bord- og stolben som
skraper mot gulvet eller trafikk pa utsiden. Lyttestimulering
kan bidra til at barn med abnormale auditive grenseverdier
blir gode lyttere ogsd i et miljp med mye bakgrunnsstoy.
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... lyttestimulering via akustisk musikk kan bidra
til bedring av lytteevnen t sprakfrekvensomrdde.

Dette er resultater som stemmer overens med andre studier
(Gotze, 2003; De Zwart, 2004; Svensk, 2004), som alle viser til
gode resultater gjennom akustisk lyttestimulering for barn.

Noen leerevansker kan vere en dysfunksjon knyttet til
sentral auditiv prosessering (Katz, 1992). Gjennom & bedre
lytteevnen kan dysleksi, som inneberer at et barn kan ha
vedvarende forstyrrelser i kodingen av skriftspraket for-
arsaket av en svikt i det fonologiske systemet (Hoien &
Lundberg, 2011), bli endret. Dette kan igjen pévirke barnas
grunnleggende ferdigheter ved lesing og kan pavirke et
barns leseferdighet.

En eventuell videre undersgkelse av betydningen av
lyttestimulering via akustisk musikk ber inkludere bade en
sprak- og lesetest for og etter lytting, og kontrollgrupper
som bade far og ikke fér lyttestimulering. Antall barn som
testes bor ogsé okes i tillegg til at lengden pd lytteperioden
okes. A endre lytteevnen til disse barna vil kanskje ikke
veere tilstrekkelig. En oppfolging etter en tid hadde ogs&
veert interessant, i den hensikt & underseke om endringene
ilytteevnen er av vedvarende karakter.

Oppsummert kan man si at bedre lytteevne kan gi
grunnlag for et bedre sprak og at lyttestimulering via
akustisk musikk kan bidra til bedring av lytteevnen i sprak-
frekvensomrdde. En god sprakutvikling og et grunnlag
for bedre kommunikasjon med andre barn kan gi storre
selvtillit. Ifplge Estil (2003) kan barns sprakutvikling ha
betydning for deres senere lese- og skriveinnlering. Selv
om auditive prosesseringsvansker har ftt mer oppmerk-
somhet de siste &rene pé grunn av en gkende forstaelse for
sammenhengen mellom auditive prosesseringsvansker og
leerevansker (Stollman, 2003), er dette fremdeles et oversett
fenomen i pedagogisk sammenheng. Det er f& pedagogiske
tiltak som finnes i barnehage og skole i dag som bidrar til &
oke barns lytteevne. Kompetanseheving av laerere er viktig,
og kurs om og oppleering i muligheter for & oke barns lIyt-
teevne er nodvendig.

Anne Berg er hggskolelerer og underviser i fysisk akti-
vitet og helse ved Dronning Mauds Minnes Hggskole for
barnehagelererutdanning i Trondheim. I tillegg er hun
daglig leder og nasjonal superviser i JIAS (Individuell
Auditiv Stimulering, Johansens program) ved Motorikk-

senteret i Trondheim, et privat senter som tilbyr utred-
ninger og oppfolging av barn samt kurs for leerere mot
betaling/avgifi.

NOTE

1 Water-cup-test: Fyll en kopp med litt vann og sett koppen pé et
bord. Barnet star noen meter bak koppen med hendene pa ryggen.
Barnet skal g& fram mot koppen, bgye seg ned, ta koppen opp med
tennene og snu seg & ga. Hvilken vei snur barnet seg? Snur det seg
mot venstre, kan det veere en indikasjon pé at barnet er hgyrehendt.
Testen ber tas flere ganger.
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Artikkelforfatteren forsgker her & tenke hgyt om hvordan pedagoger kan
iaktta og medvirke til elevens vitalitet i lzeringsgyeblikket. Samtidig haper
han at artikkelen kan virke oppmuntrende péa spesialpedagoger fordi
mange av dem nettopp har en intuitiv evne til & fange opp og ta hensyn til
elevenes forutsetninger slik det fremtrer i gyeblikket.

AV HALLVARD HASTEIN

Jeg antar at det & benytte slike intuitive evner
kan videreutvikles til profesjonell kompe-
tanse. Det forutsetter imidlertid at kunnskap
om kropp og bevegelse — og iakttakelse —
oppnér status som egne og forsknings- og
utviklingsoppgaver i pedagogikken. Bgkene
til Britt Fadnes og Kirsti Leira aktualiserer en
slik kunnskapsutvikling, og jeg har skrevet
en bokomtale om deres siste utgivelse i dette
nummeret av Spesialpedagogikk (se side 71).

Tre scener om elevens forutsetninger

Scene A: Skiltet som markerte opptatt, var
hengt opp pé dgra inn til mgterommet. De
var der alle sammen, foresatte, kontaktleerer,
norskleerer, PPT, inspektgren og lederen for
spesialpedagogisk team. Temaet var Mikaels
manglende framgang i lesing. Tross mye hjelp
i delingstimene, viste han tilneermet ingen
framgang. Dessuten virket han alltid lite
motivert nar han skulle trene pé lesing. PPT
ble kontaktet. Sammen ble skolen og forel-
drene enige om fgrst & fa gjort en undersg-
kelse av hans helsemessige forutsetninger.

Blant annet gnsket de en grundig undersg-
kelse av hans syn og hegrsel. Nar resultatet
av dette forela, kunne de ga videre med mer
pedagogisk orientert utredning, eventuelt
ogsa teste hans evnemessige forutsetninger.

Scene B: Dgren til rektors kontor sto apen.
Skolens sosialpedagog gikk inn. Hun hadde
hart om matet om Mikael og planene om &
foreta medisinske undersgkelser. Det hadde
hun ikke noe imot, men hun ville minne rektor
om at det var like viktig & klarlegge hans mil-
Jjomessige forutsetninger. Hun gjentok viktig-
heten av & se Mikael i andre sammenhenger i
og utenfor skolen.

Scene F: Pa naboskolen hadde de ogsé en
elev som tydelig viste at hun ikke likte seg
nar hun skulle gve pa & lese. Bade hun,
foreldrene, skolen og PPT jobbet mye med
lesingen for a fa dette til, men resultatene
uteble. Heller enn & fgle seg inspirert av spe-
sialpedagogens metodiske oppfinnsomhet,
oppmuntringer og interesse for hennes strev,
folte Merethe seg redusert av alt som ble
gjort for henne.



Pa utkikk etter de beste oyeblikkene

Kort etter de tre scenene som er skildret foran, skjedde
det noe forunderlig. Helt uventet fikk skolen til Merethe
besok av en oyeblikkspedagog fra et universitet som ikke
finnes. Han kom for & vurdere hennes situasjon og mulig-
heter for a bli bedre til a lese. @yeblikkspedagogen, som
er en oppfinnelse laget for denne teksten, sa at han var
mest opptatt av mulighetene for & iaktta Merethe. Han
ville gjerne se henne pa tidspunkter ndr hun syntes 4 veere
mest vital, optimistisk og mottakelig for & la seg utfordre
av krevende oppgaver. «Det ma da finnes unntak — noen
oyeblikk da hun preges av & ha noe kontakt med og tiltro
til egne krefter» mumlet han for seg selv. For det slo han
at humeoret, balansen og bevegelsene hennes virket ute
av lage rett for hun skulle begynne & lese. Det virket som
hennes kapasitet for oppmerksomhet var opptatt med noe
helt annet enn det & skulle leere.

Qyeblikkspedagogen tenkte: «Det er en merkelig
pedagogikk denne skolen praktiserer. Merethe har mange
nederlag med lesing. Likevel lar de jenta mote sine mest
krevende utfordringer neyaktig pa de tidspunktene nar
hun &penbart er minst mottakelig og ute av stand til 4 ta
imot ny kunnskap eller & engasjere seg.»

For denne pedagogen var det selvfplgelig at jenta
hadde behov for en helt annen pedagogikk. Hun trengte
en pedagogikk preget av at pedagogene var nysgjerrige pa
elevens bevegelser og kroppsuttrykk i hennes mest vitale
oyeblikk. «Blir ikke pedagogene ved denne skolen i stand til
& identifisere disse oyeblikkene der elevene er mest vakne,
har utstraling og lett mobiliserer sine ressurser, hva kan de
da vente & fa til?» skrev han i notatboka si.

Lererne som fulgte med pé det eyeblikkspedagogen
holdt pd med, skjonte at han hadde spesielle forutset-
ninger for 4 f4 til det han gjorde, men de var usikre pa om
det var noe han hadde leert seg eller om han rett og slett var
sdnn. A skulle leere noe en har strevet lenge med og uten

& fa til; det er en gjenkjennelig, men samtidig en ekstra-
ordineer situasjon. Det dreier seg om ikke mindre enn &
skulle overgd seg selv. Nér slike overskridelser forventes,
trengs det at de ressursene som befinner seg i og omkring
eleven er synkronisert. Dette er blant annet et spprsmél om
timing. @yeblikkspedagogens motto var: Nar en skal til &
prove seg pa noe en ikke kan, da ber en forst oppleve noe
en kan!

For denne oyeblikkspedagogen var det pé sett og vis
elevens kropps- og bevegelsesuttrykk som best kunne gi
relevant informasjon for om og nér lesetrening best kunne
innledes. Dette dreide seg for han om 4 ha blikk for elevens
oyeblikksforutsetninger. Altsa: Han var opptatt av 4 kunne
gjore de typer iakttakelser som sa noe om situasjonens
mulighetsverdi for eleven. Hans erfaringer med & iaktta
elevens beste ayeblikk, viste seg & ha verdi langt ut over
situasjonen der og da. Samtidig hadde han nemlig ervervet
seg kunnskap om hvilke fag, rammer og aktiviteter som ga
eleven energi. For gvrig visste han at det fantes moderne
forskning som beskriver det de fleste har erfart, nemlig at
det er ner sammenheng mellom handlinger, bevegelser
og evne til oppmerksomhet (se f.eks. Fawcett, mfl., 2015).
Alts4, det gjelder & ha gyne for ndr og hvordan elevene viser
at de er dndsneerveerende.

Veier til kunnskap om elevens forutsetninger

Utredning og kunnskap om en elevs helse-, evne- og miljo-
messige forutsetninger for a delta i oppleeringen, ma inn-
hentes pé forhdnd, altsa for den kan benyttes i undervis-
ningssituasjonen. Denne kunnskapen kan sa brukes for &
forberede undervisningen. Men uansett hvor godt leereren
har satt seg inn i og planlagt ut fra tilgjengelig kunnskap
om elevens potensial, vil han eller hun ogsa matte iaktta, ta
stilling til og innrette seg etter elevens mater a delta pa der
og da. Hvilken erfaring, kompetanse og beredskap har sa
leereren for & tolke dette?

Han ville gjerne se henne pa tidspunkter ndar hun syntes
d vere mest vital, optimistisk og mottakelig ....
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Det d se elevens deltagelse som en feedback til leererens mdte
a undervise pd, ser jeg som en viktig dimensjon i forstdelsen

av tilpasset opplering.

Den kapasitet leereren har for 4 oppfatte nyansene i elevens
oyeblikksuttrykk, vil veere et verdifullt tillegg til hans for-
héndskunnskap om eleven. Gjennom iakttakelse av
kropp og bevegelse far man oppdatert og lett tilgjengelig
kunnskap om elevens forutsetninger narmest kontinu-
erlig. Sensitivitet for variasjonene i elevens parathet for
leering vil dessuten gjore at leereren kan bli informert om
sin egen innvirkning pa elevens reaksjoner og interesse for
4 medvirke. Det & se elevens deltagelse som en feedback
til leererens méte & undervise pa, ser jeg som en viktig
dimensjon i forstéelsen av tilpasset opplering (Héstein &
Werner, 2014). A ha blikk for elevens vitalitet i @yeblikket er
derfor sentralt for a leere seg hvordan en kan f3 til et kon-
struktivt samspill med en elev.

To optimistiske tanker om elevenes vitalitet
Bak den konstruerte beretningen med de tre scenene A,
B og F og fantasien om eksistensen av en oyeblikkspeda-
gogikk, ligger det to optimistiske tanker: (1) Sannsynligvis
har de fleste elever gyeblikk der de tydelig viser de at er
apne for og beredt til a la seg utfordre med hensyn til &
skulle lzere noe de enné ikke kan. (2) Elevens tilstand i disse
oyeblikkene lar seg observere utenfra.

Elevens vékne gyeblikk kaller pd pedagogens fantasi
for hvordan anledningen kan metes og utnyttes.

Kunnskapsutvikling om elevers ayeblikksforutsetninger

Det er imidlertid mitt inntrykk at vekslingene i elevenes
vitalitet, slik det framkommer i deres bevegelser og kropps-
uttrykk, bare sjelden behandles i allmennpedagogisk og
spesialpedagogisk litteratur. At kropp og bevegelse tema-
tiseres lite innenfor faget spesialpedagogikk, er underlig av
flere grunner. For det forste er det en alminnelig erfaring
at elevens bevegelser og kroppsuttrykk kan si mye om
elevens sinnstilstand der og da. For det andre er spesial-

pedagogikken ellers neer knyttet til medisinsk kunnskap
om kropp, diagnoser og fysiske forutsetninger som inn-
virker pa elevenes leeringsmuligheter. For det tredje er det
etter hvert mye forskning som behandler forholdet mellom
bevegelse og mental kapasitet (Klarlund, mfl., 2016).

Daniel N. Stern (2010) skriver i sin siste bok: «Men,
hva er vitalitet? Vi vet at det er en manifestasjon av liv, av
selve det & leve. Vi er veldig arvékne for & kjenne det i oss
selv og andre» (s. 3, min oversettelse). Den siste setningen
kan forstds slik at Stern mer enn antyder at mennesket
har en naturlig tendens til & veere oppmerksom pa andres
vitalitetsuttrykk.

Med litt nysgjerrighet og interesse for 4 iaktta relevant
og skarpt, vil spesialpedagoger derfor trolig kunne videre-
utvikle denne evnen til & gjenkjenne vitale ayeblikk. Den
som lett fanger elevens forutsetninger i oyeblikket, vil
antakelig ogsé veere mer disponert for & kunne spille med
nér eleven er tent og mottakelig.

Ut fra min oppfatning er trening i det & iaktta, ikke
mindre viktig enn tradisjonelle kompetanseomrader som
det a undervise, planlegge, utrede, analysere, kunnskap om
ulike typer vansker osv. Betydningen av & kunne iaktta kva-
lifisert, strekker seg langt lenger enn til det som spesifikt
har & gjere med iakttakelse av elevens leeringsforutset-
ninger slik det fremtrer i oyeblikket (Hastein, 2017, s. 134—
141). Iakttakelse angar hele evnen til & veere neervaerende.

Flere ganger har jeg at opplevd at kolleger etter et
intenst og vanskelig mote uttrykker seg slik: «For & fa dette
ut av kroppen, trenger jeg 4 n& bevege meg litt, for jeg gar
lps pd noe annet». Kanskje er denne problemstillingen
aktuell ogsa for mange elever. Det kan vere behov for at
det skjer noe kroppslig for leeringsarbeidet kan komme
ordentlig i gang. Elevens ayeblikksforutsetninger kan ha for-
bindelse med mye, men er ikke uavhengig av de bevegelser
som gjores for og under oppstarten av leeringsokta.



Jeg ser det slik at den kunnskapen vi nd har om sammen-
hengen mellom kropp og leering, gir argumenter for 4 ini-
tiere grunnleggende forskning pé dette omradet, og gjerne
med utgangspunkt i problemstillinger fra praksisfeltet.
Holm mfl. (2007) belyser mulighetene for & fa til en prak-
sisorientert grunnforskning. Kanskje far viifremtiden noen
doktoravhandlinger om kropp og spesialundervisning?

Hallvard Hdstein er cand.polit. og radgiver i pedago-
giske fag. Han har veert tilknyttet universitetene i Agder
og Oslo, Sgrlandet kompetansesenter og Kristiansand
kommune. Hallvard Hastein har bidratt til pedagogikk-
faglige publikasjoner i Danmark og Norge.
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Sammendrag

Arbeidslivsintegrasjon er undersgkt ved kvalitative intervju med
21 personer som startet i videregaende skole i 1995-96. De

var kategorisert med generelle leerevansker eller psykososiale
vansker og hadde spesialundervisning. Analysene viser to
mgnstre som gir mestring og sjglstendighet, mens to trekker mot
avmakt og avhengighet. Gode integrasjonsmenstre var preget

av fleksible ordninger og kontakter i nettverket, mens personene
som opplevde marginalisering og klientifisering hadde darlig
helse og erfarte et lite treffsikkert hjelpeapparat. Konklusjonen er
at riktig kompetanse i hjelpeapparatet og individuelt tilpassede
tiltak er ngdvendig for at mennesker i sarbare situasjoner skal

lykkes pa det ordineere arbeidsmarkedet.

Summary

Between coping and powerlessness - Factors that

affect integration into ordinary employment among
former students on special educational terms

Integration in the labor market is examined by qualitative
interviews of 21 people who started upper secondary school
on special educational terms in 1995-96. They had received
special education on the basis of general learning disabilities
or psychosocial problems. The analyses of job integration
processes showed four typical tracks, where two of the tracks
gave opportunity for coping and independence while the next
two drew against powerlessness and dependency. Tracks of
good job integration was marked by flexible arrangements

and contacts in the network. This applied to persons who
completed education or have got jobs through contacts. Factors
that pulled towards social security dependence was poor
health and unsuitable support. These individuals experienced
marginalization. Structural factors affect job integration
processes. This means that competence in the support system
and measures that are individually adapted are needed in order
to increase the chances to succeed in the ordinary employment

market for people in vulnerable circumstances.

Ngkkelord
JOBBINTEGRASJON - PSYKOSOSIALE VANSKER
- GENERELLE LAREVANSKER - OVERGANGER

EMMY ELIZABETH LANG®Y, hggskolelektor ved vernepleierutdanninga
ved Hggskolen i Molde og doktorgradsstipendiat ved Hggskulen i Volda,
tilhgrende PhD-programmet ved Institutt for sosialt arbeid, NTNU,
Trondheim.

Innledning

Artikkelens tema er integrasjon i arbeidslivet hos personer i
sérbare livssituasjoner. Faktorer som pévirker jobbintegra-
sjonen er ikke nedvendigvis i tid neert knyttet til voksen-
livssituasjonen, men kan ha utspring tidlig i oppveksten.
Individene er alltid begrenset av strukturelle faktorer som
kjenn, sosiopkonomisk status, etnisitet og geografisk plas-
sering (Fouad & Byars-Winston, 2005), og det er derfor mer
formalstjenlig & rette oppmerksomhet mot person-miljo
interaksjoner enn a sikte seg inn pa personlige og miljo-
messige faktorer i isolasjon fra hverandre (Stewart, Law,
Young, Forhan, Healy, Burke-Gaffney & Freeman 2014).
Karin Barron hevder at forskning som unnlater a vektlegge
kjennsforskjeller og omgivelsenes betydning, overser vir-
kingen av maktstrukturer (Barron 1997, s. 112). Faktorer
relatert til bade strukturelle og individuelle forhold vil
derfor her bli undersokt.

Integrasjon i arbeidslivet underspkes best som over-
ganger over tid i livslgpet. Tidlige strukturelle betingelser
skapes ogsa i skolen, derfor far undervisninga og maten
den ble gitt p& betydning for livslopet. Skolens signali-
serer generelt at det som skjer i ndtida, er en investering
i framtida, og ndet reduseres til et redskap for & oppna
noe man seinere skal bli (Tangen, Edvardssen & Kaarstein
2007, s. 9). Dette vil kunne virke seerlig negativt for barn og
unge som allerede strever med 4 fylle skolens daglige krav.
Individuelle faktorer i form av egne forutsetninger og erfa-
ringer vil ogsé prege livslopet. Da informantene i denne
studien startet i videregdende skole for tjue ar siden, var de
vurdert til & ha generelle leerevansker (GLV) eller psykoso-
siale vansker (PSV), og hadde vedtak om undervisning pa
serlige vilkdr. Innen habilitering eker antallet henvisninger
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avunge med ‘diffuse’, men manifeste vansker (Hjelle, Holm
& Torvik 2010, s. 20), og situasjonen til disse to gruppene er
derfor seerlig interessant.

Den politiske oppmerksomheten omkring funksjons-
hemming og inkludering har avtatt de seinere &r (Wendel-
borg, 2017). Personer med diffuse og usynlige vansker blir
ofte seint ‘oppdaget’ og kan i tillegg befinne seg i utkanten
av kategorien ‘funksjonshemmede’. Mange faller igjennom i
skole og hjelpeapparat og utgjer en ‘grensegruppe’ som ikke
opplagt kvalifiserer for trygd slik personer med tyngre funk-
sjonshemminger ofte gjor. Denne ‘grensegruppa’ forventes
dkunne jobbe ogleve sjolstendige liv, men vil veere avhengig
av vilkdr og prosesser som muliggjor dette. Artikkelens
hensikt er & identifisere vilkdr og prosesser i arbeidslivs-
integrasjonen. Hva fremmer integrasjon i arbeidslivet og
hva skyver personer ut i arbeidslivets utkant?

Personer som har eller har hatt spesialundervisning,
er en heterogen gruppe (Riddell, 2009, s. 85) innad like for-
skjellige, eller mer forskjellige, enn sammenlignet med
medelever som gdr pa vanlige vilkdr (Levine & Wagner,
2005, s. 2006).

Bade type og grad av funksjonsnedsettelse har
betydning. Et betydelig antall unge med emosjonelle
vansker eller leerevansker sliter i overgangen til tidlig vok-
senliv (Lane, Carter, Pierson & Glaeser, 2006, s. 108). I et
internasjonalt perspektiv er voksne med psykiske vansker
eller intellektuelle svekkelser blant dem som er mest eks-
kludert fra arbeidsmarkedet (WHO, 2011, s. 8). Ogsa i Norge
har personer med psykiske vansker, diagnoser som ‘atten-
tion-deficit/hyperactivity disorder’ (ADHD), autisme,
Asperger syndrom og utviklingshemming sveert lav sys-
selsettingsrate (Tossebro, 2012; Kittelsaa, Wik & Tossebro,
2015). Blant dem som mottar uferetrygd tidlig, dominerer
personer med kognitive vansker, psykososiale vansker
og utviklingshemming (Brage & Thune, 2015), og i tillegg
spiller graden av funksjonshemming en rolle for sysselset-
tingsraten (Larsen, Schademan & Hegelund, 2008). Dette
bekreftes av Legard (2012), som i tillegg finner at sykdoms-
perioder i overgangsperioden er den enkeltfaktor som i
storst grad pavirker sjansen for & komme i jobb.

Ifplge Borg (2008, s. 94) er den relative betydningen
av utdanning for & komme i arbeid, storre for mennesker

med funksjonshemninger enn for den gvrige befolkningen.
Kontakt mellom utdanningsinstitusjoner, Arbeids- og vel-
ferdsforvaltningen (NAV) og arbeidsliv oppleves av indi-
videne som fravaerende nér det gjaldt spersmal om tilrette-
legging og stotte (Legard 2013, s. 16). Dette framheves ogsd
av Tessebro & Wik (2015, s. 27). Det er pafallende lite sam-
arbeid mellom NAV og videregdende skole om vanskelige
overganger.

Riddell, Baron & Wilson (2001, s. 70) peker pd at unge
med lerevansker erfarer at skolegangen og tilbakeven-
dende runder med jobbtreningsprogram heller leder bort
fra arbeidsmarkedet enn inn i det. Dette kan knyttes til
den rddende tankegangen som kan beskrives som ‘train,
then place’, hvor en «forst ma oppgradere folks kvalifi-
kasjoner, og deretter foreta en utplassering (train, then
place)» (Tessebro & Wik 2015, s. 30). Disse forskerne viser
til at en Place, then train-tilneerming, som innebaerer
plassering i ordineert arbeidsliv forst, sa trening og opp-
folging til man mestrer jobben selvstendig, i sterre grad
lykkes med a bidra til at mennesker far jobb og beholder
den (Corrigan & McCracken, 2005, s. 35; Tassebro & Wik,
2015, s. 34). Det ser ut til at & veere i ordineert, lgnnet
arbeid er kilde til motivasjon, mening og autonomi, sam-
tidig som det bygger daglige rutiner og fremmer adekvat
atferd (Kinn, 2014, s. 134).

Longitudinelle studier gjor det mulig & sammenligne
og forstd utvikling over tid. En norsk studie, Vokse opp
med funksjonshemming (Wendelborg & Tessebro, 2014)
har fulgt funksjonshemmede barn og deres familier fra
smdbarnsalder og til tendrene. En annen studie er Sdrbar
ungdom (Myklebust, Kvalsund, Bétevik & Bele, 2016) der
forskerne fulgte ‘saervilkarselever’ fra tenérene til slutten av
trettidrene. Disse to studiene er i hovedsak basert pa kvan-
titative data, mens de kvalitative studiene til Helgeland
(2007) og Olsen & Jentoft (2010) bygger pa de unge i utsatte
livssituasjoner sine egne stemmer.

Longitudinelle, internasjonale studier har undersokt
unges overgang til voksenlivet (Osgood, Foster, Flanagan
& Ruth 2005; Bynner & Wadsworth, 2011; Henderson,
Holland, McGrellis, Sharpe & Thomson, 2007), men lite
forskning folger personer ut over den forste ungdomstida.
Studier som omfatter personer med leerevansker, dreier seg



nesten utelukkende om unge og deres tidlige overganger.
Forskning pa tilpasning til voksenlivet mangler i stor grad
(Gerber 2012, s. 42; Buchmann & Kriesi, 2011).

Langay, Kvalsund & Myklebust (2016) viste i en kvanti-
tativ, prospektiv studie at menn med psykososiale vansker
og generelle leerevansker oftere opplever utfordrende jobb-
integrasjon og trygdeavhengighet enn andre tidligere «seer-
vilkarslever» med andre typer vansker. I denne kvalitative,
retrospektive studie skal grader av jobbintegrasjon hos infor-
manter rekruttert fra samme utvalg undersokes naermere.

Det skal tilfoyes at det brukes ulike definisjoner pa
funksjonshemminger i ulike studier og at konteksten
er forskjellig rundt overgangssituasjoner i ulike land.
Resultatene kan derfor ikke uten videre overfores til den
norske situasjonen.

Teoretiske perspektiv

Overgangene inn mot arbeidslivet er mange og sammen-
satte, og individuelle og strukturelle faktorer vil over tid
gjensidig péavirke hverandre. Livslgpsteoretiske begrep
kan veere fruktbare i analyse av baner og overganger.
Overganger er her mer definerte endringer i rolle og status,
mens spor eller baner strekker seg over lengre tid, for
eksempel vil banen inn mot arbeidslivet bestd av flere over-
ganger (Green, 2010, s. 25). Livslgpet omfatter summen av
slike baner pa ulike livsomrader. Livslopsoverganger kan
analyseres gjennom noen begrep som her kort skisseres.
Linked lives viser hvordan livslopene er sammenvevd med
andres liv (Elder & Giele, 2009, s. 13). Slike sammenvevde
liv avspeiler sosial integrasjon og omfatter personens
sosiale relasjoner og nettverk som trer fram nér vi analy-
serer familie, jevnaldrende, leerere og ikke minst saksbe-
handlere. Sammenvevde liv kan ogsa omfatte mer perifert
bekjente, gjennom relasjoner som kan betegnes som
weak ties, som kan representere potensial for nye mulig-
heter (Granovetter, 1973). Livslapsperspektivet plasserer
individene i tid og sted, mens timing, overgangenes tids-
plassering og tetthet i livslopet, vil indikere om man er
«off-time» eller «on-time» (Neugarten, 1996, s. 102). Human
agency, handlingsevne, gjelder evnen til 4 foreta gjennom-
tenkte valg for framtida og individenes tro pé& egne evner
i viktige valgsituasjoner, og er relevant for planlegging

knytta til utdanning og yrkesliv. En bane kan sies & veere
fortsettelsen av en retning (Wheaton & Gotlib, 1997, s. 1),
mens et vendepunkt skaper en retningsendring i banen. I
en bane mot arbeidslivet kan bdde det & komme i arbeid
og det & bli trygdemottaker veere slike vendepunkt. Et kom-
plekst samspill av vilkér og prosesser i samhandlingssitu-
asjoner i skole, arbeidsliv og hjelpeapparat, og individets
eventuelle funksjonsvansker, vil pavirke og forme livslgpet.
Men tilfeldigheter spiller ogsé inn (Hellesnes, 2007) og man
kan ikke slutte ut fra individuelle trekk eller strukturelle
forhold alene hvordan utfallet blir.

Metode

Denne studiens utgangspunkt er det longitudinelle
forskningsprosjektet Sdrbar ungdom, ved Hegskulen i
Volda og Mareforskning. Prosjektet fulgte 760 elever som i
1995-96 startet pa videregédende oppleering pa seerlige vilkar
pa bakgrunn av kvantitative data. Klassestyrere og spesial-
pedagogiske koordinatorer fylte ut skjema med ulike indi-
katorer pd funksjonsvansker og hvilke spesialpedagogisk
tiltak eleven hadde («spesialklasse» eller laererassistent).!

Det ble fra de kvantitative data trukket ut to ulike
grupper til kvalitative intervju. De 21 som deltok i denne
kvalitative studie var personer kategorisert med generelle
leerevansker eller psykososiale vansker.

Psykososiale vansker kan defineres som atferds- eller
tilpasningsvansker, problematferd, emosjonelle og sosiale
problem (Befring & Tangen, 2004, s. 253). Psykososiale
vansker viser her til personer som evnemessig er innen
det sakalte normalomrdadet. Generelle leerevansker er kog-
nitive vansker knytta til leereevne og intellektuell fun-
gering. Kategorien omfatter i denne studien béde personer
innenfor det evnemessige sdkalte normalomréde og per-
soner med diagnosen utviklingshemning.

Begge vanskegruppene hadde vanskene i mildeste
grad, blant personer med GLV hadde 71,5 prosent Mindre
generelle lerevansker og personer med PSV hadde 79
prosent Mindre psykososiale vansker, samspillsproblem,
atferdsvansker. Informantene var i aldersspennet 36-44
ar, men 17 av dem var 36-37 ar ved intervjutidspunktet.
Det var etterstrebet en jevn fordeling mellom kjgonnene og
vansketypene.

Spesialpedagogikk

59



Fagfellevurdert artikkel

Spesialpedagogikk

Utvalgskriteriene var kategorisering med enten PSV eller
GLV, men uten vansker av en alvorlighetsgrad som tilsa
at de ikke sjol kunne besvare spersmaélene uten hjelp. De
skulle videre ha deltatt ved den kvantitative datainnsam-
linga til studien Sdrbar ungdom i 2015. Det ble i 2015 gjort
kvalitative intervju péa 1-1,5 time hver. Etter transkribering
ble intervjuene analysert ved hjelp av dataverktoyet NVivo
versjon 11. Informantene ble gitt fiktive navn, og avhensyn
til deres anonymitet utelates i noen tilfeller delfortellinger
med helt seregne trekk ved enkeltpersoners situasjon.
Analysen er inspirert av systematisk tekstkondensering
som beskrevet hos Giorgi (2009) med langsgéende og tverr-
géende analyse med péfelgende koding. Kvalitative under-
sokelser av levd liv vil sjelden resultere i «rene» kategorier,
og i analyser av sammensatte og komplekse prosesser vil
variasjon og unike element uomtvistelig ha sin plass.

P& intervjutidspunktet beskrev nesten samtlige
mobbing eller utestengning gjennom grunnskoletida, og
fire byttet skole av den grunn. Dreyt halvparten brukte
lengre tid enn vanlig pd videregdende skole eller seinere
utdanning. Femten har fagbrev eller annen utdanning. Av
de 21 tidligere «seervilkérselevene» er 11 i ordineert arbeid,
mens ytterligere seks har for veert innom ordinzert arbeid.
Atte har egne barn og fire av dem lever sammen med
barnas andre forelder. Femten har forerkort for bil, men
flere strok til teoriproven, noen opptil femten ganger. Fem
av informantene bor enten i omsorgsbolig eller i samme
hus som sine foreldre.

Materialet ble analysert opp mot bade individuelle
faktorer og strukturelle forhold. Et av mélene med studien
er 4 f4, og formidle, et innenfra-blikk pa situasjonen i vok-
senlivet hos personer som sorterte under kategoriene
generelle leerevansker eller psykososiale vansker i videre-
gdende skole. Mange hadde i arenes lop kontakt med ulike
deler av hjelpeapparatet, deriblant Aetat eller seinere NAV.
Begrepet NAV blir i det folgende brukt om begge.

Denne artikkelens studie bygger pa informanter fra
studien Sdrbar ungdom som er godkjent av Norsk sam-
funnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) og Datatilsynet
og finansiert av forskningsrdd, kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet og Hegskulen i Volda. Under
intervjuene ble det kun trukket fram at de var med i pro-

sjektet pd grunnlag av at de hadde hatt seerlige vilkar, eller
«egne ordninger», i videregdende skole.

Ved retrospektive analyser kan det vaere en viss risiko
for minnefeil eller refortolkninger av tidligere situasjons-
fortolkninger, noe som tilsier et visst forbehold i konklu-
sjonen. Dette synes vanskelig & unngd nar unge personer
skal formidle hendelser som skjedde for tjue-tretti ar
siden. Artikkelens empiriske resultat stammer sdledes fra
de voksne informantenes opplevelser slik de na framstar,
og deretter forskerens fortolkninger av de formidlede opp-
levelser og erfaringer. Vi har ikke tilgang direkte til folks
erfaringer, men md g om deres fortellinger.

Det var imidlertid i intervjuprosessen forsekt a rekon-
struere tid, sted, overganger og hendelser knytta til arbeids-
livsbanen og dynamikken omkring denne, noe som synes
& redusere problemet med & huske og beskrive erfaringer.

Resultater

Det var store variasjoner i informantenes forutsetninger og
kontekst. Materialet gir likevel grunnlag for 4 identifisere
menstre i utfallet av jobbintegrasjonsprosesser, og ana-
lysen munnet ut fire typiske loyper. To av disse laypene ga
mulighet for mestring og sjolstendighet hvor ressursene
trddte fram. De neste to trakk mot passivitet og avhen-
gighet hvor manglene dominerte. Med avhengighet menes
avhengighet av offentlige ytelser eller hjelpeapparat,
men ogsd den avhengighet som kan ligge i & veere prisgitt
rammer og vilkér man ikke sjol rér over.

Informantene var ikke i en statisk og uforandret
posisjon gjennom arbeidslivsloypa. Jobbintegrasjon er en
dynamisk prosess som utsatte dem for krefter som skjov
eller trakk i ulike retninger. Over tid hadde arbeidslivs-
loypene beveget seg bade lineart og sirkuleert i spennet
mellom mestring og avmakt. Mange hadde veert innom
flere av de fire loypene som presenteres i forlopsfiguren
(figur 1). Noen hapet at de skulle krysse over i et bedre
spor ved hjelp av utdanning eller tilgang til fast jobb, Andre
opplevde sykdom som endra kursen pé laypa. Dette viser
hvordan livslepsbaner endrer seg over tid og gir bade sakte
framvoksende ogkjappe retningsendringer ved vendepunkt
og critical moments (Thomson, Bell, Holland, Henderson,
Mc Grellis & Sharpe, 2002). Plassering i de ulike loypene i



denne analysen betyr imidlertid ikke at alle karakteristika
ved loypa beskriver enkeltindividet. Monstrene her fun-
gerer som analytiske figurer som ikke ledes ut av en tekst,
men av flere (Grue 2015, s. 97).

Arbeidskarene

Disse fikk tidlig en oppfatning av at skole ikke 14 for dem.
De fleste har ufullferte skolelop og oppgir lese- og skrive-
vansker eller konsentrasjonsvansker som arsak til dette. De
sier de:

leerte mer av & veere ute og gjore ting enn 4 sitte og hore
pé ting (Sigurd).

Men til tross for manglende formell utdanning, har «arbeids-
karene» i dag fulle, faste stillinger pé det ordineere arbeids-
markedet. Forlgpet knyttes til tidlige arbeidserfaringer, og
noen arbeidet allerede ved siden av ungdomsskolen.

Begynte som avlgser nar jeg var 14. (..) Jeg er ikke fra gard.
Det var bare en nabo som lurte pa om jeg ville veere med &
tro silo, og sé ble jeg veerende der da. Sa fikk jeg oppleering
og alt det da (Elias).

For noen ble det jobb i stedet for skole. En mann slutta
skolen som fjortendring og fikk, gjennom familiens kon-
takter, jobb pa fiskebat.

Jeg har aldri veert noe sdnn skolegeni, jeg. Nei, jeg liker
best & jobbe (Ola).

Identiteten hos «arbeidskarene» er knytta til &4 gjore noe
praktisk. De forste arbeidserfaringene hvor noen viste tillit
og ga dem ansvar, synes & veere sentral i utviklinga av en
slik identitet. Korte kurs eller forerkort var utslagsgivende
for yrkene de har i dag, som blant annet er kranferer i olje-
bransjen, maskinforer, vekter og langtransportsjafer.

Arbeidskarenes ferd kan synes maldrevet med arbeids-
livet som klar destinasjon, men bildet er mer nyansert. De
fullferte pa et tidspunkt et kurs eller tok et sertifikat for &
fa nedvendig kompetanse og komme videre, men arbeids-
livsloypa kan ha veert strevsom, tidvis uten klar retning
og betinget av at muligheter dpnet seg for arbeid. Dette
skjedde ofte ved hjelp av relasjoner og nettverk.

Dette er arbeidskarer i dobbelt forstand, de er menn

og de snakker med stolthet om sitt arbeid. Arbeidslivet
synes a ha gitt dem sjolrespekten tilbake. En oljearbeider
forteller at han slet svaert mye faglig pa skolen, men seinere
har han lyktes med alt han forsekt seg pa:

Du fér litt mer sjoltillit da etter hvert. Det er i hvert fall helt
sikkert. Og den jobben som jeg har na den er ganske avan-
sert ogsa. Jeg jobber ned pé flere tusen meters dyp nede pa
havbunnen der og samkjorer med masse folk ombord, de er
nede med ubéter og styrer og har masse kameraer og masse
dataskjermer og styr ... Og lofter mange, mange tonn og har
30-40 millioner hengende i kroken og, sa det krever litt da.
Men det gar bra! (Werner).

Uten utdanning kreves innsats for 8 unngé arbeidsledighet.
A 14 tilgang til den npdvendige kompetansen kunne vere
krevende. En mann som var arbeidsledig, forteller:

Jeg gikk pé Aetat i to og et halvt ar, sa bestemte jeg meg for
det at jeg ikke hadde tenkt 4 dra derfra for de hadde jobb
eller kurs til meg. (..) Jeg satt hele dagen og var framme
ved skranken hver halvtime og spurte om de kunne fa ut
fingeren snart. (..) Nar klokka var kvart pé tre kom de og
fortalte at nd skulle jeg ga hjem, og da lurte jeg pa om de
hadde noe kurs eller jobb til meg. Nei. Nei, men da sitter jeg
her, sa jeg. Etter tre slike forspk kom politiet. De spurte hva
som foregikk. Da sa jeg at dere henter meg fordi jeg vil ha
jobb. Etter fem minutter fikk jeg AMO-kurs til 4 kjore opp
pa (laste)-bil (Elias).

A ha kommet inn i arbeidslivet er ett av stegene, det neste
er a klare 4 bli der. Noen hadde funnet strategier for a
kunne mestre arbeidet til tross for utfordringer. En laste-
bilsjafer slet med kartlesing og kompenserte ved stadig &
sporre folk om veien:

... Og sa kjorer du et par kilometer og finn du en ny en &
spearre. (...) Det er mye bannskap omkring meg nar jeg ikke
finner fram, ja. Men det har na gatt pa et vis. (...) Man ma
bare finne sin egen mate a gjore det pa (Elias).

Et typisk kjennetegn er viljen til & jobbe. Sjol om skole-
resultatene uteble fikk de, ved hjelp av kontakter, linked
lives, tidlig arbeidserfaring. Underveis i loypa hadde
de jobbet for eksempel som fisker og fjgsavleser, for de
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fant veien videre til yrkene de har i dag. For flere var tid-
ligere arbeidserfaring og kurs inngangsporten, ikke
bare til en «normal» jobb, men ogsa til jobber med god
betaling og rimelig hoy status i oljealderens Kyst-Norge.
Arbeidskarsloypa karakteriseres av god integrasjon i det
ordinzre arbeidslivet. Dekanimidlertid, imangel avformell
utdanning, veere sarbare for konjunktursvingninger.

Utdanningsfolka
Utdanningsfolka fullferte utdanning og fikk, og beholdt,
derigjennom fast arbeid i det ordineere arbeidslivet. Ved
intervjutidspunktet hadde alle relevante stillinger som de
hadde mestret i flere ar. De hadde slik god integrasjon i det
ordineere arbeidslivet. De var utdannet innen snekring,
industri, dataprogrammering, sekreteerfag og bibliotekfag.
Men til tross for at fleste i utdanningslgypa framsto
med gode intellektuelle ressurser, slet de pa skolen. De
fullferte utdanningene ved hjelp av dedikerte enkeltlerere,
stotte fra familie, mobilisering av egne ressurser og flek-
sible ordninger, men det var sjelden lineeere lop. Det 1a mye
strev bak denne statusen:

Jeg har na dysleksi da slik at barneskolen var veldig tung.
(...) Jeg kunne knapt nok lese, jeg, for jeg begynte pa ung-
domsskolen. Slik at det ble veldig mye for meg da, & ta igjen
hele barneskolen, vet du, p4, pa tre ar (Osvald).

Noen framhevet enkeltlereres betydning:

Og da sa hun det at «ja, du sliter teoretisk, men jeg tror at
du kommer til & bli flink i praksis og det er du flink til, for
det har jeg sett pa skolen». Og det laftet selvtilliten min opp.
Hun fikk meg til & fokusere pa noe helt annet (Cathrine).

Fleksible utdanningslep, for eksempel forlenget tid og til-
passa krav, var en forutsetning for fullfering. En datapro-
grammerer brukte mange ar for & f& studiekompetanse og
universitetsutdanning. Til slutt hjalp far med & skrive den
«umulige» seeroppgaven i norsk, og en fleksibel ordning pa
universitet redda innspurten pa utdanningsferden:

... jeg tok noen fag som gjorde at jeg kunne fa oppfylt
bacheloren uten a ta bacheloroppgave da. Jeg husker ikke
hva de kalte det jeg, men de hadde en eller annen lur lgs-
ning der (Arnar).

Et typisk kjennetegn var viljen og evnen til & finne los-
ninger. En kvinne var fagutdannet og trivdes i jobben da
alvorlige helseproblemer meldte seg. Hun kunne da ha
havnet i en klientposisjon, men la, i samréd med fastlegen,
en plan og viste handlekraft i motet med NAV:

Nar jeg fant ut at jeg ble omskolert, sé gikk jeg selv og fant
ut hva jeg ville bli. Fant ut hvilken skole som hadde den
linjen, og sa bare ‘knakk i bordet ‘: «Det vil jeg begynne pa,
det begynner da og da og det koster sa mye. Far jeg det
dekket?» (...) Det tok ikke sa lange tiden (for utdanningen
ble innvilget). (Cathrine).

Enkelte arbeidsoppgaver opplevdes som vanskelige. For &
klare & sta i en jobb kreves bevissthet om egen fungering og
hva som kan bli utfordrende. Et viktig trekk ved personene
idette forlopet var altsd at de sokte, og fant fram til arbeids-
situasjoner med skreddersydde betingelser. De var ogsa en
slags «stayere». En kvinne utdypet:

... jeg er sta, og (har) pagangsmot sa det holder! Jeg gir meg
ikke og det har gjort at jeg fullferte videregdende og har
utdannelse. Ellers hadde jeg ikke klart det. Stahet og gode
foreldre som har hjulpet meg i alt godt og vondt (Julie).

Utdanningsfolka var stolte over det de hadde oppnédd, og
ilys av deres negative skoleerfaringer kan de sies & veere en
slags skolens ‘overlevere’. Med utdanning og erfaring var de
mindre s&rbare for konjunktursvingninger, de kunne soke
jobb andre steder og de kunne avansere innen sitt felt.

De marginaliserte

De marginalisertes forlop var kjennetegnet av at de tok
utdanning, har hatt ordinert arbeid, men falt ut arbeids-
livet igjen. Mange forsek uten a fé varig fotfeste tilsier svak
integrasjon i ordineert arbeidsliv. Feil utdanningsvalg,
‘utdaterte’ utdanninger og helseproblem dannet noe av
bakteppet. Bak seg hadde de en rekke nederlag i skole,
hjelpeapparat og arbeidsliv og foran seg sa de usikkerhet
for farbar vei videre. Situasjonen var preget av tvil og en
form for villrede. Hva er man i stand til & mestre, hva far
en mulighet til, og hvor skal man vende seg for & komme
videre. Ulike forhold kunne ligge bak slik tvil, bdde av indi-
viduell og kontekstuell karakter. En kvinne med tilkal-



lingsjobb i barnehage sa ingen framtid i det, men leere-
vansker gjor valget om mer utdanning vanskelig:

Det er veldig vanskelig hvis jeg skal leere noe. Si at jeg skal
lese en side i en bok da, sa kan jeg lese det, og sa har jeg
glemt det rett etterpd.(...) Det blir toft 4 begynne pa skole
igjen da. Skal jeg leere noe, jeg ma sitte & pugge og pugge, og
pugge og det er noe jeg gruer meg til, hvis jeg skal begynne
paigjen. (...) Jeg er tregleert, jeg er sdnn at jeg mé ha det inn
flere ganger for at det skal sitte. Slik er det enda, sd det kan
veere litt vanskelig til tider (Torill).

Gruppa som her omtales som de marginaliserte, er feerrest
i antall, men flere av de vi skal mote i klientifiserende
loype, var i de foregdende drene i marginalisert loype.
Marginaliseringslpypa var slik en slags vippeposisjon, et
forstadium til en mulig klientstatus. Erfaringene med NAV
var ogsd her blandede og personavhengige. Kristines situ-
asjon innebar essensen av den skisserte problematikken.
Problemer med & na fram i NAV, kombinert med lite mest-
ringserfaring, ga lite retning pa hva hun sjol ensket og
var motivert for. Fokuset kunne bli sterst p& hva som ikke
fungerte:

Jeg har veert veldig lite ute (i arbeid). I attende klasse hadde
vi sann utplassering, da var jeg to uker pd hotell. Jeg liker jo
veldig godt & lage mat. Men jeg tror det blir for stress & veere
pé et kjokken. For at du skal fa maten ferdig, og sa skal den
ut, og s skal det ... Jeg vet jo ikke altsa, men jeg tror ikke jeg
hadde taklet det. Da tror jeg at jeg hadde bedre taklet & veere
... s&nn som vasket rom eller noen sanne greier. Men jeg vet
ikke ... (Kristine).

Kontakten med NAV bidro ikke til & avklare situasjonen.
Etter gjentatte forspk pa & mestre en ordineer full stilling i
barnehage var hennes erfaring:

Jeg klarer ikke a jobbe fullt i barnehage eller hundre prosent.
Syv og en halv time hver dag. Men hun (saksbehandleren)
sier at jeg har fatt jobb for, s jeg klarer det igjen (Kristine).

Over tid har hendelser og erfaringer gjentatte ganger brakt
henne tilbake i avhengighet. Ferden mot arbeidslivet kan
illustreres som enten overgangsbillett, tur-retur eller inn-
stilt rute. Noen har gyldig overgangsbillett til arbeidslivet (i

form av aktuell yrkeserfaring eller utdannelse) og kommer
slik videre. Andre slipper inn i arbeidslivet, men sendes i
retur ved permittering, arbeidsledighet eller sjukemelding:

Jeg jobber ikke for tiden. For jeg har egentlig veert syk, eller
jeg har egentlig ikke klart & holde pé jobben ... Sa derfor ble
jeg oppsagt (Kristine).

Henvist til usikkerhet blir man fanget i en slags tvilens
bakevije:

Jeg vet rett og slett ikke. Og det er der jeg synes at hun pa
NAV kunne hjulpet meg mer og funnet ut av hvordan gjor
vi det? Hva skal vi prove? Men hun sier bare at jeg ikke er
klar til & prove andre ting enda. Fordi at jeg har jo kommet
tilbake i jobb for. Sann at det er litt sdnn at jeg foler jeg
stagnerer. Jeg kommer ingen vei liksom (Kristine).

Saksbehandlerens makt til & definere ndr Kristine «er klar
til & prove andre ting», blir Kristines avmakt. Ettersom
saksbehandleren kunne stenge for andre muligheter ble
«ruten innstilt» og hovedpersonens egen handlingsevne
passivisert. Ved et annet NAV-kontor, eller under et annet
paradigme, kunne resultatet ha blitt et annet. Dette viser
béde tilfeldighetenes spill og individenes sarbarhet overfor
tid og sted og linked lives. Kristine endte med tida opp med
diagnosen ME (myalgisk encefalopati) og hdpet bare a fé:

... avklart hvordan det blir framover. Om det blir uferetrygd
eller om det blir gjort noe. Sann at jeg vet hvilken inntekt,
og hva som skjer liksom (Kristine).

Konjunktursvingninger eller teknologiske framskritt kunne
skyve en ut av arbeidslivet. Magne hadde fagbrev som
radio og tv-reparater, men sa: «Den jobben fins jo ikke
lengre». Magnes fragmenterte arbeidslivsbane var preget
av mangel pa etterspurt kompetanse, oppsigelser og ned-
skjeeringer hvor han som sist ansatte métte gé forst.

Erics historie viste imidlertid at bade egen hand-
lingsevne og erfaringen med hjelpeapparat varierte i
gruppa. Eric hadde fagbrev og jobbet i industrien i arevis
da han fikk akutte helseproblemer. Flere helseproblemer
fulgte pa og etter &r med sykemeldinger og utprevinger
ble det konkludert det med at han ikke lenger klarte slike
jobber. Han falt slik ut i en usikker posisjon, men foreslo
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omskolering via nettkurs overfor NAV. Det ble innvilget
sjol om:
Det er mye hoyere enn de vanligvis stetter, (..) jeg matte

legge fram tall, hvor mange ledige stillinger og sann (...)
Jeg métte vise engasjement for 4 gjore det (Eric).

Lykkes omskoleringa og Eric far en jobb, har han gjen-
erobret en god jobbintegrasjon. Hvis hans plan av ulike
arsaker ikke skulle lykkes, risikerer han & bli trygdet. Erics
historie var et eksempel pd hvordan mange faktorer sam-
spiller og blir retningsgivende i denne livslepsbanen; til-
feldigheter (helseproblemene), egen handlingsevne (vilje
og evne til 4 soke etter muligheter), tid og sted (muligheter
til & ta utdanning uten a flytte, samt behovet for arbeids-
kraft i den nye bransjen), timing hvor han far ta studiene
i eget tempo og sammenvevde liv (relasjonen til portap-
nende NAV-ansatte som signaliserte tro pd ham).

De klientifiserte

Ferden fra skoleelev til klient var kjennetegnet av at de i
liten grad hadde utdanning. Med ett unntak sa mestret de
ikke, eller slet mye, med gjennomferinga av videregdende
skole. De hadde liten eller ingen erfaring pa det ordineere
arbeidsmarkedet, og jobberfaringa stammet hovedsakelig
fra forskjellige attforingstiltak og praksisplasser. De var
avhengig av 4 motta trygd og hadde liten eller ingen inte-
grasjon i det ordinere arbeidslivet.

Denne prosessen hadde strukket seg over flere &r med
avbrudd béde i skole- og arbeidsutprevingslep pa grunn
av svekka helse. Helseutfordringene spente fra cerebral
parese, astma/allergi, overvektsproblematikk til depresjon,
angst, ADHD og Asperger syndrom. I mgtet med skole og
hjelpeapparat opplevde de at deres helseproblemer eller
leerevansker skygget over deres individuelle ressurser og
preferanser. Helseproblemer kunne imidlertid utfordre
hjelpeapparatets kompetanse:

Og sa var jeg veldig syk da, s& det var jo ikke lett & fa meg til

a ... like & gjore noe. (Solbjorg).

De fleste her har i drenes lgp hatt mye kontakt med NAV
,0g erfaringene var naturlig nok blandete. Det typiske var
imidlertid vansker med a bli hort og forstatt med sine

ressurser og behov. Flere opplevde arbeidsutplasseringer
eller gjentatte arbeidsmarkedstiltak som ikke forte fram
til varig jobb. Rigide «pakkeforlgp» i form av utprevinger i
jobbsituasjoner hvor hovedpersonen erfaringsmessig risi-
kerte 4 feile, foltes bortkastet og demotiverende.

En kvinne med ADHD erfarte at NAV-kontakten
hennes mente at hun sikkert var mye flinkere enn hun sjol
trodde, men fastslér at:

Jeg har prevd sa mye at jeg vet hvor landet ligger (June).

Hun fryktet at flere blir meott pad samme méte:

Og sa blir de ikke tatt pa alvor og da er ikke sjansene for &
lykkes med a fa de ut i arbeid sa veldig gode heller. For da blir
det bare & peke i blinde pa et kart: Det skal du prove. Sjanse-
ne er ikke sa store nar man ikke tar brukerne pa alvor (June).

Flere kvinner hadde erfart arbeidssituasjoner det var van-
skelig & mestre. Typiske kvinnedominerte yrker, i bar-
nehage og skole, og i tjenester for funksjonshemmede eller
eldre, kan ha store og komplekse krav. En kvinne med en
frivillig medhjelperjobb i omsorgssektoren opplevde at det
var vanskelig 4 sette grenser i denne rollen:

... jeg sliter litt med at jeg ikke blir ... at noen av pasientene
ikke greier a forstd at jeg kan ikke dele meg opp i tre, fire bi-
ter for & (..) f& oppfylt alle sine gnsker. (...) Det har kommet
sd langt at jeg har begynt & grue meg. Eller bare begynt &
slutte med at jeg gar pa formiddagene, og sé veldig sjeldent
pé ettermiddag (Oline).

I den klientifiserende utviklingsbanen var akterene i en
stadig kompetanseklemme hvor det etterspurtes formell
og uformell kompetanse de ikke har. Laura fikk vakter i
omsorgssektoren, men fikk ikke ordineer ansettelse:

Det er nd i voksen alder, nd som jeg har veert til ny utred-
ning hos en eller annen sann psykolog (..) giennom NAYV;,
de konstaterer med at jeg har et stort problem nar det
gjelder lese- og skrivevansker. (...) Jeg sliter veldig med & f&
dokumentert tingene. (...) Og tilbakemeldingene som NAV
far nér jeg har veert pa sann utpreving er at «<hun kan jobbe,
men nar det kommer til vanlig fast ansettelse som andre
folk sa har hun ikke det som skal til». Jeg sier — hvor goy er
det egentlig a hore? Det er ikke mye goy (Laura).



Laura ble seinere ufgretrygdet og forspkte som enslig for-
sorger & spe pd inntekten med & vaske i private hjem. I
noen tilfeller kan man reise sporsmal om hvorvidt indi-
videt er ufer eller kommet i et ufore.

Empirien er sammenfattet i en forlopsfigur som viser
resultatene i en komprimert form. Figuren viser fire ulike
monstre og figuren viser hvorvidt informantene hadde
utdanning. Pilene viser forflytninger mellom de ulike mgn-
strene, eller loypene, og hvordan bade planlagte, onskede
overganger, mer ufrivillige overganger og tilfeldigheter
pévirket framtida for aktorene ved a sende dem overiandre
roller og statuser. Pilene viser, av praktiske hensyn, kun
utvalgte eksempler av enkeltindividers arbeidslivslgyper.

Arbeidskarslgypa bestar av fem menn, hvor en er kate-
gorisert med PSV og fire med GLV. I utdanningsloypa er det
tre kvinner og tre menn, hvor tre er kategorisert med PSV
og tre kategorisert med GLV. I lgypa til de marginaliserte er

Mgnstre i jobbintegrasjon
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Frafall
eller ikke
fullfert
utdanning m

ALICE
JUNE
SOLBJ@RG
OLINE
LAURA
ANTONIO -----"""

AVHENGIGHET

" JULIE

det to kvinner og to menn. To er kategorisert med PSV og to
med GLV. I de klientifisertes loype er det fem kvinner og en
mann. Av dem er fire kategorisert med PSV og to med GLV.

De to forste menstrene, Arbeidskarsloypa og
Utdanningsloypa, er ved intervjutidspunktet kjennetegnet
av god integrasjon og sjolstendighet. Disse loypene har
resultert i fast arbeid i det ordineere arbeidslivet og de kan
nyte den trygghet, inntekt og status som folger av dette.

De to siste menstrene, Klientifiseringsloypa og
Marginaliseringsloypa, er preget av svak integrasjon i
ordineert arbeid, usikkerhet og dérligere pkonomi. Ferden
kjennetegnes av lite eller ingen utdanning, ustabilitet,
og gjentatte nederlagserfaringer i arbeidsutpreving eller
ordineert arbeid.

Mobilitet og hendelser som preget arbeidslivsloypene,
vil bli dreftet med henvisning til bevegelser illustrert i Figur 1.
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Diskusjon
Arbeidslivsloypene har vist informantenes ferd mellom
mestring og avmakt. Vi skal drefte noen av resultatene i det
folgende.

Arbeidskarene og Utdanningsfolka — Skreddersom,

[leksible ordninger og sammenvevde liv

Hoy grad av jobbintegrasjon er knyttet til individuell til-
rettelegging, eller «skreddersem», tid og relasjoner. Hos
arbeidskarene var tidlige arbeidserfaringer en nekkel.
Motet med praktisk arbeid var vendepunkt for disse
guttene som fikk tro pd at de dugde. For utdanningsfolka
var ‘timing’ av betydning. Fleksible oppleeringstilbud
hvor skole eller leerlingtid ble tatt over lengre tid ga flere
mulighet for gjennomfering, sjol om dette gjorde dem
‘off-time’ med jevnaldrendes skoleprogresjon.

Den hgye graden av jobbintegrasjon kan ogsd
knyttes til ressurser som ligger i sammenvevde liv. For
Utdanningsfolka spilte sammenvevde liv en rolle, fra for-
eldre som stottet og universitetsansatte som «fant en lur
losning» for Arnars utdanningsinnspurt til leereren som
fikk Cathrine «til & fokusere pd noe helt annet» enn at hun
slet faglig. Arbeidskarenes tidligste arbeidserfaringer var
betinget av kontakter som viste tillit og apnet for mulig-
heter. Slike kontakter knytter an til bade weak ties og til liv-
lopsperspektivets linked lives (Elder & Giele, 2009, s. 13). Jo
svakere kvalifikasjoner en sjgl har, jo mer avhengig synes
man 4 veere av kontakter som dpner opp for muligheter.

Arbeidslivstilknytning, basert kun pé erfaring, kan veere
et svakt grunnlag for varig jobb. For a fa aktuell kompetanse
trengte arbeidskarene i tillegg kurs og forerkort. Elias krav
om at NAV skulle tilby et arbeidsretta kurs, er et eksempel pa
at handlingsevne kan endre (arbeids)-livsbaners kurs.

Et godt tilpasningsmenster kjennetegnes av en opp-
fatning om egne ressurser og utfordringer (McConnell,
James, Juan, Hennessy, Terry, el-Kamzi, Pannells, & Willis,
2012), hvilket samsvarer med resultatene i denne artikkel.
Flere spkte mélbevisst yrker og rammer som harmonerte
med deres forutsetninger og preferanser.

Cathrine hadde erfaringer som stottes av to oppfel-
gingsstudier av Anvik (2013) og Wik & Tessebro (2013), som
viser at gode forlop synes & ha klar ssmmenheng med den

enkeltes ressurser, bistanden fra NAV treffer bedre overfor
brukere med mer personlige ressurser og mer stotte i nett-
verket. De som ikke har dette, opplever mer avmakt i motet
med det samme hjelpeapparatet.

De klientifiserte og marginaliserte — villrede og manglende
erfaring, hos individet og omgivelsene

Monsteret var preget av storre helseproblemer i kombi-
nasjon med mange nederlagserfaringer. Marginaliserings-
loypa er en slags vippeposisjon og det vil derfor veere seerlig
vesentlig & mote personene her med kompetanse og indi-
viduelle tilneerminger. Som vi s& hos personene her var
situasjonen preget av tvil og avmakt. Mestringserfaringene
var feerre. De opplevde ikke & bli hort i hjelpeapparatet, og
flere opplevde at det i NAV var bade lite kompetanse pd, og
interesse for, deres vansker.

Motgang kan vise seg ved critical moments, hendelser
som viser seg 4 endre baneretningen, slik det framgikk av
Erics ferd. Arbeidslivsbanens bevegelser i figur 1 (se pilene
knytta til Eric) illustrerer hvordan livslep formes i sam-
spillet mellom individuelle og strukturelle forhold.

En del av de trygdede hadde opplevd arbeidsut-
provinger som ikke forte fram og hadde mer eller mindre
resignert. Etter all usikkerhet om hva framtida, ikke
minst gkonomisk, til enhver tid skulle bringe, satte de
pris pd tryggheten i en forutsigbar inntekt som trygdet.
Helseproblemer i overgangsfasene vanskeliggjorde bade
skolegang og innpass i arbeidslivet, dette i trad med annen
forskning (Legard, 2012). To personer har etter mange ar
fatt egnet sysselsetting, en har en deltidsjobb i tillegg til
uforetrygd og en annen har en VTA (varig tilrettelagt arbeid)
— plass kombinert med full uferetrygd. Begge uttrykker at
hvis NAV hadde vektlagt deres erfaringer og preferanser
kunne de, tidligere eller i storre grad, ha klart 8 kombinere
ordinzer jobb med trygd.

Et kjonnet utdanningslop og et kjonnet arbeidsliv

I de to menstrene uten utdanning er det neermest en total
kjonnsdeling. Arbeidskarsloypa bestdr kun av menn, og
i den klientifiserende loypa er det, med ett unntak, kun
kvinner. Kvinner hadde i mindre grad fatt fotfeste i ordineert
arbeidsliv. Flere sammenhenger kan ligge bak et slikt



monster. Norge har et sterkt kjgnnsdelt arbeidsmarked ved
at kvinner og menn arbeider i ulike yrker, neeringer og sek-
torer (Reisel & Tangen, 2014). I en studie av 2000 szervil-
karselever kanaliseres 42 prosent av jentene inn i helse- og
omsorgslinjer pd videregdende skole (Batevik, 1998, s. 272).
Kjonnsstereotyp tenkning hos rddgiverapparat, familie og
ungdommen kan lede jenter inn mot typiske kvinneyrker i
helse- og omsorgssektoren.

Kvinneyrkene representerer mer deltid og lavere
lonn, men de kan ogsd knyttes til utfordringer det har veert
fokusert mindre pé. Det siktes til at kravene i de typiske
kvinneyrker er annerledes enn i mange manuelle, manns-
dominerte yrker. «Kvinnejobber» med lave eller fa krav
til utdanning kan vere sers krevende stillinger med stor
grad av samhandling med kolleger, brukere av tjenestene
(elever, barnehagebarn, funksjonshemmede og eldre i
institusjon) og deres pérerende. Kvinnedominerte yrker
gir generelt storre belastning, bade fysisk og psykisk, enn
mannsdominerte yrker (Ose, Jiang & Bungum, 2014, s. 3).
Ufaglaerte og lavutdannede helsearbeidere har flere helse-
plager og hoyere sykefraveer enn heytutdannede helsear-
beidere (Renning, 2010, s. 42). A sluse kvinner med lite eller
ingen utdanning inn i omsorgsyrker kan derfor redusere
deres muligheter til jobbmestring. Individuell skreddersem
i skole/hjelpeapparat forutsetter en bevissthet ogsd om
risikoene for tradisjonell kjennet tenkning i overgangs-
planlegging, bade pé bakgrunn av ovennevnte risiko, samt
at personens preferanser og forutsetninger kan drukne i
«kjonnede yrkesvalgy.

Place then train eller train then place
Vi sa tidligere hvordan tilneermingene Place, then train og
Train, then place kan virke inn pa overgangene til arbeids-
livet. Bruken av disse begrepene er i det folgende kun brukt
for & illustrere noen poeng fra disse aktorenes virkelighet.
Bade arbeidskarene og de klientifiserte er grupper uten
fullfort utdannelse, men de har heyst ulik jobbintegrasjon.
Arbeidskarene kom tidlig ut i en slags ‘naturlig’ Place then
train hvor oppleeringa i arbeidet og slik fikk arbeidskarene
bade kompetanse og mestringserfaringer a bygge videre pa.
De gjentatte arbeidsutprevinger i klientifiserings-
loypa kan kalles Train, then train again. Opplevelsen av

vilkérlighet, som «& peke i blinde pa et kart», teerte pa mot-
ivasjonen. Sjgloppfatning pdvirker hvilken forventning,
innsats og motivasjon vi meter ulike utfordringer med
(Skaalvik & Skaalvik, 2005, s. 72) og gjentatte nederlag kan
medfore onde sirkler hvor hovedpersonen ikke lenger tror
at det nytter.

For personene i klientifiseringsleypa ble trygdet, delte
de erfaringer med de marginaliserte. De ble stadig opp-
fordret av NAV til & soke jobb, de fikk jobber, men ingen opp-
folging for & klare & beholde dem. Et stotteapparat mangler
ved vanskeligheter. Dette monsteret kan karakteriserer som
Place without train. For mange kulminerte dette i indi-
viduelle «lgsninger» i form av sykemeldinger, frafall eller
oppsigelser. Heller ikke ved gjentagende monster av brutte
overganger lot det til at hjelpeapparatet stilte sporsmal om
hvorfor dette skjedde. Nederlag skrives pa enkeltindividets
regning og denne betaler prisen i form av utsteting, svekka
okonomi og, i enkelte tilfeller, okte helseproblemer som kan
oke risikoen for trygdeavhengighet. En funksjonshemming
star ikke i noe en-til-en-forhold med individets egne evner.
Overfor enkelte av disse personene kan det veere mer tale
om & havne i et ufpre enn & vare ufor.

Graden av individuell jobbmestring er knytta til struk-
turelle vilkar. Individuell suksess kommer sjelden alene.
Individuelle faktorer som diagnose, forhistorie eller alder
blir ikke regnet som faktorer som kan forutsi om per-
sonen vil oppné vellykket arbeidsdeltagelse, da resul-
tatet heller avhenger av stotteapparatets bistandskompe-
tanse (Spjelkavik, 2014, s. 39). Tiltakene som er sterkest
knyttet opp mot ordineert arbeidsliv, er vurdert som mest
effektive for overgang til ordineer tilsetting (NOU 2012, s.
15). Derfor kan slike tiltak, sammen med tilstrekkelig kom-
petanse i skole, NAV og ovrig hjelpeapparat sannsynligvis
redusere individualiseringa av jobbmestringsproblemer.
Arbeidskarenes innganger til arbeidslivet var knytta til tid
og sted. Qkte krav til formell utdannelse gir ikke samme
muligheter for dagens unge. Arbeidet for en god jobbinte-
grasjon begynner slik i skolen og den enkeltes muligheter
vil sannsynligvis bedres ved skreddersydde tiltak tilpassa
dennes preferanser og forutsetninger bade gjennom opp-
leering og seinere tilrettelegging inn mot arbeidslivet.

Spesialpedagogikk

67



Fagfellevurdert artikkel

Spesialpedagogikk

1 For mer informasjon om denne studien, se Myklebust, J.O., Bele, I,
Batevik, F.O. & Kvalsund R. (2016) jf. referanselisten.

ANVIK, C.H. (2013). Balansekunst. En oppfalgingsstudie av personer
med funksjonsnedsettelser og deres erfaringer med arbeidslivseta-
blering. Bodg: Nordlandsforskning.

BARRON, K. (1997). The importance of a gender perspective in educa-
tional research. European Journal of Special Needs Education, 12(2), s.
107-115, DOI:10.1080/0885625970120202

BEFRING, E. & TANGEN, R. (2004). Spesialpedagogikk. Oslo: Cappelen
Akademiske Forlag.

BORG, E. (2008). Funksjonshemming og arbeidsmarkedet. Om betyd-
ningen av utdanning for yrkesaktivitet. Tidsskrift for velferdsforskning,
11(2), s. 83-95.

BRAGE, S. & THUNE, O. (2015). Ung ufgrhet og psykisk sykdom. Arbeid
og velferd, nr. 1, s. 37-49.

BUCHMANN, M. & KRIESI, I. (2011). Transition to Adulthood in Europe.
Annual Review of Sociology, nr. 37, s. 481-503.

BYNNER, J. & WADSWORTH, M. (red.) (2011). A Companion to Life
Course Studies. The social and historical context of the British birth
cohort studies. Oxon: Routledge.

BATEVIK, F.0. (1998). Kanalisering mot yrkesfag? I: Kvalsund, R., Bgre,
L., Heggen, K., Madssen, K.A. og Vaage, S. (red.) Laerende fellesskap.
Volda: Hagskulen i Volda og Mgreforskning.

CORRIGAN, PW. & MCCRACKEN, S.G. (2005). Place First, Then Train:
An Alternative to the Medical Model of Psychiatric Rehabilitation. Social
Work, 50(1), s. 31-30.

DANIELSEN, K., HAGESTAD, G. & KOL@EN, K. (2011). Livslgp i et like-
stillingsperspektiv. Oslo: NOVA.

ELDER, G.H. JR. & GIELE, J.Z. (2009). The Craft of Life Course
Research. New York: The Guilford Press.

FOUAD, N.A. & BYARS-WINSTON, A.M. (2005). Cultural context

of career choice: Meta-analysis of race/ethnicity differences. Career
Development Quarterly, nr. 53, s. 223-233.

GERBER, P.J. (2012). The impact of learning disabilities of Adulthood: A
review of the Evidence-Based Literature for research and Practice in Adult
Education. Journal of Learning Disability, 45(1), s. 31-46. Hamill Institute
of Disabilities.

GIORGI, A. (2009). The Descriptive Phenomenological Method in
Psychology. A Modified Husserlian Approach. Pittsburgh: Duquesne Uni-
versity Press.

GRANOVETTER, M.S. (1973). The Strength of Weak Ties. American
Journal of Sociology, 78(6) s. 1360-1380. The University of Chicago
Press. Hentet 05.10.16. fra: http://www.jstor.org/stable/2776392

GREEN, L. (2010). Understanding the Life Course. Sociological and
psychological perspectives. Cambridge: Polity Press.

GRUE, J. (2015). Teori i praksis. Analysestrategier i akademisk arbeid.
Bergen: Fagbokforlaget.

HELGELAND, I.M. (2007). Unge med atferdsvansker blir voksne.
Hvordan kommer de inn i et positivt spor? Oslo: Unipub.

HELLESNES, J. (2007). Om livstolkning. Oslo: Det Norske Samlaget.
HENDERSON, S., HOLLAND, J., MCGRELLIS, S., SHARPE S. &
THOMSON, R. (2007). Inventing Adulthood - a biographical approach
to youth transitions. London: Sage Publications Ltd.

HJELLE, H., HOLM, O. & TORVIK, K. (2010). Hvem fér tjenester fra
Voksenhabiliteringstjenesten? En studie av alle aktive saker fra 2004

til 2010. Voksenhabiliteringstjenesten i Nordmgre og Romsdal. SOR-
rapport 3/2010. Molde: Helse Nordmgre og Romsdal.

KINN, L.G. (2014). Round Trips to Work. Qualitative studies of how
persons with severe mental illness experience work integration. PhD
avhandling. Bergen: Universitetet i Bergen.

KITTELSAA, A., WIK, S. & T@SSEBRO, J. (2015). Levekar for personer
med nedsatt funksjonsevne. Trondheim: NTNU Samfunnsforskning.
LANE, K., CARTER, EW., PIERSON, M.R. & GLAESER B.C. (2006).
Academic, Social, and Behavioral Characteristics of High School Students
With Emotional Disturbances or Learning Disabilities. Journal of Emo-
tional and Behavioral Disorders, 14(2), s. 108-117.

LANG®Y, E.E., KVALSUND R. & MYKLEBUST, J.O. (2016). Tilpasning
til voksenlivet - samspillet mellom generelle leerevansker, psykososiale
vansker og spesialpedagogiske hjelpetiltak. Tidsskrift for velferdsfors-
kning, nr. 3,s. 223-243. D0I: 10.18261/issn.2464-3076-2016-03-02
LARSEN, B., SCHADEMAN, H. & HAGELUND, J. (2008). Handicap og
beskeaeftigelse 2006. Kgbenhavn: SFIl. Det Nationale Forskningscenter for
velfeerd.

LEGARD, S. (2012). Overgangen mellom utdanning og arbeid for unge
med nedsatt funksjonsevne. Oslo: Arbeidsforskningsinstituttet.
LEGARD, S. (2013). De vanskelige overgangene: en kunnskaps-
oversikt over forskning, politikk og tiltak for & bedre unge funk-
sjonshemmedes overgang til hayere utdanning og arbeid. Oslo:
Arbeidsforskningsinstituttet.

LEVINE, P. & WAGNER, M. (2005). Transition for Young Adults Who
Received Special Education Services as Adolescents: A Time of Challenge
and Change. |: Osgood, DW. On Your Own Without a Net: The Transition
to Adulthood for Vulnerable Populations. s. 202-258. Chicago: University
of Chicago Press.

MCCONNELL, A., JAMES, M., JUAN, C., HENNESSY, M., TERRY,

R., EL-KAMZI, N., PANNELLS, T. & WILLIS, D. (2012). Identifying
Nonacademic Behaviors Associated With Post-School Employment

and Education. Career Development and Transition for Exceptional
Individuals, 36(3), s. 174-187. Hammill Institute on Disabilities. DOI:
10.1177/2165143412468147

MYKLEBUST, J.0., BELE, I., BATEVIK, FO. & KVALSUND, R. (2016).
From Adolescence to Adult life. Longitudinal research on Vulnerable
People Conducted at Volda University College and Mgre Research:

A Methods Report. Volda: Mgreforskning.



NEUGARTEN, D.A. (red.) (1996). The Meanings of Age. Selected Papers
of Bernice L. Neugarten. Chicago: The University of Chicago Press.
NOU 2012:6. Arbeidsrettede tiltak. Oslo: Departementenes
servicesenter, Informasjonsforvaltning. Hentet 01.11.16 fra:
https://www.regjeringen.no/contentassets/ f2ce6d22c3914e7b89d15d
b41285cf85/no/pdfs/nou201220120006000dddpdfs.pdf

OSE, S, JIANG. L. & BUNGUM, B. (2014). Det kjgnnsdelte arbeids-
markedet og kvinners arbeidshelse. En gjennomgang av forskningen.
Trondheim: SINTEF Teknologi og samfunn.

OLSEN, T.S. & JENTOFT, N. (2010). Et liv jeg ikke valgte. Sgkelys p&
arbeidslivet, 27(3),s. 206-221.

0SGOOD, DW., FOSTER, E.M., FLANAGAN C. & RUTH, G.R. (red.)
(2005). On Your Own Without a Net: The Transition to Adulthood for
Vulnerable Populations. Chicago: The University of Chicago Press.
REISEL, L. & TANGEN, M. (2014). Det kjgnnsdelte arbeidsmarkedet.

I: Reisel, L. & Tangen, M. (red.). Kjgnnsdeling og etniske skiller p4
arbeidsmarkedet, s. 11-29. Oslo: Gyldendal Akademisk.

RIDDELL, S., BARON, S. & WILSON, A. (2001). The Significance of the
Learning Society for Women and Men with Learning Difficulties. Gender
and Education, 13(1),s. 57-73.

RIDDELL, S. (2009). Disability, exclusion and transitions to adulthood,
I: Furlong, A. (red.). Handbook of youth and young adulthood. New per-
spectives and agendas. Oxon: Routledge.

R@NNING, E. (2010). Kvinner i helse- og sosialyrker. «Helsearbeidere»
- tgffe kvinner i deltidsjobber. Oslo: Samfunnsspeilet/Statistisk
sentralbyra nr. 1.

SKAALVIK, E. & SKAALVIK, S. (2005). Skolen som lzeringsarena:
Selvoppfatning, motivasjon og lzering. Oslo: Universitetsforlaget.
SPJELKAVIK, @. (2014). Ordinzert arbeidsliv som metode og mal.

I: Freyland K., & Spjelkavik @. (red.). Inkluderingskompetanse.

Ordineert arbeid som mél og middel. Oslo: Gyldendal Akademiske.

STEWART, D., LAW, M., YOUNG, N.L., FORHAN, M., HEALY, H.,
BURKE-GAFFNEY, J. & FREEMAN, M. (2014). Complexities during
transitions to adulthood for youth with disabilities: person-environment
interactions, Disability and Rehabilitation, 36(23), s. 1998-2004. DOI:
10.3109/09638288. 2014. 885994

TANGEN, R., EDVARDSEN, L. & KAARSTEIN, K. (2007). Skolelivskva-
litet hos jenter med diagnosen ADHD. Spesialpedagogikk, nr. 2.
THOMSON, R., BELL, R., HOLLAND, J., HENDERSON, S.,
MCGRELLIS, S. & SHARPE, S. (2002). Critical moments: Choice,
Chance and Opportunity in Young Peoples’ Narratives of Transitions.
Sociology. 36(2), s. 335-354.

T@SSEBRO, J. (2012). Personer med funksjonsnedsettelser p4 arbeids-
markedet - kunnskapsstatus og kunnskapsutfordringer. Trondheim:
NTNU Samfunnsforskning.

TOSSEBRO, J. 0OG WIK, S. (2015). Funksjonshemmedes tilknytning til
arbeidslivet. En kunnskapsoversikt. Lysaker: Norsk Forskningsrad.
www.forskningsradet.no/publikasjoner

WENDELBORG C. & TOSSEBRO, J. (2014). Oppvekst med funksjons-
hemming: familie, livslgp og overganger. Oslo: Gyldendal Akademisk.
WENDELBORG, C. (2017). Inkludering vs. marginalisering Konsekvenser
for elevenes psykiske helse. I: M. Uthus (red.) Elevenes psykiske helse i
skolen - utdanning til & mestre egne liv. Oslo: Gyldendal.

WHEATON, B. & GOTLIB I.H. (1997). Trajectories and turning points
over the life course: concepts and themes. I: Wheaton, B. & Gotlib |.H.
Stress and diversity over the life course. Trajectories and turning points,
s. 1-29. Cambridge: Cambridge University Press

WHO, WORLD HEALTH ORGANIZATION (2011). World report on
Disability. WHO/NMH/VIP/11.01 http://www.who.int/disabilities/
world_report/2011/en/

WIK, S. & TOSSEBRO, J. (2013). Unge funksjonshemmete i mgte med
NAV. Trondheim: NTNU Samfunnsforskning.

Spesialpedagogikk

69



3<%,
< . T
U\) Niaharvi ~
ul  68.000 R

(TNS 2016)

spesialpedagogikk 0417 spesialpedagogikk 03

!i
e

a

28
«Kain du kke bruk

36

Annonseér din ledige stilling
1 Spesialpedagogikk og digitalt pa Laererjobb.no

— stillingsportalen for utdanningssektoren

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskrift innenfor sitt fagfelt.

Tidsskriftet har en sentral rolle i formidlingen av forskingsresultater og utvikling pa det spesi-
alpedagogiske virkefelt. Malgruppen er spesialpedagoger, sosialleerere, radgivningstjenester,
skoleadministrasjon, studenter, institusjoner, barnehagelaerere, lzerere, offentlige etater og
samfunnspolitiske miljger.

Velg stillingspakke: Print Spesialpedagogikk/Digital

Stillingspakken inkluderer:

+ 1/4 side annonse i bladet Spesialpedagogikk (68.000 lesere/TNS *16)
 Stillingsutlysning med logo pa Leererjobb.no i 30 dager

« «Utvalgte stillinger» pa Leererjobb.no

« Stillingskarusell pa Utdanningsnytt.no

« Publisering av stillingen i vare sosiale medier

« Stillingsvarsling via epost til arbeidssgkere

Annonsen i Spesialpedagogikk forutsetter levering av trykkeklar PDF i format 97b x 107h mm.
Vi hjelper deg med & legge ut stillingen pa Leererjobb.no!
Send annonseteksten og logo til: kikki@salgsfabrikken.no

Kontakt oss for din neste stillingsannonse:
kikki@salgsfabrikken.no eller telefon 90 11 91 21

Leererjobb.no

STILLINGSPORTALEN FOR UTDANNINGSSEKTOREN



AV HALLVARD HASTEIN

Hvordan kan mennesker oppnd og gjen-
vinne vitalitet? En slik evne er npdvendig for
& kunne mobilisere egne ressurser. Dette er
gjennomgangstemaet i boka «Tvilens forban-
nelse — knekk balansekoden!» av Britt Fadnes
og Kirsti Leira. De tilbyr en uvanlig innfalls-
vinkel til sparsmaélet.

Forfatterne har veert pa leting etter
nye behandlingsformer for mennesker som
sliter, blant annet med stadige avsporinger.
Oppmerksomhet mot sidespor hemmer
deres leeringsmuligheter (s. 18). Dette i mot-
setning til & veere vdken og oppmerksom pé en
mate som dpner for malrettet leering. Tittelen
«Tvilens forbannelse» refererer til den stadige
usikkerheten mange foler overfor mye av det
de sier, tenker, foler og gjor. Slik usikkerhet
forer lett til at en ekskluderer egne ressurser.
Dette temaet er relevant ogsa for pedagoger.

Fysioterapeutene Britt Fadnes og Kirsti

Tvilens
forbannelse

- krweik Badansekoden!

Leiraharisamarbeid med professor Per Brodal
gjennom 15 &r drevet et utviklingsarbeid som
jeg mener er relevant ogsa for spesialpeda-
gogisk praksis (To boker av de samme forfat-
terne er tidligere omtalt i Spesialpedagogikk i
nr. 6, 2010 og nr. 4, 2014). Boken jeg omtaler
her, er ikke en bok om spesialpedagogikk.
Likevel mener jeg den presenterer et pers-
pektiv og en metodisk tilneerming som
med noen tillempninger ogsa burde kunne
benyttes i spesialpedagogisk virksomhet.

De skriver: «Som fysioterapeuter moter
vi pasienter som sliter med angst, depresjon,
stressfolelse, lite energi, sovnvansker, smer-
ter, indre uro, anspente muskler, og last
pust, skjelvinger, vissenhetsfolelse i deler av
kroppen, tretthet, konsentrasjonsvansker,
hyppige avsporinger, darlig hukommelse,
kaos i hodet osv.» (s. 8). Dette er fenomener
som ogsa spesialpedagoger kjenner fra sin

BRITT FADNES OG KIRSTI LEIRA

Tvilens forbannelse

— knekk balansekoden

[s.n.], 2016

ISBN: 9788279551553
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hverdag. Det originale ved deres tilneerming
er folgende: De sannsynliggjor at mange av
disse negative tilstandene med fordel kan
motes og leses opp ved & utfore enkle beve-
gelser og ovelser som lett lar seg innpasse i
de flestes hverdag. Altsa: Fadnes og Leira tar
utgangspunkt i kroppen og kroppens behov
for balanse. Jeg oppfatter det slik at de ser
dette som selve kongeveien for & oppnd kon-
troll og evne til vakent naerveer.

Dette er noe annet enn & fokusere pa
folelser, positiv tenkning, sinnstilstander,
kommunikasjon og kognitive strategier. Boka
gjengir et sett av kroppslige ovelser som de
har erfaring for at kan bidra til at pasientene
kan komme pé sporet av 4 gjenvinne folelsen
av & ha kontroll. At forfatterne har mange ars
erfaringer fra arbeid med mennesker som
strever, gjenspeiler seg pa de fleste sidene i
boka. Videre redegjor de for den erfaringen
mange har gjort nar det gjelder verdien av &
bevege seg: «Det er underlig hvordan det 4 g&
demper ubehaget» heter det et sted (s. 12).
Deres omgang med mennesker som strever,
kommer til uttrykk ogsd i overskriftene. Her
er et utvalg av overskriftene til noen av bokas
mange korte kapitler. Alle er lett tilgjengelige,
ogsa for ikke-fysioterapeuter:

e Deter lettere & styre hdnden

enn anden

e Hvaer det med & ga?

 Eierskapet til meg selv

e Takt og rytme — i balansens tjeneste

* Selvregulering

Hvert kapittel bestér av en tekst pd 1-4 sider
og inneholder konkrete beskrivelser som gjor
det enkelt & forstd forfatternes tankemdéte.
Boka er fri for heytflygende teori. Jeg antar
dessuten at de fleste lesere vil kjenne seg igjen
i mye av det de beskriver. Forfatterne evner
& klargjore det mange har erfart, men likevel

ikke er seg bevisst. Mange av kapitlene er
utstyrt med illustrerende tegninger av Dagny
Erdal Leira. Tegningene er sakssvarende pa to
mater. For det forste gjor de det lettere a forsta
beskrivelsene i teksten. For det andre er de
formet i en strek som svarer til grunntonen i
bokas budskap.

Betydningen av det & opprettholde og
gjenvinne kroppslig balanse, er et gjennom-
gangstema i boka. I punktene nedenfor har
jeg forspkt & sammenfatte balansens funk-
sjon og betydning, slik Fadnes og Leira skriver
om det:

1. Balansen, det er selve sjefen. Behovet
for & oppnd balanse gar foran de fleste
andre behov hos mennesket.

2. Uten balanse er vi ikke i stand til &
fokusere. Konsentrasjon handler om
a holde fokus.

3. Balanse er ikke noe en har eller ikke
har. Balanse kan beskrives som en
hendelsesrekke. Kanskje kan det
sammenlignes med det & puste. Luft
er ikke noe vi har, men noe vi lopende
skaffer oss.

4. Hverdagen er full av sma oppgaver
som krever malrettet oppmerksomhet.
Balanse er ngdvendig for & kunne
utfore slike oppgaver.

5. Balansen ma stadig justeres fordi
tyngdepunktet i kroppen stadig
forskyver seg. Det skjer straks vi
beveger oss eller forandrer stilling.
Nar balansen utfordres, ma den
gjenopprettes.

6. Evnen til & fokusere og evnen til &
mobilisere egne fysiske og mentale
ressurser, henger sammen.

7. Skal en kunne holde hodet klart, ma
hodet slippe samtidig & matte streve
med 4 gjenvinne balansen.

8. Sover en lite, gar det ut over balansen.



Konsekvensen av & ha redusert evne til &
etablere og gjenvinne balanse, vil derfor
veere betydelige bade for elevens trivsel og
leeremuligheter.

For & kunne tenke klart og handle mal-
rettet, er mennesket avhengig av & veere i
balanse. Dersom balansen svikter, vil en auto-
matisk sepke a gjenvinne den ved fysisk a lene
eller stotte seg til noe. Dessuten vil de fleste
feste blikket ved noe i omgivelsene (s. 36).
Heller ikke dette trenger veere bevisst. Balanse
har ikke bare & gjore med mulighetene for
fysisk & falle over ende. Det finnes mange
maéter & falle ut p4. Smé oyeblikk av balan-
sesvikt kan skje uten at noen i omgivelsene
merker det, og den det gjelder, kan oppleve det
mer som et ubehag enn at det har med balanse
a gjore. Forfatterne peker pa sammenhengen
mellom & falle ut fysisk og mentalt. Denne
tankegangen gjor det derfor mulig &4 benytte
kroppslige ovelser som utgangspunkt for &
samle seg ogsd mentalt. Bli beredt til & leere.
Balanseproblemer kan altsa fremtre pd mange
vis. Sma eyeblikk av sviktende balanse kan
opptre blant annet som del av det & fole seg
forvirret, miste motet, foreta negative dialoger
med seg selv osv. Det & falle ut gjor det van-
skelig & konsentrere seg. Hvordan dette kan
forstds og kureres, har Britt Fadnes og Kirsti
Leira skrevet om i flere bgker. Den siste, som
omtales her, har «tvilens forbannelse» som en
del av tittelen. Tvilen viser her til den indre
dialog mange unge og voksne sliter med.

Symptomene de omtaler vil veere kjent,
men forklaringen og tiltakene en annen.
Symptomene representerer tilstander som
sannsynligvis ikke er ukjente for dem som
utreder elever eller driver spesialunder-
visning. Fadnes og Leiras svar til slike utfor-
dringer er ikke oppmuntring, tanketrening,
coaching, anerkjennende kommunikasjon
eller andre undervisningsmetodiske varianter.

De bygger pa den oppfatning at det bare er
vare kroppslige bevegelser vi kan ha kontroll
over. Tanker og folelser er viktige, men flyktige.

Dette er en bok for 4 komme de elever i
mote som mangler mot og vitalitet. Boka pre-
senterer 10 enkle ovelser. De kaller det verktoy.
Boka gir detaljerte instruksjoner. Verktgyene
krever ikke bestemt utstyr eller lokaliteter og
kan inngd som en enkel del av béde lereres og
elevers hverdag. Et eksempel, gjengitt meget
forenklet:

Verktoy 7: A reise seg for 4 gd. — Dette gjor
de fleste mange ganger pr. dag. Forfatterne
gir enkle og detaljerte instruksjoner. De viser
hvordan en kan gjore det & reise seg til en
bevegelse som ogsa medforer at en «reiser
seg» mentalt. Poenget er ikke bare & komme
seg opp av stolen. De ser pa dette som en
anledning ogsa for & beholde eller gjenvinne
det indre rom en trenger, pa veien mot neste
maélrettede handling.

Jeg har tre kritiske synspunkter mot inn-
holdet i boka. For det forste savner jeg at de
ikke tematiserer betydningen av sosiale rela-
sjoner. Ogsé behandlingssituasjonene foregar
som et menneskelig samspill, selv om fokuset
ligger et annet sted enn pd relasjonene. Videre
apner forfatterne lite for den mulige betyd-
ningen av auditive ressurser, selv om rytme og
takt stér sentralt i utforelsen av gvelsene for-
fatterne anbefaler. Derimot behandles verken
lyd eller musikk som en av flere faktorer med
betydning for & gjenvinne vitalitet. For det
tredje savner jeg at forfatterne mer direkte
tematiserer det forhold at det forsknings-
messige grunnlager for deres tilneerming fore-
lppig er meget begrenset.

Disse innvendingene til tross: Boka anbe-
fales til pedagoger som er nysgjerrige pa &
iaktta sammenhenger mellom fysisk aktivitet,
kropp, bevegelse og oppmerksomhet, hos seg
selv og elevene.
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I neste nummer kan du bl.a. lese om:
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hennes erfaring som spesialpedagog og mor til to sgnner med ME. Stigmatisering av ADHD elever: Artikkel
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Elin Asenden har skrevet en artikkel om ADHD og mestring. Hvordan kan vi skape et optimalt leeringsmiljo
Jfor elever med utviklingshemming? Artikkel av Wenche Hukkel&s og Trine Wang. Opplaring av barn

med autismespekterdiagnoser i barnehagen: Artikkel av Carla Johannesen. Tilrettelegging av tiltak

Jfor barn med autismespekterforstyrrelser og lignende tilstander: Tine Bge Joheim og Hanne Abildgaard.
Aspergers syndrom og skoleerfaringer: Fagfellevurdert forskningsartikkel av Bjgrn Enok Kure.
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