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av ARNE @STLI

Den besveerlige spesialundervisningen

Oppfoelgingen av St.meld. nr. 30 (2003-2004) og Innst. S. Nr. 268 (2003-2004) inne-
berer bl.a. at det atter en gang arbeides med hvordan retten til spesialundervisning skal
utleses og administreres. I vért skolesystem har tilpasset oppleering for alle i det ordinzere
skolesystemet veert en av baerebjelkene i mange ar. Det avgjorende er at alle elever fir en
oppleering som sé langt som mulig er tilpasset den enkeltes behov. For & fd det til er det
avgjorende & ha et sett av virkemidler, og inntil na har samfunnet sett det som nedvendig
a sikre dette med en egen lovbestemmelse. Med andre ord: Skolen har som system ikke
maktet d lgse differensieringsoppgavene pa slik mate at man foler trygghet for at alle som
en selvfolge far tilpasset opplering.

Det er innlysende at synspunkter fra dem som blir bergrt av eventuelle forandringer ma
veie tungt. Nar vi i en enquéte i dette nummeret ser at flere aktuelle organisasjoner er
bekymret over en del av departementets forslag til endringer i oppleringsloven, er det
grunn til 4 ta dette pa alvor. Vi har stor forstdelse for at det er behov for a gjore noe med
névarende praksis. Mye tid gar med til byrékratisk arbeid, og slik sett far vi mindre ut
av sdrt tiltrengte ressurser til dem som trenger serlig tilrettelegging og omtanke. Likevel
mener vi at trygghet for dem som blir bergrt mé veere et overordnet mal. Vért forslag

er at man setter i gang forsgk som tar sikte pé & fa erfaring med mer fleksibel bruk og
enklere praktisering av retten til spesialundervisning.

A gi et tilpasset og godt tilbud til elever med szrlige behov, og 4 skape en inkluderende
skole, er en utfordring vi har felles med mange land. Vi er klar over at vi md finne vare
egne lgsninger, og at utfordringene ligger pa den enkelte skole og i metene med den
enkelte elev. Likevel tror vi at impulser fra andre — ogsé fra andre land — kan vaere med &
bringe oss videre. Reportasjen fra Hérstad skole er et tydelig eksempel pé det. Spesialpe-
dagogikk ensker 4 bidra til sterre erfaringsutveksling ogsa i forhold til det som foregar i
andre land, og i dette nummeret har vi trukket fram European Agency for Development
in Special Needs Education som siden starten i 1996 har samlet mye informasjon om
mange forhold som bergrer spesielle undervisningsbehov. Institusjonen har et unikt
kontaktnett i hele Europa. Det er opp til oss & bruke det.

Ohvve Gy,

arne.ostli@spesialpedagogikk.no
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Utfordringer for fengselsundervisningen
— et sporsmal om samarbeid

av LIV FINBAK

Liv Finbak er forsker ved
NTNU, Voksne i leering.

Undervisning for innsatte i norske fengsler har en mer
enn 350 ar gammel historie. Det var likevel forst i 1969
at ansvaret for fengselsundervisningen ble overtatt av
skoleverket. Etter 1969 har undervisningstilbudene i
norske fengsler veert gjenstand for en rask utbygging
og har nd en sentral plass i de fleste norske fengsler.
Mens det er Utdannings- og forskningsdepartementet
som har det faglige og okonomiske ansvaret for feng-
selsundervisningen, sorterer ansvaret for kriminalom-
sorgen under Justisdepartementet. Oppleringen av
innsatte i norske fengsler ma derfor tilpasses retnings-
linjer og rutiner som knytter seg til to departementer,
med de utfordringer dette kan fore med seg.

En kan ikke vente samarbeid om en langsiktig plan
uten enighet om de mélene som ligger til grunn for
planen.
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I denne artikkelen vil vi drofte samarbeid og betin-
gelser for samarbeid knyttet til fengselsundervis-
ningen. Et eksempel pd nedvendig samarbeid kan
vaere mellom skolen og fengslet eller mellom leerere og
fengselsansatte. Et annet eksempel kan vaere samarbeid
mellom fengslet eller skolen i fengslet og arbeidsfor-
midlingen (A-etat) eller andre institusjoner og etater
utenfor fengslet. Men denne méten & tenke pé blir for
snever. Vi ma ogsd analysere samarbeidet innenfor
etatene eller institusjonene, for eksempel innenfor
undervisningssektoren.

La oss innledningsvis klargjere at samarbeid, slik vi
oppfatter det, ikke er noe mal i seg selv. Samarbeid er
et middel til 4 nd et mal, i dette tilfellet & gjennomfore
soningen pd en mdte som er til beste for den innsatte,
bade under og etter soningen. Men ogsé uten a gd pa
akkord med prinsippet om at soningen skal gjen-
nomferes og at den skal gjennomferes uten at andres
sikkerhet settes i fare. Mer snevert betraktet, ut fra et
utdanningssynspunkt, ma mélet vere at undervis-
ningen har et klart siktemal, folger en langsiktig plan,
gjennomferes uten ungdvendige avbrytelser og gir
storst mulig utbytte bdde under fengselsoppholdet og
etter dette oppholdet.

Men samarbeid er ikke bare et middel. Det er
ogsd en ngdvendighet. Skolen i fengslet befinner seg
i et skjeeringspunkt mellom to systemer: Skolen som
system og fengslet som system. Men, slik fengselsun-
dervisningen er organisert i Norge, ogsa mellom to
konkrete institusjoner: en videregdende skole (hoved-
skole) utenfor fengselet som skolen i fengslet sorterer
under og et konkret fengsel hvor undervisningen
foregar.

At skolen og fengslet utgjor ulike systemer betyr
blant annet at de er ulike nar det gjelder mal, aktivi-
teter, erfaringer, tradisjoner, rutiner og regler. Det forer
til forskjell i tankegang, persepsjon, prioriteringer og
reaksjoner. Det overordnede malet med skolen (som
system) er at elevene skal rustes til d ta hand om sitt liv
(L 97). Det tradisjonelle virkemidlet er opplering. Det
overordnede mélet for fengslet er & sorge for at straffe-
reaksjonen blir giennomfort, og innholdet i fullbyr-
dingen skal underordnes dette hensynet (St.meld. nr.



27,1997). Det fremste virkemidlet blir derfor kontroll
og det som unyansert kalles «sikkerhet».

Skolen i fengslet befinner seg mellom disse sys-
temene. Den er en del av skolesystemet og herer til en
videregdende skole utenfor fengslet. Det norske sys-
temet er at skolen er en importert tjeneste i fengslet, og
de fleste skolene i fengsel er avdelinger ved en videre-
gdende skole utenfor fengslet. Dels har skolen i fengslet
derfor madl, aktiviteter og prioriteringer felles med
skolen utenfor fengslet. Men den har ogsa erfaringer,
rammevilkar, elevgrunnlag og mal som skiller seg fra
skolen utenfor fengslet og som gjor at den ikke bare
kan bli en kopi av skolen utenfor. I forhold til skolen
utenfor fengslet mé den utvikle seg pé egne vilkar og
ut fra de forutsetninger og rammevilkar den arbeider
under.

For skolen i fengslet utgjor dernest fengslet, med
sine regler, rutiner og prioriteringer den konteksten
som undervisningen settes inn i. Skolen i fengslet
m4d derfor samarbeide bdde med fengslet og med
skolen utenfor fengslet. Den kan bli klemt mellom to
systemer og institusjoner, samtidig som den har behov
for & fungere pé egne vilkar, ut fra egne erfaringer og
de spesielle behovene som innsatte har.

Det er i dette perspektivet vi ma betrakte spors-
malet om samarbeid. Samarbeid er et middel, det er
nedvendig, og det kan bli vanskelig. Forst og fremst
er det et middel for 4 gi en best mulig og mest mulig
meningsfylt undervisning. Vi vil derfor ikke begynne
med & analysere samarbeid. I stedet vil vi begynne
med 4 reflektere over innsattes behov og over mdl-
settingen med fengselsundervisningen. Det er ngd-

vendig nar en skal vurdere samarbeid, fordi det er for
4 nd en malsetting en trenger samarbeid. Det er for &
kunne ivareta viktige behov hos de innsatte en trenger
samarbeid. Merk at vi viser til de innsattes behov, ikke
deres onsker. Det kan vere to forskjellige ting.

Innsattes behov
La oss reflektere litt over de innsattes behov. Vi ber
i utgangspunktet sla fast at innsatte i fengsler ikke
er noen homogen gruppe. De er forskjellige og de
behovene de har varierer. Som gruppe er det likevel
mulig & peke pé noen karakteristika, selv om hver
enkelt beskrivelse ikke passer pd alle. Noen sentrale
behov som innsatte har eller vil ha etter Ipslatelsen
er en folge av noen gjennomgdende problemer som
gjelder:

+ formell utdanning

+ studiekompetanse

+ afa arbeid

+ 4 finne bolig

+ sosialt nettverk

+ avere stoff-fri

+ 4 ha positive forventninger

+ 4 ha tro pd seg selv og egne muligheter

+ averdsette seg selv

+ aha evne til selvregulering

av EINAR M. SKAALVIK

Einar M. Skaalvik er
professor ved pedago-
gisk institutt, NTNU.

For flere av disse behovene er det vist at innfrielses-
graden har klar betydning for hvordan det gar med

de innsatte etter lgslatelsen, blant annet for graden av
tilbakefall eller residiv (Skaalvik og Stenby, 1981). Flere
av behovene er ogsé ganske avgjerende for evnen til &
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gjennomfere en utdanning, for leering, utholdenhet,
og for de valgene den enkelte gjor. Et viktig poeng

her er at en vil oppna lite med & konsentrere seg om
ett av disse problemene og behovene. Problemene og
behovene ma ses i sammenheng hvis en vil oppné end-
ringer pa lang sikt. Det kan ikke skolen i fengslet gjore
alene. Det kan ikke fengslet gjore alene heller. Det
betinger et samarbeid bade mellom ulike grupper i
fengslet og mellom fengslet og skolen, i fengslet pa den

ene siden og etater utenfor fengslet pa den andre siden.

Et godt samarbeid mellom yrkesgrupper og etater,
men ogsd innenfor yrkesgrupper, krever videre at

det er utviklet en helhetlig og langsiktig plan og at det
er enighet om denne. En helhetlig og langsiktig plan
krever igjen at det er utkrystallisert klare mdl og at det
er enighet om mélene. En kan ikke utarbeide lang-
siktige planer uten 4 ha en klar malsetting. En kan

Malene mé variere fra elev til elev, men for den

enkelte elev bor det vaere konsensus om hva som

er mélet for arbeidet.
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heller ikke vente samarbeid om en langsiktig plan uten
enighet om de malene som ligger til grunn for planen.
Det kreves i tillegg en felles oppfatning av hva som er
gode virkemidler for 4 na malene. Det er nodvendig
hvis en skal kunne starte med utkrystallisering av mél,
og deretter utvikle en plan for 4 nd disse.

Vi trenger med andre ord konsensus om:
-+ Mal
* Virkemidler

Basert pd en slik konsensus bor det for den enkelte
innsatte som gar pa skole i fengsel, settes opp en lang-
siktig plan. Ogsé den ber det vare enighet om.

Konsensus om mal ma gjelde bdde mal for under-
visningen eller oppleringen og mél som gér ut over
selve undervisningsmalene. Det at alle medarbeidere
i fengslet bor ha en felles oppfatning av mélene, er
imidlertid ikke det samme som at malene skal vaere
de samme for alle innsatte eller for alle elevene. Tvert
imot, de innsatte har sveert ulike behov. Det er derfor
nedvendig & utarbeide individuelle mél. Med andre
ord: mélene ma variere fra elev til elev, men for den
enkelte elev ber det vare konsensus om hva som er
malet for arbeidet.

Malene for undervisningen
Var droefting av mél for undervisningen er basert
pé den underseokelsen vi gjorde i tre norske fengsel
(Skaalvik, Finbak og Pettersen, 2002, 2003). Det vi kan
finne av offisielle mal for fengselsundervisningen i
Norge viser at den har bade kortsiktige og langsiktige
mal. Vi kan nevne:
« A ruste elevene til 4 ta hdnd om sitt liv (se L 97)
* A motvirke ny kriminalitet (se Straffegiennomfo-
ringsloven)
« A minske skadevirkningene av fengselsoppholdet
(se Forskrift til lov om straffegjennomfering,
2002).

Men disse malene er relativt generelle og gir derfor
ikke klare foringer med hensyn til konkrete mal og

til form og innhold i undervisningen. I tillegg kommer
at undervisningen og andre aktiviteter i fengslet, som
vi allerede har nevnt, skal underlegges hensynet til
straffegjennomferingen eller det upresise begrepet
«sikkerhet».

Nér skolen bringes inn i fengslet, star den derfor
i en spesiell og vanskelig situasjon. Den skal arbeide
med sin primere malsetting, men innenfor et system
hvor skolens malsetting er sekundzr. Det kan skape
problemer knyttet til samarbeid. En institusjons
primaere malsetting vil alltid prege tenkingen og per-
sepsjonen til de som arbeider i institusjonen. I tillegg
kommer at skolens primare mélsetting, livsmestring,
ikke gir klare foringer for hva en skal prioritere, for
hvilket innhold en skal legge i skolen eller for hvilke
delmal en skal arbeide mot.

Det ene premisset for samarbeid, en felles opp-
fatning av mél og virkemidler, kan derfor vise seg a
vaere vanskelig & oppna. I vir undersgkelse sa vi derfor
spesielt pa de ulike aktorenes oppfatning av mélene for
fengselsundervisningen.

INTERVJUSTUDIE OM OPPFATNING AV MAL

Bade til lererne i fengslet, til rektorene ved hoved-
skolene og til fengselsansatte stilte vi dpne sporsmal
om hva de oppfattet som malene med fengselsunder-
visningen.

L/ARERNES SYN PA MAL
En analyse av laerernes svar ledet oss fram til fem
hovedkategorier av mal som leererne hadde for sin
undervisning (Skaalvik, Finbak og Pettersen, 2003):
+ Faglige kunnskaper og ferdigheter
+ Selvverd og mestringsforventning
+ Mestre hverdagen ute
* Motivasjon
+ Trivsel og fortrolighet



Det var fa leerere som nevnte mer enn to kategorier
og det viste seg store forskjeller i synet pa hva som var
malet for undervisningen.

Den forste kategorien, som knytter seg til skole-
faglige mdl, nevnes av bare 4 av 18 leerere. Alle fire
lzererne ga dessuten uttrykk for sterk tvil om hvorvidt
det var mulig 4 na de skolefaglige malene under feng-
selsoppholdet for flertallet av elevene. Det illustrerer
behovet for 4 sette fengselsundervisningen inn i en
storre og mer langsiktig ramme, der opplaringen
starter i fengslet og folges opp utenfor fengslet etter
lpslatelsen. Andre laerere legger vekt pa trivsel og pa a
styrke elevenes selvverd, forventninger om & mestre en
utdanning og motivasjon for utdanning. Disse malene
kan forstds som & bedre elevenes forutsetninger for a
giennomfere en utdanning. Noen av lererne har som
malsetting 4 gi elevene en beredskap til d mestre av
hverdagen utenfor fengslet. Denne mélsettingen er klart
framtidsrettet og kunne betegnes som livsmestring.
Hva som skal til for a fremme livsmestring er det ulike
oppfatninger av.

Resultatene viser at det ikke foreligger noen
felles oppfatning av malsettingen med det pedago-
giske arbeidet i fengslet, ikke en gang blant leererne i
fengslet. Resultatene tyder pa at leererne langt pa vei
etablerer sine egne, private mil, og at skolen derved
kan utvikle seg uten noen felles malsetting.

Kvantitativ undersgkelse
For a utfylle bildet ytterligere ba vi leererne ved alle
fengslene i Norge om 4 fylle ut et enkelt avkryssings-
skjema hvor de tok stilling til en rekke mulige mél for
fengselsundervisningen. Denne undersokelsen viser
at tre mal skiller seg ut som de leererne legger storst
vekt pa:

* motivasjon

+ tro pd seg selv

+ sosial utvikling

Her ser vi at det ikke er de faglige malene som vur-
deres som de viktigste. Det er i trad med intervjudelen
av underspkelsen.

REKTORENES SYN PA MAL

S4 langt har vi sett pa leerernes oppfatning av mal

med fengselsundervisningen. Hva med skolelederne?

I Norge er skolen i fengslet organisert som en avdeling
ved en videregaende skole. Rektor ved de aktuelle vide-
regaende skolene har derved ansvaret for fengselsun-
dervisningen. De tre rektorene som var involvert i vir
undersgkelse hadde heller ikke noe enhetlig syn pa
malene for denne undervisningen. En av rektorene la

hovedvekten pé «livsmestring» og fortolket det slik at
fagkunnskap fikk mindre betydning. De to andre rek-
torene la hovedvekten pa fagkunnskap og pa formell
kompetanse og vurderte fengselsundervisningen ut fra
antall avlagte eksamener. I motsetning til leererne, som
la hovedvekten pa & skape forutsetninger for a gjen-
nomfere et utdanningslep, la disse rektorene hoved-
vekten pa den formelle kompetansen, dvs. at utdan-
ningen eller deler av denne faktisk ble giennomfort
under fengselsoppholdet og at eksamen ble avlagt.

Vi ser et klart behov for forpliktende tverretatlig

samarbeid som ivaretar den innsattes behov etter

lzslatelsen.

FENGSELSANSATTES SYN PA MAL FOR UNDERVISNINGEN
Vi intervjuet ogséd 15 fengselstjenestemenn om malene
for fengselsundervisningen. Tre hovedkategorier pekte
seg klart ut:

+ Sysselsetting under fengslesoppholdet

+ Mestre livet utenfor fengslet

+ Styrking av basisferdigheter (spesielt lesing og

skriving).

Her vektlegges konkrete ferdigheter, mens de motiva-
sjonelle, emosjonelle og sosialpedagogiske mélene ikke
er framtredende.

Drofting av formal

Vi papekte innledningsvis at en av forutsetningene for
samarbeid er at det er enighet om malene for arbeidet.
Resultatene viser at denne forutsetningen ikke helt ut
er til stede. Et sentralt sparsmal er hvorfor avstanden
er sa stor mellom de ulike gruppene. En mulig for-
klaringsmodell pa dette er a forsta forskjellen mellom
gruppene som en konsekvens av tre ulike systemer.

Det ene systemet er skolen utenfor fengselet.
Skolen (som system) har flere formal og legger vekt pd
utvikling av hele mennesket — kognitive -sa vel som
sosiale og emosjonelle prosesser. Tradisjonelt kan det
likevel hevdes at skolen, serlig ungdomstrinnet og
videregdende skole, legger stor vekt pa formalkom-
petanse bygd pé skolens leereplan. Derved framstar
prover, proveresultater og eksamener som sentrale
for skolen.

SPESIALPEDAGOGIKK 0105
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Det andre systemet er fengselet. I dette systemet er
straffegjennomferingen den sentrale mélsettingen. Det
er det fengselet er opprettet for. Sikkerheten betones
derfor sterkt og kontroll blir et viktig virkemiddel. I
tillegg betones (re-)habilitering, forebygging av ny kri-
minalitet eller livsmestring som tilleggsmal. I de senere
arene har fengselet sokt 4 na disse malene gjennom
programvirksomhet. Programmene er konkrete og
kortvarige kurs rettet mot a pke domfeltes kompetanse
og stimulere til holdningsendringer. Disse er ikke
knyttet til skolens leereplan. Programmene har en klar
sosialpedagogisk karakter.
Det tredje «systemet» er skolen i fengselet. Skolen
utever sin virksomhet i spenningsfeltet mellom de
to forstnevnte systemene. Den utever sin virksomhet
inne i fengselet og i stor grad pé fengselets premisser.
Leererne har daglig kontakt med ansatte i fengselet.
Kontakten med hovedskolen er mer sporadisk. Likevel
har skolen i fengselet sin administrative og faglige
forankring i skoleverket. Men leererne arbeider under
rammevilkar og har erfaringer som er ulike de daglige
erfaringene ved hovedskolen. Som eksempler kan
nevnes:
+ skolen i fengselet har ofte elevene i kort tid
+ midlertidige eller permanente skoleavbrudd og
spontane fraveer av ulike grunner er mer vanlig
i skolen i fengselet enn i skolen utenfor
+ mange av elevene i skolen i fengselet har negative
skoleerfaringer fra for
+ mange av elevene i fengselet har derfor i utgangs-
punktet lav motivasjon for skolearbeid
* mange av elevene i fengselet har mangelfulle
grunnleggende ferdigheter
* mange av elevene i fengselet har liten selvtillit og
liten tro pa sine egne evner i skolesammenheng.
Disse ulikhetene i erfaringer, tradisjoner og perspek-
tiver kan bidra til a forklare forskjellene i synet pa
malsetting. For a forklare dette kan vi tenke oss en
tidslinje (figur 1). Tidslinjen starter med forutset-

ningene for en vellykket opplering og ender med de
langsiktige mdlene. Mellom disse ytterpunktene ligger
ulike delmdl eller konkrete mal.

Som viktige forutsetninger for opplaering kan vi
nevne trivsel, motivasjon og tro pa seg selv. Lang-
siktige madl er blant annet livsmestring og unngaelse
av framtidig kriminalitet. Dette er mal som ligger i
etterkant av fengselsoppholdet. Mellom disse ytter-
punktene kan vi sette opp ulike delmal, dels formelle
mal som eksamen og kursbevis, og dels mindre doku-
menterte, men viktige mal som kunnskaper, ferdig-
heter, sosial utvikling, holdninger og evne til adekvat
problemlosing.

En mulig tolking er at det langsiktige malet, som
en gjerne finner i offisielle dokumenter, er det samme
for bade leerere, skoleledere og fengselsansatte, men
at gruppene skiller seg ndr det gjelder to forhold.

De skiller seg for det forste nar det gjelder hvor pa
tidslinjen de befinner seg i sin tenking. Lererne ser ut
til & befinne seg langt til venstre p4 tidslinjen, med vekt
pé & skape gode forutsetninger for undervisning og
leeringsarbeid. Deres erfaringer er at forutsetningene
ofte svikter. I beste fall representerer dette et langsiktig
perspektiv hvor oppleringen i fengselet bare er begyn-
nelsen pa et opplerings- eller utdanningsforlep. Men
det krever en langsiktig planlegging hvor undervis-
ningen i fengselet inngar som et av flere elementer.
Skolelederne har hovedskolen som sin erfaringsbak-
grunn og referanseramme og opplever trolig ikke
behovet for & bygge opp forutsetninger for opple-
ringen like sterkt som laererne i fengselet. De ser ut til &
vaere opptatt av delmal lenger ut pd tidslinjen. De kan
derfor i storre grad komme til & overse betydningen av
a arbeide med forutsetningene for en vellykket opp-
leering i fengselet. Fengselsansatte ser ogsa ut til & vaere
opptatt av mer konkrete delmél lenger ute pé
tidslinjen, men betoner under intervjuene sterkt sam-
menhengen mellom slike delmal og et mer langsiktig
livsmestringsperspektiv.

Tidslinje

FORUTSETNINGER LARINGSMAL
trivsel kunnskaper
motivasjon ferdigheter

tro pa seg selv sosial utvikling

holdninger

Figur 1. Formal med fengselsundervisningen sett i et tidsperspektiv.

FORMELLE MAL LANGSIKTIGE MAL

eksamen livsmestring

kursbevis



Gruppene skiller seg ogsa nar det gjelder hvilke delmdl
som betones. Her er det skolelederne som er mest
opptatt av formelle eller synlige delmal — dvs. eksa-
mener og kursbevis. Larerne er mer opptatt av sosiale
og emosjonelle delmal, mens fengselsansatte er mest
opptatt av ferdigheter, i seerlig grad grunnleggende
ferdigheter som lesing og skriving.

Poenget her er at det ikke er enkelt a fa til et godt
fungerende samarbeid nar det er sa ulike oppfatninger
av formal, behov og prioriteringer. Det blir nodvendig
d starte samarbeidet med en avklaring av mél — med
en prosess hvor en sgker 8 komme fram til en felles
forstdelse av malet med arbeidet.

Samarbeid
La oss derfor gé over til & se litt pa samarbeidet 1
fengslene, slik vi observerte det i tre norske fengsler.

SKOLEN I FENGSLET OG HOVEDSKOLEN
Siden skolen i fengslet er en avdeling ved en ordineer
videregdende skole utenfor fengslet, kan det bli et
skjennsspersmél om vi kan snakke om et samarbeid
mellom hovedskolen og avdelingen. Vi velger her &
betrakte det som et samarbeid.

P4 ett punkt var det hovedskolens tradisjon som
ble gjort gjeldende ogsé for avdelingen i fengslet.
Det gjaldt timeplanleggingen. Hovedskolen hadde
en sentral rolle i planleggingen av tilbudene, som i
trad med skolens tradisjon ble planlagt for ett skolear
av gangen. Det til tross for at bare fé elever ved de
fengslene vi observerte har sd lang soningstid at de
er ved skoleavdelingen et helt skolear. Det vanlige
var i stedet at elever startet og sluttet som elever ved
skoleavdelingen helt uavhengig av skolearets struktur.
Lerernes timeplaner var organisert etter skolearet.
Ifolge leererne ble planene bare i liten grad endret
ilppet av skoledret. Dette forte til at skolene hadde
begrensede muligheter til a skreddersy opplerings-
tilbudet til den enkelte elev, fordi skolens tilbud var
avhengig av kompetansen til de leererne som var ansatt
i fengselet for skolearet.

Ut over dette, som en av rektorene sa, levde skolen
i fengslet sitt eget liv. Nar nye undervisningsbehov
oppstod, koblet man i liten grad inn hovedskolen for
a oke fleksibiliteten i tilbudene. Hovedskolen har langt
flere leerere og storre bredde i den faglige kompe-
tansen. Derfor har de i teorien mye storre mulighet
til 4 ivareta undervisningsbehov som oppstar i lgpet
av skoledret. Selv om det var variasjoner fengslene
imellom, fant vi at hovedskolen bare i liten grad ble
brukt for & gke fleksibiliteten. Her ser vi et omrédde
hvor et bedre samarbeid ville kunne gitt stor gevinst.

Nar dette ikke skjer, kan det veere grunn til 4 stille
sporsmal ved organiseringen av fengselsundervis-
ningen som en avdeling ved en videregdende skole
utenfor fengslet.

SAMARBEID MELLOM SKOLEN OG FENGSLET
Behovet for samarbeid mellom skolen og fengslet
gjelder en rekke omrader. Vi skal nevne noen:

+ Skolen og arbeidsdriften

+ Opptak av skoleelever

+ Koordinering av aktiviteter (eks. programvirk-

somhet og undervisning)
+ Soningsplaner/framtidsplaner
+ Overganger og planlegging av loslatelsen

I tillegg kan det nevnes en rekke omréder hvor det ma
samarbeides i det daglige, og hvor samarbeidet ikke
kan formaliseres. Det blir avhengig av respekt, felles
forstdelse og felles malsetting. Men la oss kommentere
noen konkrete omrader.

Skolene hadde begrensede muligheter til & skred-
dersy oppleeringstilbudet til den enkelte elev fordi
skolens tilbud var avhengig av kompetansen til de

leererne som var ansatt for skoleéret.

SKOLEN OG ARBEIDSDRIFTEN I FENGSLET

Som hovedregel skal alle innsatte gis passende arbeid
eller fd oppleering og undervisning mens de er i
fengsel. Fengslene har derfor arbeidsdrift med egne
verksteder, der innsatte deltar i produksjon, men ogsa
i den daglige drift av fengselet. Fengslene vi observerte
hadde ikke tatt i bruk arbeidsdriften til systematisk
opplering. Ikke en gang de mekaniske verkstedene i
fengslene brukes systematisk til opplering, til tross for
at skolen gir undervisning i mekaniske fag. Verk-
stedene drives isteden som produksjonsenheter. Derfor
kan det ogsa oppsta situasjoner hvor innsatte ikke kan
fa oppleering i skolen, fordi de trengs som arbeidskraft
i verkstedet. Det indikerer at verkstedenes egentlige
maélsetting er produksjon, ikke opplering.

OPPTAKET AV SKOLEELEVER.
Prosedyrer for hvordan innsatte blir opptatt ved skolen

i fengslene, bergrer flere forhold:
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Informasjon
+ Hvilken informasjon innsatte far om skoletil-
budene,
+ Nar de fir informasjonen og
+ Hvem som gir informasjonen.

Prioritering
+ Hvilke innsatte skal prioriteres hvis en ikke kan
ta opp alle interesserte pd skolen
*+ Hvem skal ta avgjorelsen

Nar det gjelder informasjonen om skolen, synes den &
veere tilfeldig og mangelfull. De forste opplysningene
om skolen gis ikke av leererne, men av vakthavende
fengselsbetjent ved enheten i fengselet som tar imot
den innsatte (mottaket). Opplysningene vil derfor
matte bli preget av vedkommendes kunnskap om, og
holdninger til skoletilbudene og av bemanningssitua-
sjonen i fengselet. Vi kjenner ikke til at det er utviklet
noen standard for den muntlige informasjonen.

De tre fengslene har sveert ulike prosedyrer nar det
gjelder hvordan og hvem som har det avgjorende
ordet nar det gjelder opptak av elever til skolen. I to
av fengslene er det lederen for arbeidsdriften som har
det avgjorende ordet. Det kan ha bade fordeler og

Strukturelle endringer skaper bare muligheter.

Utnyttelsen av mulighetene er langt pa vei et

sparsmal om verdier, holdninger og mélsettinger.
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ulemper, og spersmalet blir hvilke hensyn som vil veie
tyngst ved opptak. En kan etterlyse klarere retnings-
linjer bade for prioriteringene og for prosedyrene
knyttet til opptaket. Men ogsé dette kan bli et spgrsmal
om respekt for hverandre, om smidighet og om en har
felles mal.

SKOLEN OG PROGRAMVIRKSOMHETEN

Mangel pa samarbeid og samordning framtrer tydelig
ndr en ser undervisningen i skolen og programvirk-
sombheten i fengselet i sammenheng. Bade program-
virksomheten, som administreres og drives av
fengselsansatte, og undervisningen, som administreres
og gjennomferes av larere ansatt i skoleverket, har
sosialpedagogiske siktemdl. Disse aktivitetene er likevel

ikke samordnet og deler av programvirksomheten
legges tidsmessig til skoletiden ogsa for skoleelevene.
Elevene hentes da ut fra skolen for & delta i program-
virksomheten. Det ene tiltaket forstyrrer det andre.

SONINGSPLANER/FRAMTIDSPLANER.

Vi har flere ganger pekt pa betydningen av at det utar-
beides en langsiktig plan for den enkelte innsatte og

at opplaeringen i fengslet er et ledd i en slik langsiktig
plan. I den perioden vi observerte fengselsunder-
visningen var det mye snakk om soningsplaner og
framtidsplaner. Hensikten med soningsplaner eller
framtidsplaner er a sikre en mélrettet og strukturert
gjennomfering av soningen ut fra den enkeltes behov.
En god soningsplan/framtidsplan md se innholdet i
soningen i et langsiktig perspektiv som ogsa inkluderer
tiden etter loslatelsen. P4 tidspunktet for datainnsam-
lingen var arbeidet med soningsplaner/framtidsplaner
ikke kommet i gang i alle de tre fengslene. Der dette
arbeidet var kommet i gang, var skolen eller laererne
ikke involvert i arbeidet. For innsatte som gar pa skole
i fengselet, er skolearbeidet den strukturerte aktivi-
teten som fyller mest tid, og méd kunne karakteriseres
som en hovedbeskjeftigelse under fengselsoppholdet.
Som tidligere vist er soningstiden for de fleste innsatte
sd kort at den pabegynte utdanningen ikke kan full-
fores under oppholdet. Til tross for dette hadde skolen
ingen rolle i utformingen av elevenes soningsplaner/
framtidsplaner. I ett av fengslene arbeidet leererne med
parallelle planer: de satte opp utdanningsplaner eller
«kvalifiseringsplaner». Intensjonen var at eleven skulle
ha et dokument der hele utdanningslepet, bdde under
og etter soning, var skissert.

OVERGANGER
Bade overganger ved overflytting til andre sonings-
forhold og overgang fra fengsel til lgslatelse bor
planlegges og forberedes. For skoleelevene bor skolen
delta i denne planleggingen. Dette er imidlertid enda
et omrade hvor vi kan registrere at det mangler et
systematisk samarbeid. Vére observasjoner tyder pa
at overganger til andre fengsler og til andre sonings-
forhold ofte skjer plutselig og uten nermere forbe-
redelser. Ved ett av fengslene innebar overflytting
fra lukket til &pen avdeling at innsatte som var i et
utdanningsforlep for flyttingen, ikke kun fortsette
utdanningen etter flyttingen. Innsatte ble i slike situa-
sjoner stilt overfor et valg: 4 fortsette utdanningen pé
lukket avdeling eller & arbeide i produksjonen pé dpen
avdeling.

Loslatelse fra fengsel skjer ofte uten noen adekvat
forberedelse. Samarbeidet med skolen er mangelfullt,



selv for de innsatte som har gatt pd skole under feng-
selsoppholdet. Det er vanskelig & se at skolen i fengslet
da kan bli et ledd i en langsiktig plan.

Innsatte med kort soningstid, som ofte lgslates
etter full tid, s ut til 8 komme i en spesielt uheldig
situasjon ved lgslatelsen. Dette hadde i hovedsak
bakgrunn i tre forhold. Siden de sonte kort tid hadde
de (1) ikke kontaktbetjent som kunne hjelpe dem i
forhold til lgslatelsen, (2) de hadde ikke framtidsplan,
og (3) de ble heller ikke fulgt opp av friomsorgen siden
lgslatelsen skjedde etter full soningstid. Alle gruppene
vi intervjuet (fengselsansatte, leerere og elever) ga
uttrykk for bekymring over at innsatte ble lgslatt uten
neermere forberedelser.

SKOLEN/FENGSLET OG INSTITUSJONER UTENFOR FENGSLET
Kriminalomsorgen er forpliktet til a bistd innsatte
med & forberede lgslatelsen. Dette inkluderer a legge
til rette for at den innsatte selv kan ordne med bolig,
arbeid eller andre tiltak som kan fremme en lovlydig
livsforsel. Hvis dette skal fungere godt, krever det

et samarbeid mellom fengslet, skolen i fengslet og
institusjoner utenfor fengslet. Dette gjelder blant annet
boligformidling, arbeidsformidling, behandlings-
tilbud, sosialstatte og skolegang eller studier. Sa lenge
vi snakker om foreberedelse av lpslatelsen ma dette
samarbeidet starte mens den innsatte er i fengslet.
Vare observasjoner gir et nedsldende bilde av forbere-
delsene (eller mangel pé forberedelse) og viser at det
nedvendige samarbeidet fortsatt ikke er godt utviklet.
Boligsituasjonen etter lgslatelsen er bare ett eksempel
péd mangel pa tilrettelegging. Ikke sjelden loslates
innsatte uten et sted a bo, uten arbeid og uten forbere-
delse av at den skolegangen som startet i fengslet kan
fortsette etter loslatelsen. Vi har ogsa eksempler pd at
dette har gétt bra. Flere av disse eksemplene kan fores
tilbake til private initiativ fra leerere som har benyttet
sine kontakter utenfor fengslet. Vi kan derimot ikke se
at det er utviklet et system for samarbeid om forbere-
delsen til lpslatelsen.

Etter loslatelsen stiller innsatte som ikke folges opp
av friomsorgen, pa lik linje med andre i samfunnet.
De ma selv ta kontakt med en rekke institusjoner og
kontorer. Innsatte vi har intervjuet etter lgslatelsen
uttrykker fortvilelse over dette. Enkelte vegrer seg
for & oppseke offentlige kontorer og foler det som en
psykisk belastning.

Slik situasjonen er i dag opplever mange av skole-
elevene at de har stort utbytte av skolegangen i
fengslet. Utbyttet er sarlig stort under fengselsopp-
holdet, hvor innsatte selv framhever at de far okt
kunnskap, soningen blir lettere, den emosjonelle

gevinsten framheves som stor og elevene fir okt tro
pé egne muligheter. Derimot kunne utbyttet etter
lpslatelsen okes betraktelig gjennom en bedre og mer
koordinert tilrettelegging og oppfelging.

En endring av situasjonen krever en mer helhetlig
tenking. Vi ser et klart behov for en bedre utvikling av
et forpliktende tverretatlig samarbeid som ivaretar den
innsattes behov etter lgslatelsen. Hvordan dette skal
organiseres krever etter var mening en egen utredning.
Det som synes klart, er at en for a lykkes med dette
trenger faste kontaktpersoner i de ulike etatene som
har ansvar for dette samarbeidet. Kanskje kan det ogsa
vaere en god ide at det etableres en koordineringsin-
stans eller at ansvaret for koordineringen legges til
en av de sentrale etatene, men da til en etat som ikke
assosieres med kriminalomsorgen.

Konklusjoner

Etter en evaluering av fengselsundervisningen for 25
ar siden trakk Skaalvik og Stenby (1981) den kon-
klusjonen at fengselsundervisningen og arbeidet i
kriminalomsorgen matte ses i en storre sammenheng.
De ulike delene md ses som deler av en helhet. Feng-
selsundervisningen ma vere en del av en helhetlig og
framtidsrettet plan. Denne planen ma inkludere alle
sider ved fengselsoppholdet, planleggingen av lgsla-
telsen og oppfolgingen etter lgslatelsen. Den samme
konklusjonen kan vi trekke i dag. Dette er nodvendig
hvis en skal oppna noe mer med fengselsundervis-
ningen enn 4 lette soningen. Men en har fortsatt ikke
kommet seerlig langt i dette arbeidet. Det kan ha ulike
arsaker. Vi vil framheve:

(1) MANGEL PA FELLES MAL.

Vire observasjoner viser at det mangler felles opp-
fatning av mél og virkemidler for fengselsundervis-
ningen. Dette gjelder bdde leererne imellom, mellom
skolen og fengslet og mellom skolen i fengslet og
hovedskolen som har ansvar for fengselsundervis-
ningen. Vi vurderer dette som en stor hindring for det
interne samarbeidet.

Et vellykket resultat krever ogsa samarbeid med
en rekke etater utenfor fengslet. Vi har ikke undersokt
det, men det er heller ikke noen grunn til & tro at disse
etatene deler en felles malsetting med skolen i fengslet
eller med kriminalomsorgen. Eksempelvis er det ikke
noen grunn til 4 tro at innsatte utgjer noen prioritert
gruppe for A-etat (arbeidsformidling). For 25 ér siden,
da vi faktisk tok opp spersmalet, gjorde de i alle fall
ikke det.
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(2) MANGE PERSONER OG INSTANSER OG MANGE INTER-
ESSER

Hvis vi ser soningen og tiden etter soningen i et
helhetsperspektiv, ser vi ogsa at ansvaret fordeles pa
mange personer og instanser, som igjen kan ha (trolig
har) svaert ulike interesser 4 ivareta.

Innad i fengslet har vi

+ leererne, som har ansvar for undervisningen,

« fengselsbetjentene, som har ansvar for sikker-
heten, men som ogsa har ansvaret for program-
virksomheten,

« verkstedet, som ikke har vist noen stor interesse
for oppleering

Utenfor fengslet er en avhengig av en rekke etater som
ikke har innsatte i fengsel som den primaere gruppen
de arbeider med. Alt dette forer til at ansvaret pulve-
riseres og interessene spriker. Da er det ikke lett 4 fa
til samarbeid, selv om en etablerer formelle samar-
beidsfora.

(3) SIKKERHET

Hensynet til sikkerheten i fengslene, ulike hensyn som
fores tilbake til sikkerheten, virker begrensende for hva
det er mulig & gjore av pedagogisk arbeid. Samtidig

ser viidag klare tendenser i Norge til at den harde
kriminaliteten blir hardere, at den er profesjonell

og at den er organisert. Det forer ogsd til kriminal-
politiske utspill om strengere sikkerhet og strengere
soningsvilkér for alle innsatte. Na beveger vi oss inn pa
kriminalpolitiske vurderinger, som vi ikke har tenkt &
utdype. Men for oss synes det klart at fengselsunder-
visningen vil fa enda vanskeligere forhold og ramme-
vilkar hvis vi far en utvikling hvor alle fengsler ma bli
«fengsel med hoy sikkerhet.»

Behov for endringer
I det videre arbeidet med fengselsundervisningen vil vi
fremme noen forslag:

(1) LOSRIVE UNDERVISNINGEN I FENGSLET FRA KONKRETE
SKOLER UTENFOR FENGSLET

Vi har registrert at fengselsundervisningen ikke ses
som en primar oppgave for videregdende skoler
utenfor fengslet og ikke gis noen hey prioritet.
Erfaringene i skolen i og utenfor fengslet er ulike og
mal og prioriteringer er lite sammenfallende. Mal og
virkemidler i skolen utenfor fengslet kan ikke kopieres
i fengslet. Vi tror derfor at fengselsundervisningen i
Norge trenger a organiseres pa en annen mate.

(2) SENTRAL LEDELSE AV ALL FENGSELSUNDERVISNING
Fengselsundervisningen ber ha en sentral ledelse

som har det overordnede ansvaret for all fengselsun-
dervisning. Den koordinerende oppgaven som i dag
er lagt til Fylkesmannen i Hordaland, ber utbygges

og forsterkes. Gjennom en sterkere sentral ledelse

av hele fengselsundervisningen kan en oppnd at den
videre utviklingen av dette omradet skjer malrettet og
planlagt. Fengselsundervisningen fir en profesjonell
ledelse som har fengselsundervisning som sitt seerlige
arbeidsfelt og kompetanseomrédde. Det blir enklere

a koordinere undervisningen i de enkelte fengslene,
noe som vil veere en stor gevinst ved overflyttinger av
innsatte fra et fengsel til et annet. En kan ogsd unnga
at store variasjoner mellom fengslene oppstir tilfeldig
og uten adekvat faglig begrunnelse.

(3) REGIONALE UTDANNINGSKONTORER FOR FENGSELS-
UNDERVISNINGEN

Vi foresldr videre at det opprettes regionale utdan-
ningskontorer for fengselsundervisningen som sorterer
under den sentrale ledelsen og som har faglig, oko-
nomisk og administrativt ansvar for fengsels-under-
visningen i den enkelte region. Den sentrale ledelsen
og de regionale lederne ber utgjere en ledergruppe
som legger felles premisser for fengselsundervisningen.
Det vil lette koordineringen av fengselsundervisningen
mellom regionene. Hver region vil samtidig fa en
profesjonell og aktiv ledelse som har fengselsundervis-
ningen som sitt arbeidsomréde. Skolene i hvert fengsel
bor dernest ha en leder som har det daglige ansvaret
for all oppleering i det enkelte fengselet og som har
lopende kontakt bade med fengselsledelsen, leererne og
den regionale avdelingslederen.

(4) SAMLE ALT PEDAGOGISK ARBEID I FENGSLET UNDER
SAMME LEDELSE
Et mer kontroversielt forslag vil veere & samle alt peda-
gogisk arbeid i fengslene under samme ledelse. Dette
vil gjelde:

+ undervisningen

+ programvirksomheten

+ opplering i verkstedene (som ikke ber ha pro-

duksjon som mal)
+ arbeid med framtidsplaner (for skoleelevene)

Slike forslag, som innebzrer a endre etablerte struk-
turer og ansvarsomrdder, vil alltid mote motstand. Det
en imidlertid tjener pa en slik samling under en felles
ledelse, er & se alle disse aktivitetene i ssammenheng. Da
er det lettere & unnga at tiltakene forstyrrer hverandre
og konkurrerer med hverandre. Forslaget betyr ikke at



vi tar stilling til hvem som skal gjennomfere de ulike
aktivitetene.

(5) KOORDINERING AV OPPFOLGINGEN ETTER LOSLATELSEN
Det kanskje vanskeligste problemet tror vi vil vaere &
finne en god lesning pa oppfelgingen etter loslatelsen,
men ogsd pa den delen av forberedelsen til lgslatelse
som inkluderer etater utenfor fengslet, for eksempel
arbeidsformidling, boligformidling, utdanningsin-
stitusjoner og sosiale tjenester. Det er begrenset hvor
mye vi observerte dette i var undersekelse, men det

er lett & se at det ikke fungerer. Det svikter nar det
gjelder samarbeid mellom de ulike etatene og mellom
etatene og fengslet. Det svikter ogsd ndr det gjelder
hjelp til innsatte og tidligere innsatte med a koordinere
kontakten med etatene. Den innsatte befinner seg etter
lpslatelsen i en situasjon hvor lite er lagt til rette og
hvor ulike problemer ma tas opp med ulike etater og
kontorer. Disse befinner seg i tillegg pa ulike niv4, dels
kommunalt og dels fylkeskommunalt noe som i tillegg
gjor at ansvarsforholdene blir uklare. Ogsa pa dette
omradet handler det dels om & utvikle bedre rutiner,
formalisere samarbeidet og ha klare kontaktpersoner,
og dels om holdninger, mal og prioriteringer. I Norge
er det nd et arbeid i gang for 4 finne bedre rutiner for
samarbeid mellom ulike etater. Vart hip er at dette
arbeidet ogsa blir en hjelp for innsatte ved lgslatelsen.

(6) STERKERE DIFFERENSIERING ETTER SIKKERHET

Til slutt vil vi peke pa at en ber vurdere en sterkere
differensiering etter behovet for sikkerhetsmessige
tiltak. Det synes nedvendig for & kunne gi adekvate
oppleeringstilbud til innsatte som ikke utgjor noen stor
sikkerhetsrisiko. Det en tjener pa det, er at hensynet

til sikkerhet og kontroll av de farligste innsatte ikke
kan brukes som argument for 4 ta avgjerelser som
virker hindrende pa det pedagogiske arbeidet for alle
innsatte.

Avslutning
De forslagene vi har fremmet her har en ting felles. De
innebzerer strukturelle og formelle endringer. I tillegg
kunne det vaere gnskelig at en ogsé analyserte omrader
det er viktig & samarbeide pé eller sporsmal det er
viktig & samarbeide om. Det kunne igjen resultere i
formalisering av fora for samarbeid og utpeking av
kontaktpersoner for samarbeid om ulike spgrsmal.

Vi tror alt dette er nodvendig. Men vi tror ikke
det er tilstrekkelig. Vi snakker om et reelt samarbeid
om gjennomfering av fengselsstraff, inkludert
undervisning og opplering under fengselsoppholdet,
planlegging og tilrettelegging av loslatelsen og adekvat

oppfelging etter lgslatelsen. Om det skal lykkes er
avhengig av at en har felles verdier, felles mélsetting,
felles interesser og felles syn pa virkemidler. Det er
langt pé vei et sparsmal om verdier, holdninger og
malsettinger. I det ligger det ogsa et sparsmal om
interesser og mulige interessekonflikter, om beskyt-
telse av egne roller og posisjoner. Dette er vanskelige
sporsmadl. Det er sporsmal som det md arbeides aktivt
med. Hvis en forsosmmer dette arbeidet, tror ikke vi at
det er mye hjelp i all verdens arbeid med strukturer og
formaliseringer av fora for samarbeid. Nér vi foreslar
strukturelle endringer, er det fordi vi tror det vil skape
bedre rammer eller muligheter for helhetlige losninger
og langsiktige planer. Men strukturelle endringer
skaper bare muligheter. Utnyttelsen av mulighetene er
fortsatt avhengig av at en greier & utvikle felles verdier,
holdninger og mal.
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En del elever har s& store atferdsproblemer at bade skolene og lokale stettesystemer

kommer til kort. Ressursteam som kan bista skolene med rask og effektiv hjelp har vist

seg a ha god effekt. Skal ressursteam ha god effekt, mé tiltakene veere preget av lite

byrékrati og en bredspektret tiinserming.

Krise- og akuttintervensjon

| skolen

Noen storre bykommuner, blant annet Oslo, Kris-
tiansand og Trondheim, har etablert byomfattende
krise- eller ressursteam rettet mot grunnskolen
(Baugste, 2001; Nordahl, Serlie, Tveit og Manger,
2003a). Til tross for at teamene er ulikt organisert

og har noe forskjellig mandat, ser eksistensen deres
ut til 4 ha et felles utgangspunkt. En del elever som
viser alvorlige atferdsproblemer representerer sa store
utfordringer at bade skolene og de lokale stottesys-
Arne Tveit arbeider ved temene kommer til kort. Dette har medfort kriser
Midt-Norsk Kompetan- og sammenbrudd, med stempling og utstoting av
sesenter for Atferd. elever som resultat (Arnesen, Ollestad og Tveit, 2001).

av ARNE TVEIT

Foreldrene blir umiddelbart involvert, og teamet
samarbeider med bade foreldrene og skolene i

tiltaksutviklingen.

Teamene har som sitt primeere siktemdl & kunne bista
disse elevene og skolene de tilhgrer ut fra et krise- eller
akuttperspektiv, men har ogsa forebyggende, koordi-
nerende og konsultative funksjoner.

14 SPESALPEDAGOGIKK 0105

Trondheim kommune har de siste drene prioritert en
omfattende innsats rettet mot a forbedre skoletilbudet
pé ungdomstrinnet for denne elevgruppen. Mye av
dette arbeidet har veert organisert i et utviklingspro-
sjekt kalt «@nske om tilhgrighet». Det overordnede
midlet i prosjektet har vaert a oke denne elevgruppens
muligheter til i storre grad & oppleve tilhgrighet til sin
hjemmeskole. Sentralt i prosjektet har veert utvikling
av et byomfattende ressursteam med vekt pd krise- og
akuttintervensjon i skolen. Midt-Norsk Kompetanse-
senter for Atferd (MKA) har pa oppdrag fra kom-
munen evaluert prosjektet (Arnesen, Ollestad og Tveit,
2004). Dataene til denne evalueringsstudien er hentet
inn gjennom observasjoner, semi-strukturerte inter-
vjuer av et utvalg leerere, rektorer og elever samt med-
lemmene av teamet. Dessuten er det gjennomfert en
sperreundersokelse som omfattet alle ungdomstrinns-
skolene i Trondheim. Denne sporreundersokelsen var
en oppfelging av en tilsvarende undersgkelse som ble
gjennomfort i forkant av prosjektet (Arnesen m.fl.,
2001). I denne artikkelen er det erfaringene med et
ressursteam som vil bli presentert.

Ressursteamet ble etablert som et byomfattende
tiltak som skulle bista skolene med sikte pé rask og
effektiv hjelp i de tilfeller hvor det var en opplevd
krise, og hvor eksisterende tiltak var kommet til kort.
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Ilgpet av prosjektperioden var der ogsd et mal at
teamet skulle finne sin plass i det kommunale hjelpe-
og stattesystem. Etableringen av et slikt team reiser
noen sentrale problemstillinger. Hvordan kommer

et slikt krise- og akutteam i posisjon til brukerne;
elever, foreldre og larere pé en hjelpsom méte? Bidrar
bruk av et slikt team til okt segregering av denne

Teamets innsats har i mange tilfeller gatt fra et

akuttfokus til et leeringsfokus pé relativt kort tid.
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elevgruppen? Lykkes teamet med a oke og styrke
skolenes kompetanse i arbeidet med elever som viser
store atferdsproblemer, eller tar de over for skolene og
fjerner «problemet»? Hvordan kan et slikt spesialteam
integreres i kommunens flerfaglige stottesystem?

Hoy grad av tilgjengelighet, relasjons- og

refleksjonskompetanse
Petter fra 9 trinn har for tredje gang pa kort tid lagt
en medelev brutalt i bakken og vist truende atferd
overfor laerere som har prevd & stoppe voldsut-
ovelsen. Flere av leererne er redd eleven og frykter hans
temperament. Han har hatt en gradvis opptrapping av
negativ atferd det siste halvaret, men verken samtaler
med gutten eller mater med foreldrene har endret
pé& situasjonen. Foreldrene har liten fillit til skolen og
mener Petter ofte blir gjort til syndebukk av leereme og
andre elever. Petter sliter i fagene og har store kon-
sentrasjonsvansker. Skolen har derfor pa grunnlag av
en utredning fra PPT gitt han ekstra oppfelging med
bruk av spesialpedagog og assistent og dessuten lagt
om timeplanen hans noe for & gjere dagene litt mindre
stressende og teoretiske. Det er «<mistanke» om ADHD
og eleven venter p& utredning i forhold til denne
diagnosen.

Den sterke voldsopptrappingen som eleven har
vist de to siste ukene bekymrer skolen og de er i villrede
om hva de skal gjere. Foreldrekontaktene har med
utgangspunkt i et hastig innkalt foreldermate skrevet
brev til rektor med krav om at skolen mé fa kontroll
pé situasjonen og skape trygghet béde for elever og
leerere. To av leereme som har Klassen er sykemeldt,
0g gutten selv virker fortvila og frustrert, noe som bare
ser ut til & gke aggresjonen hans. Situasjonene opp-
leves som kriseartet fra skolens side. Pa oppfordring
fra skolens sosialpedagogiske team tar rektor kontakt
med ressursteamet og ber om assistanse. Rektor
ringer teamet og etter en kort samtale blir et mate avtalt
neste dag.

Denne situasjonsbeskrivelsen kunne godt ha vert
hentet fra en av de ca. nitti sakene som ressursteamet
i Trondheim har vert involvert i i lopet av den to

ar lange prosjektperioden. Utlgsning av innsats fra
teamet er a betrakte som et hoyterskeltilbud. Den tar
utgangspunkt i en subjektiv kriseopplevelse pé skolen,
som omfatter elever som viser alvorlige atferdspro-
blemer. Det er rektor som henvender seg til teamet og
det skjer telefonisk.

I skolenes vurdering av ressursteamets arbeid er
teamets tilgjengelighet framholdt som spesielt positiv.
Det at teamet er lett a nd, at de gir rask respons og kan
vaere pd plass i lopet av kort tid blir sett pa som et klart
fortrinn. Dette gjelder bade i selve henvendelsespro-
sessen og i den seinere oppfolgingen. Det er et uttrykt
mal at det forste avklaringsmeotet mellom teamet og
skolen skal holdes i lppet av 24 timer.

Et framtredende trekk i evalueringen av teamets
arbeid var hvordan de brukte seg selv, samt syste-
matisk refleksjon, i mete med leerere, foreldre og
elever. Denne maten a jobbe pd bygger p4 et tydelig
relasjonelt perspektiv (Sollesnes, 2004). Nar teamet
ble opplevd som tilgjengelig og handlende av rektorer
og leerere, og nér foreldre opplevde at de ble hort
og ivaretatt, hadde dette sammenheng med teamets
relasjonelle og kommunikative ferdigheter. En leerer
utrykte dette slik:

«Vi fikk hurtig informasjon og jeg var positivt overrasket
over tempoet og &penheten i innsatsen deres».

De var i stand til pa kort varsel 8 komme i mote og

i dialog med de ulike aktorene pa en slik mate at de
viste innlevelse og engasjement som var relasjonsbyg-
gende og tillitskapende. Spesielt interessant i denne
sammenheng er den tydelige forelderinnretningen
som teamet har lykkes med. Foreldrene blir umid-
delbart involvert, og teamet samarbeider bdde med
foreldrene og skolene i tiltaksutviklingen. I de enkelte
sakene utarbeider de foreldrekontrakter hvor forel-
drenes ansvar og innsats kommer fram.

Oppstarten av teamets arbeid har ofte et akutt-
fokus. Det kan ha oppstétt en krise eller akutt
situasjon hvor de voksne har folt seg tvunget til &
handle, og dette danner utgangspunktet for det videre
arbeidet. I analysen av teamets innsats mener vi & se
at det i mange tilfeller har gitt fra et akuttfokus til
et leeringsfokus pa relativt kort tid. Teamet ser ut til
a komme i en tett og leerende posisjon til brukerne
gjennom bruk av ulike mgatestrukturer, kartleggings-
metoder og kontrakter. Eksempler pé slike metoder og
strukturer er kartleggingsskjema av elevene, foreldre-



kontrakter, avklaringsmeter og tiltaksmeter. Gjennom
bruk av disse tilnaermingene blir medlemmene av
teamet modeller for kompetent handling. De bidrar til
a strukturere, organisere og se helhetlig pa noe som i
utgangspunktet kan virke kaotisk og fragmentert.

Et annet viktig aspekt ved ressursteamets
arbeidsmate er den dpne og kritiske refleksjon. Det &
kunne stille spersmél til brukerne pé en slik mate at
det apner for dialog og okt innsyn, for ettertanke og
kunnskap, er viktig i denne sammenheng. Av evalu-
eringen gdr det fram at en av drsakene til at teamet
i mange av sakene har bidratt til at skolene har fatt
storre tillit til egne muligheter og lesninger, henger
sammen med denne refleksive praksisen. Infor-
mantene peker pa at teamet hjalp dem til & fokusere
pé det som var vesentlig og ha et positivt fokus, pa
det & se helheten, se pa foreldrene som en ressurs
og tenke igjennom konkrete mestringsstrategier. De
brukte beskrivelser som at teamet var lite byrakratisk,
handlingsretta, kritisk reflekterende, bredspektret i sin
tilneerming og hjalp dem med a skifte fokus.

Mindre bruk av segregerte lgsninger enn forventet
I prosjektplanen var bruk av baser og skjermede tiltak
ansett som en viktig del av teamets innsats. Man sé for
seg at det for en god del av elevene i malgruppa ville
vaere aktuelt med midlertidig utpausing pa utsida av
skolen i regi av teamet. En slik utpausing kunne vare

i fra noen fé dager til flere méneder. Denne pausetida
var ment 4 gi bide skolen og eleven en mulighet til

a «kjole seg ned» og reorientere seg. Parallelt med
utpausingen skulle det foregd en restrukturering i
skolen med sikte pé snarlig tilbakeforing av eleven.
Teamet skulle i samarbeid med den lokale skolen spille
en sentral rolle i dette arbeidet. Denne strategien er
helt i trdd med de anbefalinger som er gjort av ulike
fag- og ekspertgrupper (Rapport 2000; Serlie 20005
Nordahl, Serlie, Tveit og Manger, 2003b).

Evalueringen viser at det mot forventning var
svaert sjelden at eksterne baselosninger ble tatt i bruk.
Det er bare i et lite mindretall, i fem av i alt 89 hen-
vendelser, at elever har blitt plassert i tiltak pa utsiden
av skolen i regi av teamet. I kun ett av disse tilfellene
gjaldt dette pd heltid. I de andre fire var det for to eller
tre dager i uka. Den gvrige tida var elevene pd sin egen
skole.

Hva kan forklare denne utviklingen? I de opprin-
nelige planene bestod teamet av fem medarbeidere.
Det lyktes kun a framskaffe midler til tre stillinger.
Denne stillingsreduksjonen har nok tvunget teamet og
styringsgruppa for prosjektet til & tenke i andre baner,
men det forklarer ikke alene dette resultatet. Det kan

ogsa tenkes at manglende bruk av base kan skyldes at
omfanget av alvorlige krise- og sammenbruddsitua-
sjoner kan ha vert mindre enn forventet og at behovet
for denne type tiltak ikke har veert sd akutt. Dessuten
kan det tenkes at behovet har blitt redusert som en
folge av selve intervensjonen fra teamet. Tilgjenge-
ligheten og relasjonskompetansen, som er omtalt i

Evalueringen viser at det mot forventning var svaert

sjelden at eksterne lgsninger ble tatt i bruk.

avsnittet over, spiller sannsynligvis en rolle i & redusere
motstand og konflikt i de ulike systemene. Det kan
med andre ord vaere noe ved arbeidsmaten eller
tilneermingen til teamet som gjor at behovet for denne
typen mer omfattende utpausinger og skjermings-
tiltak blir redusert. Dette utdyper jeg naermere i neste
avsnitt. Videre kan det tenkes at det sterke fokuset som
har vert pd inkluderende og skolebaserte lgsninger har
pavirket skolene i retning av 4 veere tilbakeholdne med
a anbefale slike segregerte losninger.

Bistand pa lavest mulig niva
Et annet funn i evalueringen av teamets arbeid var
det hoye antallet og den sterke gkningen i saker hvor
teamet kun gikk inn med begrenset bruk av ressurser.
Dette gjaldt i over halvparten av sakene og hadde
en klar okning fra forste til andre prosjektar. Dette
innebarer at mange skoler, som i utgangspunktet hen-
vendte seg til teamet i elevsaker hvor de hadde «mott
veggen», i samradd med teamet tok ansvaret for & jobbe
videre med sakene pa egen hand eller med bistand fra
det lokale hjelpeapparatet. Den konsultative innsatsen
fra teamet kunne i disse sakene vaere intensiv, men den
var kortvarig og medforte ikke at teamet ble involvert i
selve tiltaksutviklingen rundt eleven.

Det er sannsynligvis flere forhold som har bidratt
til en slik utvikling. I var evaluering mener vi imid-
lertid a kunne se en klar ssmmenheng mellom det
hoye antall av elevsaker som har blitt jobbet med pa
lavest mulig niva og de beskrivelsene skolene har gitt
av et team som hjalp dem med & sortere og rydde
i en uoversiktlig og vanskelig situasjon, som raskt
var pd banen og bekreftet og stottet dem og som var
tilgjengelige for konsultasjon og rdd. Denne konsul-
tative innsatsen dreide seg i noen tilfeller om noen
telefonsamtaler, i andre tilfeller om intens motevirk-
sombhet i lgpet av kort tid. Det teamet tydeligvis har
lykkes med i mange av disse sakene er 4 bidra til at
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de involverte pé skolen fikk okt klarhet og tiltro til
egne muligheter og lgsninger. Dette skjedde gjennom
a ta skolens stasted pa alvor, gjennom tilstedevaerelse
og bekreftelse. Samtidig er dette ogsa et utrykk for at
de ressursene som 14 i skolen ble utlgst og forsterket
gjennom ekstern innsats og pdpekning. Men forst og
fremst mener vi a se en sammenheng mellom skolens
opplevelse av mestring i disse sakene og teamets rela-
sjonelle kompetanse.

Ressursteamets betydning i forhold til gkt mestring
av atferdsproblemer

I en sporreunderseokelse til alle skolene varen 2004 gér
det fram at et klart flertall mener de mestrer elever
med alvorlige atferdsproblemer bedre i 2004 enn i
2001. Samtidig er det en klar reduksjon i antallet elever
som beskrives som elever med alvorlige atferdspro-
blemer i den samme perioden. P4 hvilken mate har
prosjektet generelt, og etableringen og utviklingen av
teamet spesielt, pavirket denne utviklingen? Evalu-
eringen viser at det er grunnlag for & hevde at det er

en sammenheng mellom teamets virksomhet og det

at skolene gir uttrykk for at de i mindre grad enn for
kommer til kort overfor elever med store atferdspro-
blemer. Det er ogsd grunnlag for 4 hevde at det er en

Tiltak som ikke er forankret blant brukerne har

darlige forutsetninger for & lykkes og bli viderefert

den dagen teamet trekker seg ut.
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sannsynlig ssmmenheng mellom skolenes opplevelse
av at antallet elever med alvorlige atferdsproblemer
har gitt ned og det fokus pa arbeid med denne elev-
gruppa som ressursteamet spesielt og prosjektet som
helhet generelt har bidratt til. Ved malingen i 2001
opplevde skolene at det var langt flere elever med store
atferdsproblemer som de kom til kort overfor enn i
2004. Tallet pa elever med store atferdsproblemer som
far tilbud ved egen skole har ogsa okt i samme periode.
Bruk av eksterne segregerte losninger som plassering i
alternativ skole er redusert i perioden. Denne reduk-
sjonen henger ogsa sammen med en omlegging av
den alternative skolen i retning mer forebyggende og
utadrettet innsats.

Teamet ble opprettet i 2002 og er den tydeligste
ytre endringsfaktoren. Alle skoler med ungdomstrinn
i kommunen, bortsett fra en, har vert i kontakt med

teamet. Teamet har vaert involvert i arbeid med 50 %
av de elevene skolene oppgir at de kommer tilkort
overfor. Brukerevalueringen viser at et flertall av
skolene opplever teamet som tilgjengelig og kom-
petent. Samt at bistand fra teamet har styrket skolens
mulighet til & handtere eleven selv. Denne endringen
av praksis som indirekte beskrives fra skolene, er det
rimelig a hevde at ressursteamet har vert en viktig
premissleverander for.

Samtidig er det viktig 4 understreke at
pépekningen av sammenheng har klare begrensninger.
Det er en hel rekke forhold som i tillegg kan ha bidratt
til at skolene opplever at de makter utfordringene
bedre. Det kan dreie seg om endring av holdninger,
okt kompetanse, endring i elevsammensetning,
utvikling av egne tiltak, generelt utviklingsarbeid osv.
Likefullt er teamets innsats en sentral faktor som er
felles for dem ettersom alle ungdomstrinnsskolene
bortsett fra en, i storre eller mindre grad, har vert i
kontakt med teamet i denne perioden.

Faren for «overkjoring»

I evalueringen fra skolene kommer det fra enkelte
informanter ogsa fram kritikk av teamets arbeids-
mater. Denne kritikken kom til uttrykk blant annet
ved at det ble hevdet at tiltakene som ble iverksatt i for
stor grad var «eid» av ressursteamet og ikke av skolen.
Det ble ogsa fra enkelte gitt uttrykk for at teamet ikke
var hjelpsomme nok i oppfelgingen. Leererne ble
«bombardert» med ulike verktoy og metoder, men fikk
ikke tilstrekkelig konkret veiledning i den praktiske
metodeutprevingen.

Disse to eksemplene illustrerer en utfordring for
denne typen innsatsteam. Jeg har tidligere positivt
framhevet teamets hoye tilgjengelighet og relasjonelle
kompetanse. Men for noen av brukerne kan denne
tilgjengeligheten kanskje oppleves som overkjoring.
Det hoye tempoet og den store intensiteten som legges
for dagen fra teamets side bidrar muligens til at ikke
alle klarer & henge med. Nér kartleggingsarbeidet og
tiltaksutviklingen skjer i stort omfang og pa kort tid, er
det en fare for at brukerne ikke fir et eiendomsforhold
til de tiltakene som foreslas, eller fullt ut er innefor-
stitt med de krav og forventninger som stilles til egen
innsats og rolle. De relasjonelle ferdighetene som a
skape dialog og entusiasme og dpne for refleksjon, ma
kanskje i storre grad kobles med evnen til 4 Iytte, oke
medvirkningen og involveringen fra alle brukerne.
Disse relasjonelle omrédene utfordres selvsagt av at
sakene i utgangspunktet kan ha et krise- og akuttpreg
og at teamets innsats og tilstedevearelse er av midler-
tidig karakter. Pa den annen side vil tiltak som ikke er



forankret blant brukerne ha dérlige forutsetninger for
d lykkes — og bli viderefort den dagen teamet trekker
seg ut.

Ressurssenteret for barn og unge

For a mote behovene til de mest utsatte barn og unge
hadde prosjekterfaringene med ressursteamet veert
med & bane vei for en ny byomfattende organisasjon
som fikk navnet Ressurssenteret for barn og unge,
RBU. Dette senteret, som tradte i kraft 01.04.04, er en
alternativ méte 4 organisere krise- og akuttarbeidet i
kommunen pa. Milet for virksomhetene er & «<sam-
ordne og bedre innsatsen rundt de mest utsatte barn
og unge for & sikre at de beholder eller forsterker til-
knytning til hjem, skole og narmilje og at det arbeides
for tilbakeforing i de tilfeller hvor denne kontakten er
brutt.» (Busch, Isaksen Landds og Mostad, 2003 s. 2).
Et sentralt mal i prosjektet «@nske om tilherighet»
var 4 finne en organisatorisk tilherighet og tilknytning
for ressursteamet i det kommunale tiltaksapparatet.
Nyskapningen RBU ble lgsningen. Fra 01.08.04 har
ressursteamet dessuten skiftet navn til skoleteamet i
RBU. RBU inngér i kommunens Barne- og familietje-
neste, som omfatter oppgaver innefor barnevern, PPT
og helse, og er en nyorganisering av alt arbeid rettet
mot hjelpetrengende barn, unge og deres familier.

I tillegg til skoleteamet inngdr det kommunale
alternative skoletilbudet, Dagskolen, i RBU. Sammen
med skoleteamet utgjor de den skoleretta virksom-
heten. RBU omfatter dessuten kommunens barne-
vernvakt og Catharinasenteret, et barneverntilbud med
krisehjelp og korttidsopphold. Et kvalifiseringsprosjekt
for unge innvandrere og et barnevernfaglig nettverks-
team utfyller bildet av RBU som et tverrfaglig senter
rettet mot kriseintervensjon og tiltak rundt de mest
utsatte barn og unge.

Erfaringene med denne nyorganiseringen er ferske
og de inngikk ikke i vart evalueringsdesign. Men det er
en klar erkjennelse i kommunen at prosjektet «@nske
om tilhgrighet», ikke minst gjennom opprettelsen
av ressursteamet, nd skoleteamet i RBU, har veert en
viktig inspirasjon og padriver i a utvikle nye modeller i
arbeidet med de mest utsatte barn og unge ogia finne
nye flerfaglige losninger.

Sma team med komplementaer kompetanse

Helt fra starten av, gjennom en omfattende tilset-
tingsprosess, ble det lagt vekt pa at teamet métte

settes sammen av medarbeidere med komplementeere
ferdigheter og kompetanse. Alle de tre ansatte i teamet
er pedagoger, men med svaert ulik praksis. Leder for
teamet har lang barnevernfaglig bakgrunn, blant annet

som leder av en barneverninstitusjon. Teamet har en
klar aldersmessig spredning og bestdr av to menn og
en kvinne, og de har brukt tid pé & jobbe seg sammen
som team og pa a utnytte hverandres kompetanse og
sterke sider. Den relasjonelle, refleksive og analyttiske
kompetansen, som teamet har benyttet i arbeidet mot
brukerne, har ogsa vert av stor betydning innad i
teamet. Teamet har dessuten hatt ekstern veiledning i
hele prosjektperioden.

Erfaringene med & sette sammen denne typen sma
team med stor handlekraft og et klart mandat ber
studeres videre. Dette gjelder i forste rekke den haye
tilgjengeligheten og teamets relasjons- og refleksjons-
kompetanse. Det er grunnlag for d hevde at dette er
erfaringer som kan ha overferingsverdi i arbeidet mot
andre marginale og utsatte grupper av barn og unge.

L]
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- 0gsa av internasjonalt samarbeid

Vi ber samarbeide internasjonalt, og vi ber veere ute for & laere bort og leere av. Vi

skal ikke kopiere. Men det er mulig & fa sma biter her og der. Du kan fa en idé som

kan tilpasses dine egne forhold. Selv i land som ikke er kommet sa langt som oss,

kan det veere noe & hente, sier utdanningsminister Kristin Clemet.

Av ARNE @STLI

Spesialpedagogikk har et gnske om & bringe mer stoff
om spesialundervisning i andre land, og om samarbeid
mellom land. I den forbindelse har vi ensket a trekke
fram European Agency for Special Needs Education
fordi denne institusjonen nettopp er en samarbeids-
plattform for tilpasset opplering og spesialunder-
visning. Vi viser til egen artikkel om European Agency
og til en reportasje fra Harstad skole som her veert
med i et av deres prosjekter om inkluderende klas-
seromspraksis. Nar det gjelder internasjonalt sam-
arbeid, er departementene i en avgjorende posisjon.
Det er derfor av interesse a fd vite hvordan statsrad
Kristin Clemet vurderer betydningen av internasjonalt
samarbeid pd spesialundervisningens omrade, og hva
hun mener er viktig ballast nar vi skal mete kolleger
fra andre land.

Spesialundervisning ma ikke oppfattes for firkantet
— Spesialundervisning og spesialpedagogikk kan kanskje
sies d veere et smalt omrdde i det totale bildet?

— Jeg synes ikke den spesialpedagogiske sektoren er
sd smal. Jeg mener at vdre oppfatninger om spesialun-
dervisning har vert for rigide. Vi har sett det i skoler,
og vi har sett det blant foreldre som vil sikre ressurser
til sitt barn. Det er glidende overganger mellom idealet
om tilpasset opplaering for alle og spesialundervisning,
sier Clemet. Norge anses for a ligge relativt langt
fremme nér det gjelder tanken om inkludering. Dette

er et ideal for alle land vi liker & sammenligne oss med.
Praksis er mer varierende, og det er vel slik at vi har
noe a skryte av, men det er ogsd noe igjen som det kan
vare verd & tenke mer pa.

Likeverd er grunnleggende
— Kan du gi noen eksempler pd noe som bor fd mer
omtanke?

— I Norge er man relativt villige til a forklare pro-
blemene og utfordringene knyttet til inkludering: «Det
er ikke s lett!». Det er mindre refleksjon rundt hva
som er positivt med inkludering, for eksempel hvilke
verdier man da signaliserer at man stér for, hvordan
man kan utnytte det i oppleringssituasjonen osv. Jeg
har alltid ment at likeverdstanken stir ganske svakt i
Norge. Det er likhetstanken som stdr sterkt. Dypere
refleksjon om likeverd ser ut til & veere lite fremme.
Noe av det samme ser ut til 4 gjelde mangfold, bl.a.
knyttet til minoritetselever. Vi tenker for lite over
hvordan dette kan utnyttes til a leere mer.

— Dette gjelder vel ikke bare skolen?

— Nei, dette er et samfunnsfenomen i Norge.

s mdte er skolen en speiling av samfunnet. Man
studerer ikke konsekvensen av likhetstankegangen.
Mye av debatten i Norge har dreiet seg om rettfer-
dighetsbegreper. Rettferdighet betyr likhet. Et viktig
sporsmal blir hva som skal veere likt for at det skal vere
rettferdig. Jeg har som utdanningsminister blitt mett
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Vare oppfatninger om spesialundervisning
har veert for rigide, sier utdanningsminister
Kristin Clemet.

med at noen formoder at jeg er mot inkludering. Det
opproerer meg, for jeg har gatt dit jeg har gatt pd grunn
av likeverdstanken. Men en slik formodning bunner i
noen tanker om likhet som finnes i samfunnet.

Gode grunner til & samarbeide inter-

nasjonalt

— Vi er som andre nasjoner preget av bestemte hold-
ninger og verdier. Nettopp derfor kan det kanskje veere
bra at vi kommer i kontakt med folk fra andre miljo,
bl.a. for d fd bedre og bredere grunnlag for refleksjon om
vdr egen praksis?

— Det er viktig det du trekker fram. Min generelle
holdning er at vi ber samarbeide internasjonalt. Vi bor
veere ute for & lere bort og leere av. Vi moter kritikken
om at vi skal kopiere andre land, men jeg har ikke hort
om et eneste «skoleland» som tror det er mulig eller
onskelig 4 kopiere et annet land. Tradisjoner og kultur
lar seg ikke kopiere. Men det er mulig 4 fa bittesma
biter her og der. Du kan fd en idé som kan tilpasses
dine egne forhold. Selv i land som ikke er kommet sa
langt som oss, kan det vaere noe 4 hente.

— Et annet perspektiv handler om at nér vi
kommer ut, sd ser vi hvor heldige vi er, og vi ser en del
livsholdninger hos andre som er uten det hellet vi lever
med. Noe vi kan leere av, er den respekt for annerle-
deshet man ofte kan finne i fattigere samfunn og ogsa i
samfunn som er mer mangfoldige enn vért eget. Dette

kan etterlate seg tanker om respekt for forskjellighet.
Det dreier seg ikke bare om den annerledesheten man
kan se. Det 4 ta hoyde for at det kan skjule seg noe
som er annerledes bak ethvert ytre er ogsd viktig 4 fa
med seg.

Norge i forersetet

— Vi hadde et innslag i vdrt siste nummer i fjor om at
Norge har tatt initiativ til mer internasjonalt samarbeid
om mobbing og vold i skolen.

—Ja, det er et godt eksempel. Vi har kommet litt i
forersetet nar det gjelder dette fordi vi har gjort mye.
Bakgrunnen var som kjent en internasjonal konferanse
i Stavanger sist host. Jeg satt og horte pd i mange timer.
Det var mye skryt til Norge, men likevel fikk jeg mange
idéer mens jeg satt og herte pa.

— Det ble lagt merke til av de utenlandske deltagerne
at bade statsministeren og utdanningsministeren pnsket
a stille opp i en slik konferanse.

— Det var en av grunnene til at vi fikk til noe der.
Saken ble vist politisk oppmerksomhet. Kanskje hadde
deltagere fra en del andre land ikke nadd fram til sine
politikere, men jeg kunne jo sitte der & notere — sd det
var jo bra for fortsettelsen av saken, avslutter utdan-
ningsminister Kristin Clemet.
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av MARIT HOGNESTAD

Marit Hognestad er
radgiver i Utdannings-
direktoratet og nasjonal
koordinator for Norge

i European Agency.
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European Agency for
Development in Special
Needs Education

Internasjonalt samarbeid pa det spesialpedagogiske omradet
har ofte bestatt av enkeltprosjekter eller delprosjekter innenfor
en videre ramme. Med opprettelsen av European Agency har vi
fatt en institusjon som kan arbeide helhetlig med informasjons-
formidling og konkrete prosjekter i et lengre tidsperspektiv.

FAKTA:

e European Agency for Development in Special o | tillegg til 19 EU-land er ogsé Island, Norge og
Needs Education er en uavhengig og selvstyrt Sveits i dag medlemmer av European Agency
organisasjon e European Agency samarbeider med en rekke

e European Agency er stattet av utdannings- internasjonale organisasjoner pa utdannings-
departementene i 22 europeiske medlemsland omrédet

e Norge har veert medlem siden starten i 1996 o Hovedmalet for organisasjonen er & arbeide for

o De siste arene har stadig flere europeiske land okt kvalitet pa tilpasset opplaering og spesial-
sluttet seg til organisasjonen pedagogisk praksis

e Flere land har observaterstatus og ensker med- ¢ Den inkluderende skolen er en overordnet

lemskap i lepet av 2005 maélsetting
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Organisasjonens historie er kort og begivenhetsrik.
Etter avslutning av EU-prosjektet HELIOS tidlig

pé 90-tallet, tok det danske Utdanningsministeriet
sammen med sentrale personer i Danmark initiativ

til et nytt internasjonalt prosjekt om spesialunder-
visning. Resultatet ble i forste omgang et tredrig
forsgksprosjekt. Danskene sto for all finansiering i
denne forseksperioden. Fyns Amt stilte lokalene til
det gamle statshospitalet i Middelfart til rddighet for
prosjektet. Mélet med prosjektperioden var & motivere
andre europeiske land for ideene om & etablere et
samarbeidsnettverk for & fremme kvalitet i det spesi-
alpedagogiske arbeidet. Det viste seg at alle landene
som var involvert i prosjektperioden, deriblant Norge,
ga sin stotte til en videreforing. I november 1999 ble
European Agency offisielt etablert som selvstendig
institusjon med styringsgruppe og faste drlige tilskudd
fra medlemslandene.

Organisering

SEKRETARIAT

Jorgen Greve var den forste direkteren i European
Agency, en stilling han har innehatt til det siste. Ved
arsskiftet overtok nederlenderen Cor Meijer direktor-
stolen. Foruten direktor og andre medarbeidere som
har sine lokaler i den danske byen Middelfart pd Fyn,
sitter det faste medarbeidere i England, Nederland,
Tyskland og i Belgia, der European Agency har kon-
torer i Brussel.

STYRINGSGRUPPE

De grunnleggende retningslinjene for organisasjonen
er bestemt av styringsgruppen. Medlemmene av sty-
ringsgruppen er utpekt av utdanningsdepartementet
i de enkelte medlemslandene. Norges styremedlem er
Ida Drage i UFD.

NASJONAL KOORDINATOR

Alle land har utpekt en nasjonal koordinator som
landets faglige ekspert. Nasjonal koordinator er
sammen med medlem i styret ansvarlig for 4 repre-
sentere sitt lands interesser, bl.a. ved & sikre at landets
perspektiver blir ivaretatt i European Agency. Videre
har Nasjonal koordinator ansvar for at alt praktisk
arbeid blir utfert. Det dreier seg om innhenting av
nasjonale data, oversettelse og distribusjon, igang-
setting og oppfelging av prosjekter nasjonalt, delta-
kelse i European Agencys nettverk og, sist men ikke
minst, 4 bringe internasjonale erfaringer inn i det
nasjonale arbeidet og debatten. I Norge ivaretas denne
funksjonen av Utdanningsdirektoratet, og Marit Hog-
nestad er Norges nasjonale koordinator.

* *
* *
***

FINANSIERING

Virksomheten finansierers delvis gjennom deltager-
landenes utdanningsdepartementer. I tillegg gjen-
nomfgrer European Agency prosjekter og andre
oppgaver pa oppdrag fra EU-kommisjonen. Eksempel
pd dette kan veere flere evalueringer av SOKRATES-
programmet, med tanke pa deltagelse, inkludering av
mennesker med behov for tilpasset opplaring i form
av spesialundervisning.

Gleden var stor da European Agency, som den
eneste organisasjonen innenfor opplering, var blant
de sju organisasjonene som Europa-Kommisjonen har
gitt tilsagn om stotte fram til 2008. Dette innebzerer
et helt klart prestisjeloft for organisasjonen og det
arbeidet den gjor. I tillegg gir denne stotten arbeidsro
og okonomisk forutsigbarhet i flere &r framover.

Mal og oppgaver
European Agency fungerer som en samarbeids-
plattform innenfor omradet tilpasset oppleering og
spesialundervisning. Hovedmalet for organisasjonen er
a arbeide for gkt kvalitet pd tilpasset opplaring og spe-
sialpedagogisk praksis, med den inkluderende skolen
som en overordnet mélsetting.

Hovedoppgaven for European Agency er a tilby
et effektivt system for innsamling, bearbeiding og
formidling av informasjon og kunnskap om nye og
nyskapende forhold innenfor fagfeltet. I dette arbeidet
er bade forskningsmiljger, praksisfeltet og utdannings-
myndigheter bidragsytere. Innformasjonsspredningen
forgar via organisasjonens nettsider (european-agency.
org), nyhetsbrev, publikasjoner og rapporter. European
Agency legger ogsa til rette for kontakt mellom ulike
brukergrupper og arrangerer seminarer, konferanser
og utvekslingsprogrammer for profesjonelle pé ulike
niva. Arbeidsspraket er engelsk, men en stor del av
informasjonen blir oversatt til deltagerlandenes sprak.

Malgruppen for European Agency er i hovedsak
mennesker som er bidragsytere, premissleveranderer
til handlingsprogram og til praktisk tilpasset opplering
for elever med behov for spesiell tilrettelegging. Det vil
si skoleeiere, skoleledere, fagpersoner pa ulike nivéer.

Prosjekter

Hvert ar fokuseres det pa ulike prioriterte temaom-
rader som organiseres som prosjekter der medlems-
landene deltar. Sentrale elementer i prosjektarbeidet er
innsamling og synliggjering av forskning pa omradet,
beskrivelse av god praksis, samt utvekslingsbesak.

Et viktig mdl er a knytte ulike fagmiljoer sammen i
nettverk som kan leve videre ut over selve prosjekt-
perioden.

*tt
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Text only version - BETSIE enhanced

A unique organisation in the field of special
needs education: an independent, self
governing organisation maintained by the
Ministries of education in 22 European
countries (see National Agency Contacts
section for details) and supported by the
European Institutions. Cyprus and Poland
participate as observers.

The Agency Web site:
education in the participating countries, as well
as in-depth country specific information and

contact details.

Contacting the European Agency:

wiith requests for information.

National Agency Contacts
To make contact with the Agency in your
country, go to our National Pages. You will find
contact details for your National Co-ordinator -
they provide your contact with the European
Agency.

Nationat Overviews

We are curantly updating al of the Natianal overviews for
the cauntrias. You wil now find new information as
downiaads an the Natonal pages (accessed from the it
hand manu)

Send a message about the European Agency
website to a friend or colleague.

Sand us your detais and receive our regular
electronic newsletter

The Transition from school to employment
examples and presentations of exchanges and
the project's Final Report in 13 languages
(download) are now available.

The ICT in SNE database provides overviews

WWww.european-agency.org

Provides comparative information about special

You can contact the Agency Secretariat directly

database with overviews of country information,

ABOUT THE EUROPEAN AGENCY NEWSDESK

EurcNews on special needs education
Issue 12 of Eurahews is now avaiable featuring the final
resutts of the European Pariament Hearing

SNEInfoDesk back on lina!
Tha SNEInfaDesk is a databass that providas ke
information an the supperd for special needs education
available through European Programmes and Actions. After
‘an svaluation periad, the ravisad and updated daiabasa &
naw back on-ina.

New IECP Project Information
Tha Inglusive Education and Classroom Praclices wab araa
naz baan extended. 1t now cantaing 31 tha findings fram
both the Primary and Secondary Education phases of the
Giassroom and School Practca project,

European Parliament Hearing of Young
People with Special Needs

The Hearing for young people with special
educational needs in the European Parliament
100k place in Brussels on the 3rd November
2003. The Hearing gave almost 100 young
people an opportunity to present to Members of
the European Parliament and other European
institutions their personal perspectives and
ideas on education. On the European
Pariiament Hearing pages you can find more
details as well as video clips and still photos of
the event

Thematic databases

‘The Higher Education Accessibility Guide
(HEAG) database provides a guide with
information regarding disability support services
in seventeen European countries, which may
help students and their teachers make
decisions about possibilities for study
programmes and exchange activities. Please

«Inkluderende klasseromspraksis», «Overgang mellom
skole og arbeidsliv» og «Tidlig intervensjon» er
eksempler pa prosjekter som na er i sin avsluttende
fase. Det vil foreligge sluttrapporter i lopet av 1. halvér
2005. Spredning av erfaringer fra prosjektene er ett
viktig virkemiddel i European Agencys arbeid.

I disse dager samles det inn data fra alle medlems-
landene om dysleksi. Det samles blant annet inn

data om innholdet i dysleksibegrepet, om hvordan

det arbeides med dysleksi i det enkelte land, kartleg-
gingsverktoy, metodebruk og rettigheter. Resultatene
fra datainnsamlingen vil bli publisert i lopet av viren
2005. En vil videre vurdere om en skal sette i gang et
prosjekt innenfor dette temaomradet.

Vurdering i oppleringen som fremmer kvalitet og
inkludering er ett av satsningsomrddene for perioden
2005 —2007. Et overordnet mél for prosjektet vil veere
a studere hvordan vurdering kan fremme tilpasset
opplering og inkluderende praksis. Prosjektet vil se
pé hvordan policy og praksis pa omradet stotter opp
undere effektiv leering innenfor inkluderende rammer.

Noen sentrale tema vil vaere: Elevers deltagelse i
vurdering, foreldres deltagelse og rolle, hvordan virker
de generelle vurderingsprosedyrene sammen med
spesifikk vurdering av elever med behov for tilpasset
opplering i form av spesialundervisning.

NE

I forste omgang vil en rette fokus mot vurdering i klas-
serommet innefor barnetrinnet. Norge har vedtatt
delta i dette prosjektet.

Et annet satsningsomrade de nermeste arene vil
veere elever med minoritetsspraklig bakgrunn, som
samtidig har behov for spesialundervisning.

Samarbeid med andre organisasjoner
European Agency har et nert samarbeid med andre
sentrale europeiske og internasjonale organ og orga-
nisasjoner innen omradet for allmenn- og spesialpe-
dagogikk. Til disse hgrer blant annet: Europakom-
misjonen, UNESCO, European SchoolNet og Nordisk
Rad.

European Agency samarbeider og utveksler
regelmessig data med EU-institusjonene Eurodice
og Eurostat. Det er for ovrig ogsa etablert samar-
beidslenker med disse to institusjonene. I alle deler av
arbeidet knytter European Agency for Development
in Special Needs Education seg til de overordnede
internasjonale erkleringene som omhandler spesial-
undervisning, tilpasset opplering som for eksempel
FN sine standardregler, Salamancaerkleringen og
Madriddeklarasjonen. Disse erkleringene utgjor det
begrepsmessige rammeverket for organisasjonen.
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Da European Agency for Development
in Special Needs Education skulle
velge ut skoler over hele Europa for

a finne eksempler pa godt arbeid

med inkludering, var Harstad skole i
Trondheim blant de skolene som ble
valgt ut. Skolen har en apen lasning
og lever opp til sin visjon om & ha barn
0g voksne som i fellesskap undrer,

vager, skaper og mestrer.

Av ARNE @STLI

Kort om prosjektet
«Inkluderende klasseromspraksis»:

Startet av European Agency i 2001

Hovedmalet med prosjektet har veert & fa fram:
® hva som gagner inkludering

¢ hvordan inkluderende undervisning virker og
e hvorfor og under hvilke forhold inkludering lar
seg gjennomfere

Metode:

e Gjennomgang av internasjonal litteratur om
inkludering

e Beskrivelse og analyse av god praksis i 15
land (Case-studies)

e Utveksling av eksperter som har evaluert
eksempler pa god praksis

Viktige funn:

e Problematferd og sosiale og emosjonelle
problemer er den sterste utfordringen for en
inkluderende skole

o A mestre de store forskjellene mellom elevene
er et problem

e Det som er bra for elever med seerlige behov
er godt for alle elever

e | serersamarbeid, elevsamarbeid, felles pro-
blemlasning, heterogene grupper og effektiv
undervisning bidrar til & realisere inkludering

Mer informasjon:
® WWW.european-agency.org

* *
* *
t**

INKLUDERING
| praksis

- Apen skole hvor alle blir sett

P4 spgrsmal fra Spesialpedagogikk om hvordan det
kunne ha seg at nettopp Harstad skole ble valgt ut,
sier rektor Grethe Naalsund at det nok hadde sam-
menheng med at det var lagt ut en rapport om skolen
pé internett. Rapporten som var skrevet av forsker
Annlaug Flem ved Universitet i Trondheim, ble lagt
merke til av Laeringssenteret som var anmodet av
European Agency om a finne fram til en skole i Norge
som kunne brukes som “case” i et storre europeisk
prosjekt om inkluderende klasseromspraksis.

Krevende elever

— Skolen som er fra 1997 hadde relativt mange elever
med problematferd da skolen startet, og nettopp det
var noe av det man gnsket 4 se naermere pa, forteller
Naalsund. Elevene var krevende i den forstand at

de representerte stor variasjon i elevutfordringer.

I det kullet som ble viet spesiell oppmerksombhet i
prosjektet, hadde 10 av 37 spesifikke behov. Helt fra
starten av satset vi pd & bygge kompetanse, og nd
foler vi oss godt skodd, fortsetter hun. Naalsund
legger videre vekt pa at inkludering ogsa handler om
flinke elever.

o
* %

~

Harstad skole i
Trondheim.
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Grethe Naalsund, rektor pa Harstad skole
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Foto: Aida Bye

Apen lesning

Naalsund mener at den gode arkitekturen med dpne
lpsninger har vert avgjorende for a fremme inklu-
dering.

— Skolen innbyr til en ny type pedagogikk. Vi ma
samarbeide, vi mé forplikte hverandre og vi legger stor
vekt pd fellesopplevelser. Alle blir synlige, og alle laerer
av hverandre. Det gjor noe med oss. Vi blir snillere mot
hverandre, og vi har lite atferdsproblemer na, sier hun.

Spennende med besok
Som et ledd i prosjektet fikk skolen besgk av skoleek-
sperter fra 8 forskjellige land i Europa.

— Det ga oss et lite kick & fa veere med i prosjektet.
Nar vi skulle fortelle om hva vi driver med, ga det oss
oket bevissthet om egen praksis. Ting som vi tar for
selvsagte, er kanskje ikke like opplagte for andre.

— Det var ogsé veldig stimulerende & lese rapporten
som blant annet bygde pa at de hadde vert pd besok
pé var skole en hel dag. Det er ikke sa ofte skoler far en
slik grundig gjennomgang av fagfolk utenfra, papeker
Naalsund og oppfordrer oss til & lese rapporten om
besoket pa internettsidene til European Agency. Vi lar
gjerne oppfordringen gé videre, for rapporten inne-
holder mye om viktige forutsetninger for inkludering.
(Se ogsa det siste punktet under «Viktige funn» i fakta-
boksen som for en stor del er hentet fra rapporten om
Haérstad skole).

o
* %

Apent landskap pa Harstad skole.

Varige kontakter

Prosjektet innebar ogsa at rektor sammen med
eksperter fra andre land var med pa et tilsvarende
besgk. Den gruppen hun var med i besgkte Lux-
emburg.

— Det var tankevekkende & f& innblikk i en skole
med andre utfordringer enn vdre egne, sier Naalsund.
Hun trekker fram at de fleste elevene snakker et annet
sprak enn skriftspraket skolen. De hadde ogsa et stort
innslag av elever fra spraklige minoriteter. Noe som
i stigende grad er en utfordring ogsé for oss. Et slikt
besgk bidro ogsa til god kontakt med skolefolk fra
flere forskjellige land.

— Vi har gjennom dette fétt et nettverk som gjor
det lett for oss & holde kontakten med andre land,
understreker hun.

Avslutningskonferanse i Trondheim
Avslutningskonferansen for hele det europeiske pro-
sjektet ble holdt i Trondheim. Delegater fra 22 land
deltok. I konferansen var det mulig 4 fa et glimt fra alle
land, og det var tydelig at man var kommet ulike langt
i veien mot inkludering. Vi er nok pa forskjellig niva,
men det er selve prosessen som er viktigst, avslutter
rektor Grethe Naalsund.

Foto: Grethe Naalsund



Funksjonshemmedes organisasjoner om endringer av Opplaeringsloven:

Kritikk mot endringsforslag

Fristen de ca. 60 haringsinstansene fikk for & sende merknader til Utdannings- og forskningsdepartementets

forslag til endringer av oppleeringloven og friskoleloven gikk ut for jul. Forslaget er i hovedsak en oppfalging

av Stortingsmelding 30 (2003-2004) «Kultur for leering» og Innnst. S. Nr. 268 (2003-2004) fra Stortingets

Utdanningskomite. Ikke minst organisasjonene for funksjonshemmede har engasjert seg og sendt sine

merknader. De er spesielt opptatt av at forslagene til endringer i saksbehandlingsreglene, som de mener vil

ga ut over elever med rett til spesialundervisning.

Av BITTEN MUNTHE-KAAS

HANDIKAPPEDE BARNS FORELDREFORENING (HBF)

Frarader forslagene

— De foresldtte endringene av opplerings-
loven legger til grunn at vi allerede har fitt
god effekt av den nylig lanserte Kunnskaps-
loft-reformen. Forslaget tar utgangspunkt
i en utvikling av den norske skolen som er
bygget pa et ideal — som er langt fra den
realiteten elever med funksjonshemninger
opplever i sin skolehverdag.

Leder av Handikappede Barns Forel-
dreforening, Trond Morten Osvold, viser
til at hans organisasjon ikke var blant
heringsinstansene. — Vi oppfattet likevel
heringen som dpen og har valgt & avgi en
omfattende uttalelse ettersom denne saken
er sd viktig for vare medlemmer.

Osvold viser til at HBF sier nei til de
fleste forslagene som gjelder saksbehand-
lingsregler for spesialundervisning. — Vi
kan for eksempel ikke stotte forslaget om
d oppheve kravet om sakkyndig vurdering
for det blir fattet enkeltvedtak om spesial-

undervisning. Dette vil fore til drlig og
mangelfull saksbehandling som igjen vil
svekke rettsikkerheten. UFD sier riktignok
at retten til spesialundervisning skal
opprettholdes og at kvaliteten skal heves.
Forslaget om at enkeltvedtak ogsa skal
betraktes som individuell opplaringsplan
star i kontrast til det. Vi stiller spars-
malstegn ved hvordan man har tenkt &
heve kvaliteten pa opplaringen ved 4 fjerne
det viktigste verktoyet for & planlegge og
nettopp oppnd bedre kvalitet pa undervis-
ningen.

HBF finner heller ingen gode argu-
menter for at elever og foreldre ikke skal
vaere med i utformingen av tilbudet om
spesialundervisning. Vi mener derfor at
den foreslatte lovteksten i § 5.2. om at
«Tilbod om spesialundervisning skal sa
langt mogleg utformast i samarbeid med
eleven og foreldre, og det skal leggjast stor
vekt pd deira syn» er utilstrekkelig. HBF
har i stedet foreslatt folgende lovtekst:
«Tilbod om spesialundervisning skal alltid
utformast i samarbeid med eleven og for-
eldre, og det skal leggjast stor vekt pa deira

syn». Vi haper at vi fir gjennomslag for det,
understreker Trond Morten Osvold.

AR RS

Leder av Handikappede Barns Foreldreforening,
Trond Morten Osvold.
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NORSK DYSLEKSIFORBUND:

NORSK FORBUND FOR UTVIKLINGSHEMMEDE:

— Tilrettelegger for utstating

— Med departementets endringsforslag vil
det bli enda lettere enn i dag a sette elever
som ikke mestrer det ordinaere utdannings-
lppet i kjolvannet av manglende oppfolging
pé alternative opplaringsplaner. Dette er
etter var oppfatning helt pa tvers av inten-
sjonene i opplaringsloven. Den slar bade
fast at alle har krav pa tilpasset opplaring
og at elever som ikke far tilfredsstillende
utbytte av oppleringen, har krav pa spesial-
undervisning.

Generalsekretaer Marianne Grenner i
Norsk Dysleksiforbund mener at depar-
tementets lovendringsforslag vil gi en
apning for et system som tilrettelegger
for utsteting og ikke inkludering i skolen.
— Det kan ikke vaere meningen, presiserer hun.

Hun viser til forbundets horingsut-
talelse der det blant annet kommer fram at
mange elever med lese- og skrivevansker
ikke blir utredet. — Hvis de kommer
sd langt som til ungdomstrinnet uten
utredning, fir de ofte store problemer
pé skolen. Disse elevene utvikler i mange
tilfeller tilleggsvansker som mangel pa
selvtillit, angst, depresjoner osv. Mange av
dem har ogsa dysleksi i kombinasjon med
andre diagnoser, og opplever at de ikke fir
hjelp for noen av problemene sine.

Grenner minner ellers om at kunn-
skapen om lese- og skrivevansker varierer
sveert mye bade blant skoleeiere og ansatte
i PP-tjenesten. — Det er fortsatt slik at altfor
mange skoleeiere er ute av stand til & gi
et tilfredsstillende undervisningsopplegg
til dyslektikere. Hvis bestemmelsen om
at foresatte har rett til & kreve utredning
forsvinner, vil altfor mange komme i en
situasjon der de ikke kommer videre etter
a ha mott leerere og skoleledelse som ikke
har forstéelse for dyslektikernes situasjon.
For foreldre som er uenige i skolens
vurdering er gjeldende tekst i opplaerings-
loven derfor det en klar styrke. Den ma
for all del ikke endres, understreker
Marianne Grenner.
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Merbelastning for foreldrene

—NFU frykter at de foreslatte endringene
av oppleringsloven blant annet kan fore til
en mer overflatisk behandling av pro-
sessen bade forut for — og nér det gjelder
selve innholdet i vedtak som skal fattes.
De eventuelle endringene vil stille store
krav til at foreldrene deltar aktivt i hele
prosessen — noe som i seg selv er positivt.
Men det vil samtidig representere store
merbelastninger for mange av dem som
allerede har krevende omsorgsoppgaver.
Generalsekretar Vibeke-Seim Haugen

i NFU er opptatt av at den individuelle
oppleringsplanen ma foreligge forut for
enkeltvedtaket. — P4 den maten vil vedtak
om spesialundervisning vaere i samsvar
med IOP og dens mél og innhold. — Det
er derfor positivt at det na foreslés at den
individuelle oppleringsplanen skal fore-
ligge samtidig som vedtaket og ikke langt
i etterkant slik det ofte er tilfelle i dag.
Det er ogsd sveert positivt at man na far
anledning til & paklage den individuelle
opplaringsplanen.

Seim-Haugen viser til at NFU via sine
medlemmer og gjennom sitt arbeid med
enkeltsaker stadig opplever at vedtak om
spesialundervisning i beste fall foreligger
ved skolestart. — Dette gjor seg serlig gjel-
dende i overgangen mellom barneskole og
ungdomsskole og mellom ungdomsskole
og videregdende skole. Det er dessverre
et faktum at det i sveert mange tilfeller er
vesentlige og ubegrunnede avvik mellom
den sakkyndige vurderingen og vedtaket.
Resultatet er at den enkelte md ga veien om
klageinstansen for & fa et opplaringstilbud
som oppfyller retten etter § 5-1. Dette er
en tidkrevende prosess hvor saksbehand-
lingen ofte strekker seg over flere maneder.
Det ma derfor settes en klar frist for nar
enkeltvedtak om spesialundervisning skal
foreligge. Den md veere sd tidlig at eventuelle
klagesaker kan vaere ferdigbehandlet ved
skolestart, slik at den enkelte kan fa oppfylt
sin lovbestemte rett til nedvendig spesial-
undervisning, presiserer Seim-Haugen.

Generalsekretaer Marianne Grenner i Norsk
Dysleksiforbund.

Vibeke Seim-Haugen er generalsekretaer i NFU.



STATENS RAD FOR FUNKSJONSHEMMEDE:

Begrunnelseskravet ma ikke

oppheves

— I var heringsuttalelse gir vi blant annet
uttrykk for at vi er uenige i forslaget om
a oppheve det serskilte kravet til begrun-
nelse i opplaringsloven som gjelder hvis
enkeltvedtaket avviker fra den sakkyndige
vurderingen.

Leder av Statens rdd for funksjons-
hemmede, professor Jan Tassebro,
mener at departementets henvisning til
at kommunen/fylkeskommunen uansett
vil ha plikt til & begrunne vedtaket ut fra
forvaltningslovens regler, ikke holder.

— Argumentet om at eleven/foreldrene
fortsatt vil ha rett til & gjore seg kjent med
innholdet i den sakkyndige vurderingen
og kan klage dersom vedtaksorganet

ikke redegjor for eventuelle avvik fra den
sakkyndige vurderingen pé en tilfredsstil-
lende mite, er heller ikke godt nok. Etter
radets oppfatning har en egen bestemmelse
om dette i oppleringsloven fungert som
et viktig signal til vedtaksorganet om &
begrunne avvik pa en utfyllende mate. Vi
er derfor bekymret for at en oppheving av
ndvarende bestemmelse i enkelte tilfeller
vil kunne fore til at det vil bli gitt darligere
begrunnelser. Resultatet blir i sa fall at
eleven/foreldrene blir nedt til 4 klage for &
oppnd sine rettigheter — noe som represen-
terer en uheldig utvikling. Mange foreldre
vil oppleve arbeidet med utforming av
klager som en ekstra belastning. Myndig-
hetene bor i stedet i storst mulig grad — og
ut fra eget initiativ — oppfylle sine plikter i
henhold til lovverket.

Tassebro er ogsd opptatt av at depar-
tementet i fplge oppleringslovens § 10-8
har et medvirkningsansvar for at undervis-
ningsansatte, skoleledere og personell med
seroppgaver i skoleverket far etterut-
danning. — UFD foresldr nd en endring i
paragrafen som presiserer at det er skole-
eiers ansvar a serge for riktig og nedvendig
kompetanse i egen virksomhet. Vi stiller
oss positive til at skoleeieres ansvar tydelig

Leder av Statens rad for funksjonshemmede,
professor Jan Tessebro.

gjores iloven. Det er likevel viktig at staten
ivaretar sitt overordnede ansvar i forhold
til kompetanseutvikling for at kommuner
og fylkeskommuner skal kunne oppfylle
sine oppgaver. Radet vil derfor understreke
betydningen av at staten aktivt folger opp
den nasjonale satsingen for & sikre en
bedre tilpasset opplering — slik det foreslés
i St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for
lzering. I denne meldingen er tiltak for a
styrke og spre kompetanse om tilpasset
opplering viktige elementer. Kompetanse
er en nekkelfaktor for & kunne realisere de
overordnede prinsippene om likeverdig,
inkluderende og tilpasset opplaring, presi-
serer Jan Tossebro.

.

Randi Vaehle Rodriguez er spesialradgiver i CP-
foreningen.

CP-FORENINGEN:

Vil bevare kravet til
sakkyndig vurdering

— Vi er blant annet uenig i forslaget om at
kravet om at det skal foreligge sakkyndig
vurdering for det blir fattet enkeltvedtak
om spesialundervisning skal oppheves. Det
a snakke om en «uheldig bruk av utred-
ningsressurser» i denne sammenheng er

a ta mer hensyn til PP-tjenesten enn den
enkelte elev.

Spesialradgiver Randi Vahle Rodriguez
i CP-foreningen stiller sparsmalstegn ved
forslaget om at kravet om en sakkkyndig
vurdering kun skal foreligge nar det er
nedvendig for sakens opplysning. Hun vil
vite hvem det i sa fall er som skal definere
ndr sakkyndig vurdering er nodvendig.

— Er det foreldrene, er det leererne — eller
skolen? For elever med cerebral parese er
det for eksempel et problem at det ofte
tar lang tid for skolen tar deres funksjons-
hemning pa alvor. Den blir ofte avgrenset
til & vaere fysisk — mens deres kognitive
laerevansker forst blir oppdaget og kom-
pensert for etter lang tid. Forslaget om &
oppheve kravet om sakkyndig vurdering
for det fattes enkeltvedtak vil utvilsomt
forverre dette problemet.

Rodriguez minner samtidig om at for-
eldre flest oppdager sine barns problemer
for andre gjor det. — Dette resulterer i sin
tur ogsa ofte i at tiltak settes inn for sent.
Jeg kan ikke se at departementet gir svar pa
hva en sakkyndig vurdering skal erstattes
av ndr et barn av ulike arsaker har behov
for et tilrettelagt opplaeringstilbud pa
skolen. I stedet for & oppheve kravet til sak-
kyndig vurdering, burde det skjerpes. Det
har ikke minst ssmmenheng med at bdde
skoleeiere, faglige instanser og kommuner
har en tendens til 4 skjele til pkonomi i
slike saker. En oppheving av kravet til sak-
kyndig vurdering vil svekke elevenes ret-
tigheter i forhold til & f4 den oppleringen
de trenger, mener Randi Rodriguez.
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Elever med lese- og skrivevansker
og deres opplevelse av skolen

Enkelte elever opplever dessverre at de ikke makter & oppfylle skolens krav. Skal skolen kunne yte

dem den hjelp de trenger, er det viktig at man far innsikt i hvordan eleven selv opplever skolen. |

denne artikkelen vil vi la Tors og Cecilies stemmer slippe til. De har begge slitt med alvorlige lese- og

skrivevansker, og de vil fortelle om sine opplevelser i livet. Vekten vil ligge pa deres skoleerfaringer

og hvordan dette har pavirket selvforstaelsen og dermed deres identitetsutvikling.

av ANNLAUG FLEM

Annlaug Flem er

professor i spesialpeda-

gogikk ved Pedagogisk
institutt, NTNU.
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En viktig oppgave for skolen er & utvikle gode skrift-
spréklige ferdigheter hos elevene. Det vil ofte fa
alvorlige konsekvenser for barn og unge béde i
skolegang og yrkesliv om de ikke mestrer disse ferdig-
hetene. Skriftspraket spiller en avgjorende rolle i var
tid, og samfunnet stiller sveert hoye krav til lese- og
skriveferdigheter. Det gjelder i dagliglivet og det gjelder
i skolen, hvor nesten all lering forutsetter at en kan
lese og skrive. Kommunikasjon og samhandling med
andre gjennom skriftspréiket skjer ofte i vdr kultur. For
den som kan lese og skrive, stdr mange derer apne til
ny innsikt og forstaelse gjennom hele livet.

Det er derfor ikke merkelig at elever som sliter
med a utvikle funksjonelle lese- og skriveferdigheter,
kan oppleve at de kommer til kort og ikke mestrer
skolens krav. Da mestring er viktig for en positiv
selvopplevelse og for vér identitetsutvikling, kan til-
kortkomming pa dette omréde lett fore til en uheldig
utvikling og dermed til sekundeere symptomer, som
manglende motivasjon og innadvendt eller utagerende
atferd. P4 samme méte kan personer som strever med
lesing og skriving, oppleve frustrasjoner i yrkeslivet
hvis de velger et yrke som stiller krav til beherskelse
av skriftspraket. Det er derfor viktig 4 ha kunnskap

om hvordan en skal forebygge en negativ utvikling og
hjelpe elevene pé en fornuftig méte. Viktige momenter
i denne sammenheng er riktig stimulering bade
hjemme og pa skolen. Et godt pedagogisk opplegg i
skolen som gir alle elevene en tilpasset opplering, har
betydning for en mer effektiv utvikling av elevenes
lese- og skriveferdigheter (Frost, 1999; Hagtvet, 1996;
Hgien og Lundberg, 2000; Lyster, 1998).

Elevene ma altsa fa tilpasset opplering ut fra den
enkeltes behov, men det er dessuten viktig at alle
elever opplever at de blir verdsatt slik de er, og at den
grunnleggende holdning bestér i en aksept av ulik-
hetene. Det har vert lagt altfor lite vekt pa at elevene
selv bor fé innsikt i sine egne behov og at de selv og
foreldrene kan bli trukket inn i diskusjonen om et
tilpasset undervisningsopplegg. Innsikt i elevens egen
opplevelse av skolen er i denne sammenheng viktig.
Derfor m& man la elevens stemme komme fram, man
ma lytte til den, slik at eleven kan mete forstaelse og
bli ivaretatt pa en fornuftig mate. Slik kan vedkom-
mende oppleve 4 fa et bedre liv i skolen (Nordahl,
2002). Dette er bakgrunnen for at vi vil la stemmene
til to voksne mennesker, «Tor»! og «Cecilie», komme
fram i denne artikkelen. De vil gi en oversikt over



og en beskrivelse av sine erfaringer i livet og spesielt
hvordan de har opplevd skolen. Begge to har fatt kon-
statert store lese- og skrivevansker. Men for vi lar Tor
og Cecilie slippe til, vil vi si litt om den diskusjon som
har funnet sted rundt temaet «lese- og skrivevansker».

Hva er lese- og skrivevansker?

Lese- og skrivevansker er et stort og omfattende

tema, og ulike oppfatninger rader ndr det gjelder
drsaksforklaringer og avgrensninger av fenomenet. I
faglitteraturen har det vert vanlig a skille mellom to
typer av lese- og skrivevansker. Om den ene gruppen
anvendes termen «dysleksi» eller «spesifikke lese- og
skrivevansker». Den andre gruppen omtales som indi-
vider med «generelle lese- og skrivevansker» — termen
knyttes altsa til elever med svake forutsetninger for
leering. Tradisjonelt var begrepet dysleksi knyttet til
middels eller over middels evnenivd, men i dag er man
opptatt av at «dysleksi» betegner en svakhet pa det
spraklige omrédet, i serlig grad fonologiske bearbei-
dingsvansker. Dysleksi kan dermed forekomme pa alle
intelligensnivaer (Hagtvet, 1996; Hoien og Lundberg,
2000; Lyster, 1998; Rygvold, 1999). Imidlertid blir

ofte termen «lese- og skrivevansker» brukt som et

overordnet begrep som omfatter alle personer som
av forskjellige arsaker ikke har utviklet de forventede
skriftsprikferdighetene (Hagtvet, 1996; Rygvold,
1999). Béde begrepene lese- og skrivevansker og
dysleksi er enna ikke helt avklart og er under debatt.
Av den grunn er det stor variasjon nér det gjelder hvor
mange som har dysleksi eller lese- og skrivevansker.
Det finnes mange ulike forskningstradisjoner, og
alle har sine forklaringer pa hvorfor enkelte barn far
problemer med 4 tilegne seg skriftspraket. Man kan,
noe forenklet, skille mellom to hovedgrupper. Den ene
forskningstradisjonen setter, ut fra et individualpsy-
kologisk perspektiv, dysfunksjoner i grunnleggende
kognitive prosesser i fokus, idet man her mener a
finne forklaringen pa4 at lese- og skrivevansker oppstar.
Innenfor denne tradisjonen er en for eksempel opptatt
av kartlegging eller diagnostisering av enkeltindividet
(Wold, 1996). Denne biologiske eller nevrologiske
tilnaermingen blir ogsé kalt reduksjonistisk (Hafstad,
1998, Stangvik 2002) eller dysleksidiagnostisk
(Solvang, 1998). Den andre hovedtradisjonen ser pé
skriftsprakutviklingen som en del av sosialiseringen
og den kulturelle tilpasning. Lesing og skriving blir
sett pd som kulturaktiviteter. Dette forskningsfeltet er

av ELEANOR
ALLGOOD

Eleanor Allgood har
doktorgrad i pedagogikk.
Hun arbeider ved Peda-
gogisk institutt, NTNU.
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for eksempel opptatt av normalutvikling og interak-
sjonen mellom voksne og barn. Den sosiale konteksten
som barnet befinner seg i, bide hjemme og pé skole,
er derfor av avgjerende betydning for barnets skrift-
sprakutvikling (Wold, 1996). Denne tilnaermingen

blir ogsa kalt den normaliseringsorienterte tradisjon
(Solvang, 1998).

Det har veert lagt for lite vekt pé at elevene selv

ber f& innsikt i sine egne behov og at de selv og

foreldrene kan bli trukket inn i diskusjonen om et

tilpasset undervisningsopplegg.
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Enkelte forskere har veert opptatt av motsetningene
mellom disse to hovedperspektivene og opplever

det som problematisk a forene de to tradisjonene
(Hafstad, 1998; Solvang, 1998). De er skeptiske til det
individualpsykologiske pespektivet og er mer opptatt
av sosiale forklaringer. Andre forskere prover 4 forene
de to perspektivene og dermed trekke inn i betrakt-
ningen samspillet mellom individet og den sosiale
konteksten det befinner seg i. Bdde et sosialt og et
kognitivt perspektiv ber derfor kombineres, og en ma
prove a forsta hvordan disse faktorene virker sammen
(Frost, 1999; Hagtvet, 1996; Lyster, 1999; Wold, 1996).
Emanuelsson, Persson og Rosenqvist (2001) er
opptatt av at det ber forega en dialog mellom forskere
innenfor de to ytterliggdende perspektivene. Pa samme
madte er Stangvik (2002) opptatt av at det ikke ber rdde
konflikt mellom disse to overordnede perspektivene
innenfor spesialpedagogikken, men at en ma gi rom
for bade det sosiale perspektiv og det individrettede.
Lese- og skrivevansker er komplekse, og det er derfor
viktig med grundige droeftinger ut fra de ulike per-
spektivene. Dette kan stimulere til mer innsikt i og
forstaelse av barns skriftsprakutvikling.

Metode

Av og til meter vi mennesker som forteller oss sine
livshistorier, og dette gjor et sterkt inntrykk pa oss.
Derfor bestemte vi oss for & intervjue Tor og Cecilie,
som begge har veert studenter ved et universitet i
Norge, om viktige opplevelser i deres liv, spesielt om
skoleerfaringer. Bade Tor og Cecilie har, som nevnt,
fatt konstatert store lese- og skrivevansker, men dette
skjedde pa forskjellige tidspunkter i livet. Selv om
begge har gjennomlevd vanskelige livsfaser, som har

pévirket dem sterkt, har Tor og Cecilie det bra i dag.
Tor er adjunkt og underviser i grunnskolen. Cecilie er
cand. polit. og er ansatt som pedagogisk-psykologisk
rddgiver i PP-tjenesten. Det er derfor viktig at deres
stemmer kommer fram og blir hert.

Dersom man i forskningen legger vekt pd  fa fram
den enkelte stemme for & forstd hvordan erfaringer og
opplevelser i mate med andre personer har pévirket
vedkommendes identitetsutvikling, taler man om
biografisk eller fortolkende biografisk metode (Denzin,
1989). Hvordan livshistorien fremstilles og hvordan
den tolkes, stdr i sentrum for interessen. Livserfa-
ringens subjektive mening trer dermed fram. Selv
om det alltid er mange situasjoner og forhold som
pévirker et menneske, kan det av og til skje vesentlige
forandringer i livet som far en spesiell betydning
for selvoppfatningen. Denzin kaller dette for vende-
punkter, «turning points». Slike episoder eller kriser i
livet blir gjerne fremhevet i biografier eller biografiske
livshistorier, og de blir ofte fremstilt som narrativer
eller fortellinger. Man har dreftet om slike biografiske
fortellinger representerer en sannhet eller en fiksjon.
Ifelge Denzin (1989) vil for eksempel livshistorier
alltid bli fremstilt pa forskjellige mater, og de har aldri
klare avslutninger eller begynnelser. Dessuten péavirkes
biografiske fortellinger av den kulturen en herer til.
Biografier eller livshistorier vil derfor alltid vere
ubegrensede og flertydige og kan dermed tolkes pé
forskjellige mater.

Tors biografi

Da vi intervjuet Tor, var han 31 ar gammel. Han hadde
vaert student i flere ar ved universitetet, og han hadde
nettopp avlagt eksamen i radgivning. Universitets-
studiene hadde Tor blandede erfaringer med. Noen
hadde han opplevd positivt. Andre var vanskelige.
Flere forhold i lopet av dret som var gétt, hadde Tor
opplevd som dramatiske. Han ble henvist til logoped
og fikk konstatert at han hadde store lese- og skrive-
vansker. P4 mange mater ble dette et «turning point» i
hans liv. Han fikk innsikt i og forstod mye av det som
hadde skjedd tidligere. Tor har gitt gjennom mange
kriser i livet, men har ogsd har det bra i perioder. Dette
uttrykker han slik: «Livet mitt er en solskinnshistorie
med masse skygger.» Gjennom alle livsfasene har det
veert mange betydningsfulle forhold til stettespillere,
blant annet familie og venner. Pa skolen gikk det bra
pé sméskoletrinnet, men etter hvert ble det storre og
storre vansker, spesielt pd ungdomstrinnet og i videre-
gdende skole.



BARNESKOLEN

I seksarsalderen fikk Tor konstatert allergi, og han
mitte derfor i perioder ta medisin. Selv om han hadde
vansker med 4 konsentrere seg og «ikke hang med i
gymmen» da han begynte pa skolen, gikk det likevel
bra pa sméskoletrinnet’. Tor mener at arsaken til
dette var at han pd mange mater vokste opp i et trygt
og godt hjemmemilje. Han beskriver dette slik: «Jeg
hadde hatt bra opplering pé forhind, sa jeg kunne
béde bokstaver og tall og veldig mye annet for jeg
begynte pé skolen. Foruten den oppleringa sé tviler
jeg pd at jeg har nadd dit jeg har kommet i dag.» Tor
utviklet strategier for a leere, og «hoytlesning var en
stor del av hverdagen til besteforeldrene og meg». Etter
hvert ble det imidlertid litt toffere pd skolen: «Ja, jeg
levde veldig pa det fram til 4. klasse ... Fagmessig var
jeg helt pa hgyde med alle de andre. Men det skulle
forandre seg.» De faglige utfordringene i skolen ble
storre, og foreldrenes krav til hans faglige utvikling
okte ogsd. Selv om Tor folte at han etter hvert slet fag-
messig sett, hadde han det likevel bra bade pa skolen
og i hjemmemiljoet.

UNGDOMSSKOLEN

Den store krisen kom da Tor begynte pa ungdoms-
skolen. Familien hadde flyttet til et nytt sted. Tor kom
fra en trygg barneskole, men motet med en «toff» ung-
domsskole, ble ikke lett. Han hadde fortsatt kontakt
med vennene sine fra barneskolen, og «i tillegg fikk
jeg selvfolgelig noen venner pa den nye boplassen».
Det som ble mest problematisk var skolens faglige
krav. Siden Tor arbeidet hardt i 7. klasse, hadde han
derfor ikke sa god tid til & vaere sammen med vennene
sine. P4 barnetrinnet hadde det vaert naer kontakt
med larerne, og der «folte jeg meg alltid godtatt».

Pa ungdomstrinnet ble forholdene mer ustabile

ved blant annet hyppig skifte av leerere, og det var
«nesten ikke noen kontakt mellom leererne mine og
foreldrene mine». Tor hadde selv god kontakt med to
lzerere i samfunnsfag, og dette faget behersket han bra.
Tor slet med «saerlig matte, norsk og engelsk», men
verken disse problemene eller muligheten for at han
hadde lese- og skrivevansker, ble tatt opp og diskutert
skikkelig. Siden Tor selv folte at ikke alt fungerte bra,
tok han kontakt med rddgiveren pa skolen. Denne
radgiveren ble en god stotte for Tor, og de tok opp
problemer som han slet med bade faglig og trivsels-
messig. Radgiveren spurte Tor om han kunne fa se
karakterboka hans, og da karakterene «sd bra ut»,
mente radgiveren at Tor bare kunne «glemme» det
med lese- og skrivevansker. Imidlertid folte Tor at han
faglig sett kom stadig mer til kort. Motivasjonen for

a gjore det bra pa skolen ble mindre etter hvert. At
forholdet til skolen gjorde ham sa anspent, forsterket
ogsa allergiproblemene hans. Livet hans ble etter hvert
helt annerledes enn tidligere: «I niende sa ga jeg, for &
si det stygt, direkte faen. Da var det slutt. Jeg var skik-
kelig sint, og fant ut at jeg métte skape meg et annet
liv. Og det kunne jeg ikke skape pa skolen.» Tor tok
derfor kontakt med et helt nytt milje der det var mye
drikking og «festbelger», og han mistet ogsd kontakten
med de fleste av sine tidligere venner. Pa skolen var Tor
svert passiv. Han var «stille og rolig» og slett ikke en
«utagerende» elev.

VIDEREGAENDE SKOLE

Da karakterene fra 9. klasse ikke var gode nok, fikk han
ikke plass ved videregdende skole, men han fikk tilbud
om a ta et 10. dr. Dette dret opplevde han som bra pa
mange mater. Aret etter fikk Tor plass pa videregiende
skole, og han var fortsatt optimistisk fordi han hadde

Da karakterene sé bra ut, mente radgiveren at jeg

kunne glemme det med lese- og skrivevansker.

hatt det bra det 10. aret pa skolen. Pa grunn av det
faglige trykket hadde han etter hvert ikke lyst til a fort-
sette. I februar sa Tor fra bdde til foreldrene og leererne
at han ikke «orket mer». Neste skoledr gnsket han &
flytte til en annen by hvor han hadde nere slektninger
for der 4 starte pa nytt i videregdende skole. Han hapet
nd a fa «et helt nytt liv».

Da Tor flyttet til en annen by og begynte pa vide-
regdende skole der, gikk det i begynnelsen bra. Da det
faglig sett ble vanskelig, mistrivdes han pd skolen. Tor
sluttet & dra pa skolen, og igjen hadde han ikke god
kontroll ndr det gjaldt rusmisbruk. Like for jul reiste
han hjem igjen, og da var han «rimelig nedkjort». Om
hgsten begynte han pa en folkehgyskole med foto pé
fagplanen. Dette trivdes han med, og han hadde det
svert bra, og «jeg drakk svert lite». Tor hadde hépet
pd a fa ga videre for a utdanne seg til fotograf, men
fordi han ikke hadde eksamener fra videregaende skole
og gode karakterer, kom han ikke inn pa denne yrkes-
skolen. Igjen oppstod problemer og kriser i livet hans.
Han var likevel heldig siden han hadde en tante i byen
som ble en stotte for ham da hun fikk mistanke om at
han hadde problemer og trengte hjelp. Hele familien
hennes ble etter hvert engasjert i hjelpeapparatet rundt
Tor. De ble alle opptatt av & hjelpe ham til et bedre
liv: «S4 det resulterte i tre og en halv madned med total
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husarrest. Jeg skulle venne meg til & ikke misbruke
rusmidler ... S& da startet snuoperasjonen som har
fort til den jeg er i dag.» Da ménedene i «husarrest»
var over, flyttet Tor hjem til foreldrene sine «og jeg
begynte pé videregdende skole pé kveldstid — av egen
vilje». I denne perioden hadde han i tillegg praktisk
arbeid. Etter noen dr ble han imidlertid sykmeldt i ett
ar. Dette kunne skyldes hardt fysisk arbeid, men ogsa
«stress, angst og depresjoner». Tor fikk tilbud om
attforing. Den hegsten han fylte 26 ar, flyttet han av den
grunn til et nytt sted «med lovnad om fem ér skole,
med ett ar pd privatgymnas og fire ar pd universitetet».
Fullferingen av videregaende skole pa privatgymnaset
gikk sveert bra fordi han fikk gode karakterer og «jeg
hevet meg veldig».

UNIVERSITETSSTUDIENE

De forste studiedrene ved universitetet gikk sveert bra.
Tor motte ogsa henne som ble hans kone. Men da han
startet med hovedfag i historie, opplevde han igjen

en krise fordi «jeg slet veldig med skriving». Veile-
deren hans antydet imidlertid at Tor kanskje hadde
lese- og skrivevansker. For 4 fa hjelp i krisen han var i,
bestemte Tor seg for & ta kontakt med studentpreste-
kontoret. Gjennom mange samtaler fortalte Tor om
livet sitt og hvordan han hadde opplevd skolen, og han
fikk god hjelp. Studentpresten ble ogsa opptatt av at
han kanskje kunne ha lese- og skrivevansker, og han
mente at Tor burde oppseke en logoped. Dette matet
viste seg 4 fa store konsekvenser fordi «jeg fikk kon-
statert at jeg tilhorer den kategorien som er desidert
mest plaget av lese- og skrivevansker». Til tross for at
Tor hadde regnet med «en viss grad av lese- og skrive-
vansker», var det et folelsesmessig sjokk for ham 4 fa
denne informasjonen og «jeg skrek nér jeg kom ut fra
logopeden». Da han kom hjem, var han svert fortvilt,
men han fikk stette fra kona. Tor informerte ogsé
foreldrene, nere venner og slektninger om resultatet.

Livet mitt er en solskinnshistorie med masse

skygger.
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Det var ingen av disse som visste at han hadde sd store
lese- og skrivevansker, «<men etter hvert sa tok de meg
pé alvor». Tor métte bearbeide denne opplevelsen: «Og
da aksepterte jeg at jeg har lese- og skrivevansker, og
det ma jeg regne med at jeg md leve med, og jeg var
glad over at jeg visste hva som hadde feilt meg i alle &r.
Og etter hvert har jeg blitt i stand til & se det positive

idet.» Tor fikk ogsé hjelp og stotte fra universitetet.
Dette var han sveert forngyd med fordi han fikk PC og
«forlenget tid» til eksamen og «folk har brydd seg om
at jeg skal holde ut». Tor og studentpresten diskuterte
ogsd hvilket yrke han burde velge, og «da fant jeg ut

at pedagogikk og radgivning virket interessant». Ved
neste semesterstart begynte derfor Tor pa radgivnings-
studiet, og «det har vaert et fantastisk dr». Livet videre
har gétt bra for Tor. I tillegg til & vaere leerer i grunn-
skolen, har han ogsa fortsatt som student pa radgiv-
ningsstudiet.

REFLEKSJONER

Siden Tor har gjennomgatt mange kriser og vende-
punkter i livet, er han opptatt av a reflektere over sine
opplevelser pa skolen og hvordan lese- og skrive-
vansker kan ha pavirket hans skoleerfaringer og hva en
kan leere av dette:

| og med at jeg ikke visste at jeg hadde lese- og skri-
vevansker, s& var det selvfelgelig vanskelig & finne ut
hvordan det pévirket min skolehverdag. Men jeg opp-
levde fra 4. klasse at jeg sleit fagmessig, bade med
lesing og skriving og matte. Sa jeg skignte jo pé en
méte at det var ett eller annet som var feil. Men akkurat
hva det var, det Klarte jeg ikke & definere, og ikke var
jeg s& gammel heller at jeg forsto sé veldig mye. Men
etter hvert som jeg ble eldre, s& begynte jeg rett og
slett & lure p& hva som var feill med meg. Jeg trodde
jeg var dum, og jeg visste ikke hvorfor jeg var dum ...
Siden jeg fikk avdekket ting jeg hadde lurt pa, ble selv-

oppfatningen min sterkere.

Siden Tor ikke fikk den hjelpen han burde ha fatt i
skolen, er han opptatt av et godt samarbeid mellom
hjem og skole og at ogsé eleven involveres i samtalene.
Fordi det er klassestyreren som har den daglige kon-
takten med elevene, er Tor bevisst pd at det er viktig
at leererne fir «grundig spesialpedagogisk opplering»
slik at de kan hjelpe «unger som er sarbare i skolen ...
Dersom de ikke har peiling pa lese- og skrivevansker,
sd kan de ikke avdekke dem.»

Cecilies biografi

Da vi intervjuet Cecilie, var hun 28 ar gammel. Hun
hadde i flere ar vert student ved universitetet, og
hadde fullfert hovedfag i pedagogikk. Cecilie har ogsa
opplevd mange «turning points» i livet. For eksempel
fikk hun i 5. klasse bekreftet at hun hadde dysleksi eller
store lese- og skrivevansker. Selv om foreldrene ble
skilt da hun var to ar, vokste hun opp i «<barndommens
rike» pa et industrielt tettsted. Hun hadde det «trygt



og godt hjemme». Gjennom hele livet har hun hatt
mange gode og nere stottespillere, blant annet familie
og venner. Disse forholdene har hatt stor betydning
for hvordan hun har taklet livet og positive og negative
opplevelser i skolen.

BARNESKOLEN

Cecilie hadde gledet seg til & begynne pa skolen,

men det viste seg at skolen ble toff fordi «det & lere

d lese og skrive var ikke sa lett». Det gikk bedre med
matematikk «i alle fall fram til tekststykkene gjorde sitt
inntogy». Cecilie mener at hun tross alt var heldig fordi
hun hadde god hukommelse og «ikke noe var kjekkere
enn nar det pd skolen ble lest hoyt fra boker». Selv

om hun vokste opp i en familie som ikke hadde hay
utdanning, var alle i familien, for eksempel besteforel-
drene, glad i 4 lese. Hun beskriver dette slik: «Hjemme
ble jeg ogsa lest mye for. Sé baker, aviser og blader

har alltid veert lett tilgjengelig.» Fordi Cecilie slet med
lesing og skriving, ble «mine vansker med 4 lese og
skrive derfor oppdaget tidlig hjemme». Moren tok
opp denne problematikken med Cecilies klassestyrer,
og hun foreslo mange ganger at PP-tjenesten burde
kontaktes. Laereren mente imidlertid at dette ikke var
nedvendig «for Cecilie er jo sa flink, men hun kan
godt gve mer pa leksene». Selv om moren fortalte at
Cecilie jobbet grundig med leksene hver dag i mange
timer, trodde ikke leereren at det var slik. Det var toft
for Cecilie 4 slite og arbeide med leksene i timevis og
«hjemme hos oss var det heller ikke fa tirer som ble
felt over skolebgkene, som var sa dumme».

Siden Cecilie hadde jobbet s hardt med hjemme-
leksene og moren ogsé leste tekstene heyt for henne,
forte dette til at «jeg stort sett kunne "lese’ teksten
utenat dagen etter pa skolen». I tillegg skulle elevene
ogsa lese nye tekster. Nar elevene fikk i oppdrag 4 lese
de nye tekstene, skulle alle, i den rekkefolge de var
plassert i klassen, bare lese én setning hver. Cecilie
kunne derfor finne ut hvilken setning hun skulle lese,
og denne setningen begynte hun a stave seg igjennom.
Angsten var stor, bade fordi hun var redd for & ha
tatt fatt pd feil setning og fordi hun visste at de andre
elevene i klassen «uffet seg tydelig» nér leereren sa:
«N4 er det Cecilies tur til 4 lese.» P& grunn av det som
skjedde, folte Cecilie at hun pa en méte ble «mobbet»
av leereren fordi «hun grep aldri inn i forhold til deres
oppforsel overfor meg». Cecilie mener at leereren ikke
forstod hvor sdrbare barn kan vere nar de ikke mestrer
en situasjon: «Hun fikk meg til 4 fole at hun syntes jeg
var dum.»

Da Cecilie gikk i 5. klasse, fortalte hennes bestemor
sin «fastlege» hvordan Cecilie hadde det pa skolen, og

han syntes det var en «rystende» fortelling. Cecilie ble
derfor henvist til en synspedagog ved et sykehus og
det ble der konstatert at hun hadde dysleksi: «For meg
var det godt 4 fi en diagnose pd problemene. Van-
skene fikk en drsak, noe som forte til at jeg ikke lenger
skjemtes over vanskene.» Etter & ha fatt bekreftet at
hun hadde dysleksi, forventet Cecilie at noe skulle skje
pé skolen, men det gjorde det ikke. Forst i 6. klasse fikk
Cecilie hjelp, for da hadde familien flyttet til et nytt
sted: «I forste friminutt gikk jeg til min nye froken og
fortalte om mine vansker med a lese og skrive. Hun
spurte s om jeg ensket stottetimer, noe jeg takket

ja til» Den nye klassestyreren var «utrolig varm og
omtenksom». Hun stettet og oppmuntret Cecilie og
ga henne «trygghet i skolesituasjonen». Stotteunder-
visningen var det en annen larer som tok ansvar for,
men Cecilie mener at hovedgrunnen til at hun endelig
greide & «knekke lesekoden» og at ting falt pd plass,
skyldtes den gode og dyktige klassestyreren.

UNGDOMSSKOLEN

P& ungdomsskolen gikk det «tilig greit». Cecilie fikk
ikke spesialundervisning, men hun ble involvert i et
kjent dysleksiprosjekt som er omtalt som Stavanger-
undersekelsen. I tillegg til at «vi fikk en bekreftelse pa
vare vansker», ble Cecilie ogsa inspirert av forskeren
Torleiv Hpien da han under et mote med dyslekti-

Familien har alltid fungert som retteprogram.

kerne som hadde deltatt i prosjektet, sa: «Jeg vil at
dere unge dyslektikere skal vite en ting. Dere kan bli
hva dere vil, dere ma bare ta tiden til hjelp.» Cecilie
ble derfor motivert for 4 stille opp og ta ansvar for seg
selv, og hun leste bevisst lettleste baker for & «@ve opp
lesehastigheten». De fagene hun slet mest med, var
sprikfagene. Muntlig engelsk gikk det bra med, mens
det skriftlige falt tyngre.

VIDEREGAENDE SKOLE

Bade pa grunn av Heiens uttalelse og fordi beste-
faren og moren onsket at de selv hadde tatt en
«lengre utdanning enn de hadde», begynte Cecilie pd
videregdende skole. Da hadde hun flyttet tilbake til
tettstedet hvor hun vokste opp. Cecilie gav skolen og
klasseleereren informasjon om at «jeg var dyslektiker
- uten at det fikk noen folger for megy». Etter juli2.
klasse ble hun imidlertid for forste gang kontaktet
av PP-tjenesten. Hun ble testet pa nytt, og «konklu-
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sjonen ble nok en gang at jeg var dyslektiker». Selv om
Cecilie ikke fikk noen hjelp fra PP-tjenesten, savnet
hun ikke denne stotten fordi hun felte seg selvstendig,
jobbet strategisk og brukte hukommelsen bevisst: «Jeg
rettet opp alle feil norsklereren hadde streket under
som feil. Jeg skrev ordene opp igjen mange ganger
samt at jeg etter hvert visste hvilken feil jeg pleide &
skrive. Familien har dessuten alltid fungert som ret-
teprogram.» Hun jobbet hele tiden hardt, og mye av
fritiden gikk til lekselesing og «stort sett hadde jeg seks
timers sgvn per natt».

UNIVERSITETSSTUDIENE

Som student flyttet hun til et nytt sted, og her motte
hun allerede i forste semester han som ble hennes
ektefelle og som var en utrolig stottespiller i studie-
tiden. For eksempel leste han deler av pensum hoyt for
henne. Etter hvert fikk Cecilie mer og mer lesetrening.
Da hun kom sd langt som til hovedfaget, kunne hun
lese hele pensum alene: «S4 det er ingen tvil om at
desto mer kjent man blir med skriftsjangeren, desto
bedre man kjenner begrepene som blir brukt og desto
mer lesetrening man fér, desto raskere og desto mer
far man med seg av tekstens innhold.» Cecilie ble
ogsa etter hvert flinkere til & anvende studieteknikker.
Hun var avhengig av a ha det rolig ndr hun leste og
«dermed ble lesingen helst gjort hjemme og ikke pé
lesesalen.» Det var likedan vanskelig for henne &
vaere med i studentkollokviegrupper, fordi «jeg som
dyslektiker ma folge mitt eget lop». Cecilie fikk heller

Et viktig vendepunkt eller «turning point» er knyttet

til at det ble konstatert alvorlige lese- og skrive-

vansker.

36

SPESIALPEDAGOGIKK 0105

ikke alltid utbytte av  lese pensumlitteraturen pa
forhand selv om foreleserne vanligvis anbefalte dette
til studentene: «I forkant fikk jeg rett og slett ikke med
meg hva teksten inneholdt. Forelesningene fungerte
dermed for meg som en innfallsvinkel til a forstd
pensum.»

P4 universitetet matte Cecilie igjen til ny testing
ved Logopedisk senter «fordi mine attester var for
gamle». Hun var engstelig da hun mette logopeden:
«Tarene rant og jeg hulket. Men logopeden var en klok
dame som lot meg ta tiden til hjelp.» Testsituasjonen
gikk greit, og Cecilie fikk nok en gang bekreftelse pa
at hun hadde dysleksi. Logopeden sorget for 4 skaffe

henne en baerbar PC fra hjelpemiddelsentralen. Hun
ble ogsa kjent med andre dyslektiske studenter, og de
fikk «luftet» sine erfaringer sammen. Alt dette var hun
forngyd med, ogsa fordi hun fortsatt fikk «forlenget
tid» til eksamen.

Cecilie valgte a ta pedagogikk fordi hun ensket
a ta mellomfaget «Lese- og skrivevansker», som den
gang var et studietilbud. Dette mellomfaget «gav meg
en storre innsikt i meg selv og egne vansker». I hennes
ndverende yrke som PP-rddgiver har den innsikt og
kunnskap Cecilie har om lese- og skrivevansker, ogsa
«veert en grei innfallsvinkel i mote med enkelte barn».
Det at Cecilie fullfarte hovedfag i pedagogikk, er bade
hun og familien stolte av. «Jeg pleier 4 si litt fleipete at
jeg er «mot normaly, for statistisk sett skulle jeg ikke
ha nadd disse mélene. For det forste er jeg skilsmis-
sebarn, for det andre kommer jeg fra en familie som
ikke har heyere utdanning og for det tredje er jeg
dyslektiker.»

REFLEKSJONER

P4 samme mate som Tor er Cecilie opptatt av &
reflektere over sine opplevelser og erfaringer i skolen
og hva en kan leere av dette:

At jeg hadde vansker visste jeg jo tidlig, og den stette
og forstéelse jeg fikk hiemmefra, gjorde jo at jeg visste
at jeg ikke var dum, men frykten for at andre skulle tro
man var dum, 14 jo alltid bak i hodet og gnaget. Men
fra jeg fikk diagnosen ferste gang, var dette en lettelse
for meg, og jeg var &pen med & fortelle det til laerere
og venner. Jeg har arbeidet bevisst med & bli finkere
til & lese og skrive og har ut fra egne formeninger greid
& takle den vanskelige begynnelsen pé skolen greit ...
Mine egne erfaringer viser hvor sérbart skolesystemet
i Norge er. Det viser at bamns utvikling i stor grad er
avhengig av leereren de fér tildelt.

Cecilie er derfor opptatt av et godt samarbeid mellom
hjem og skole og at det er et positivt forhold mellom
lzerer og elev. Det er viktig at leereren tar ansvar for
elevene sine og for eksempel vet hvordan elever med
lese- og skrivevansker kan fé hjelp slik at de kan
oppleve trygghet og fa et bra liv i skolen: «Meningen
med livet er at vi skal ha det godt, og skolen er et
middel i var vei til 4 nd dette.»

Avsluttende kommentarer

Bade Tor og Cecilie har gitt giennom mange faser i
livet som de har erfart som sterke opplevelser. Spesielt
gjelder dette Tor. Mange av disse erfaringene i livet og
skolen kan knyttes til at de har store lese- og skrive-



vansker. Et viktig vendepunkt eller «turning point»
ilivet deres er knyttet til at det ble konstatert at de
hadde alvorlige lese- og skrivevansker eller dysleksi.
Dette forte til innsikt i og forstdelse av deres opplevelse
av skolen og det som skjedde der. For Cecilie var det
av stor betydning at hun endelig fikk bekreftet at hun
hadde dysleksi da hun gikk i 5. klasse. Dette opplevde
hun ikke som stigmatiserende, og hun var alltid apen
og opptatt av & fortelle det til laerere og venner fordi
hun fikk bekreftet at hun ikke var dum. Cecilie var
derfor svert bevisst pa at hun matte lese og skrive pa
en slik mate at hun kunne mestre skriftspraket bedre.
Tor derimot folte seg ofte dum fordi han etter hvert
fikk problemer med 4 mestre de faglige kravene pé
skolen. Da han endelig som 31-aring fikk bekreftet
at han hadde alvorlige lese- og skrivevansker, forstod
han derfor mye av det som hadde skjedd tidligere.
Hans selvoppfatning ble styrket. Selv om det alltid er
en risiko for at en elev foler seg utpekt og stemplet
pé grunn av en eller annen «betegnelse», kan eleven
likevel oppleve det som en trast fordi dysleksi ikke er
en generell evhemessig svakhet, men en funksjonssvikt
(Hoien og Lundberg, 2000). I tillegg til innflytelsen
pévisningen av alvorlige lese- og skrivevansker fikk,
var det av stor betydning bade for Tor og Cecilie at
de vokste opp i et stimulerende og godt milje og at
de hadde betydningsfulle og meningsfulle forhold til
neere stottespillere i livet. Alt dette har nok hele tiden
pavirket deres identitetsutvikling og selvoppfatning.
Bade det sosiale perspektiv og individperspektivet bar
derfor kombineres, og man ma preve a forstd hvordan
disse faktorene virker sammen nér en person tilegner
seg skriftspriket (Wold, 1996).

Tor og Cecilie fremhevet begge betydningen av
et godt samarbeid mellom hjem og skole. Forholdet
mellom lerer og elev bor vare preget av gjensidig
varme og respekt skal eleven fole seg trygg og dermed
utvikle seg positivt sa vel sosialt som faglig. Leereren
ma dessuten vite hvor viktig det er & legge til rette for
individuelt tilpasset opplering og kunne gjore det i
praksis. Alt dette stiller egentlig store krav til skolen
og laererne. Nér det gjelder barn som stér i fare for &
utvikle lese- og skrivevansker, er det ikke «diagnosen»
som bestemmer om en elev skal fa spesielt tilrettelagt
undervisning. En ber alltid ta hensyn til hver enkelt
elevs behov og sxrlige leereforutsetninger og interesser
slik at undervisningsopplegget verken blir for lett eller
for vanskelig, men spennende og utfordrende
for eleven.

Da vi alle har behov for a bli anerkjent og lykkes
med det vi holder pa med, er det ikke underlig at
elever som sliter med lese- og skrivevansker kan

oppleve at de ikke mestrer skolens krav. Dette kan 3
negative konsekvenser slik at de opplever skolen som
kjedelig og meningsles og at sekundeere symptomer
kan oppsta. Derfor er det viktig & godta vedkom-
mende slik han/hun er og ta utgangspunkt i og

bygge videre pé de ressursene eleven réder over, for
eksempel evne til systematisk og strategisk tenkning.
A jobbe strategisk og grundig viste seg 4 veere av stor
betydning bdde for Tor og Cecilie. For & skape positivt
engasjement og aktiv deltakelse hos eleven, er det ogsa
viktig & kjenne til hvordan eleven opplever skolen og
hvorfor den oppleves slik. Da bor elevens stemme
komme fram slik som i denne artikkelen. Dette kan
inspirere til storre pedagogisk innsikt slik at alle elever
kan fa tilpasset opplering og dermed et godt liv i
skolen.

Noter

1 Tors biografi og hans identitetsutvikling er beskrevet pa en mer
omfattende mate i Norsk Pedagogisk Tidsskrift, 5-6, 2003.

2 Da Tor og Cecilie vokste opp, begynte barna péa skolen i sjuérs-
alderen.
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Har utseende og tiltalenhet noen betydning for hvordan elevene blir mott i

skolen? Kan det tenkes a vaere en sammenheng mellom elevers utseende,

leererstotte og atferdsproblemer?

Er et pent utseende en
fordel i skolen?

Dette er spgrsmal som tas opp i denne artikkelen

med utgangspunkt i tre undersekelser som ble gjen-
nomfert blant leerere, forskolelererstudenter og elever
i Rogaland i forbindelse med en hovedfagsoppgave i
spesialpedagogikk.

Ikke pen nok

Fra tid til annen dukker det opp historier i aviser og
ukeblader om personer som har blitt avvist i jobb-

ke eller pd andre mater er blitt forskjellsbehandlet,

pa grunn av sitt utseende. Aftenposten hadde for en
tid tilbake en reportasje om en 22 &r gammel jente,
som hadde sgkt jobb i en klesbutikk i Oslo, men fikk
soknadspapirene i retur, med beskjed om at hun
dessverre ikke fikk jobben. Det kunne hun akseptere,
for hun hadde sgkt mange jobber og ikke fatt napp.
Men denne ble spesiell, fordi en av saksbehandlerne i
dette firmaet hadde skrevet pé et av papirene, sannsyn-
ligvis som en beskjed til seg selv eller andre som skulle
vurdere jenta: «Ikke vakker — ikke stygg. Bra Kropp».
Hun fikk ikke jobben, fordi hun ikke var pen nok!
Dette er sikkert ikke et engangstilfelle. Jeg kan tenke

meg at mange kunne stitt frem med lignende historier.

Jeg gjor alt for jenta mi

La oss forflyte oss til en annen arena. Det er morgen,
og i familien Franzten er morgenrutinene i gang. Mor
holder pa 4 gjore minstejenta Silje, som er multifunk-
sjonshemmet, klar for skolen. Det er frisyren som skal
fikses. Jenta har lyst langt har med korketrekkere. Jenta
er tydelig harsér, og det blir mye grining. En ven-
ninne av mor som er pd bespk denne morgenen, sper
hvorfor mor ikke klipper haret til jenta nar stelling av

héret forer til sa mye frustrasjon hos jenta. Mor blir litt
opprort og svarer: «Engleharet er det eneste attraktive
hun har og som antagelig gjor at leererne gir henne litt
ekstra oppmerksombhet.»

Ekstrem forvandling
For en tid tilbake var det et stort oppslag i media om
amerikanere som foretar plastisk kirurgi pd barn med
Downs syndrom for at de skal fa et mer tiltalende
utseende. Foreldre stod fram og sa at de ville gjore
alt for at barna deres skulle fd en noe lettere vei
gjennom livet. A fikse litt pa utseende var det minste
de kunne foreta seg. I etterkant av denne amerikanske
reportasjen ble det en heftig diskusjon ogsa i norske
medier. Noen leger stod frem og sa at de gjerne kunne
operere Downs, men da mer med tanke pé & fa orden
pé en slapp tunge og lignende. Flere andre, ikke minst
foreldre, var indignerte og opprerte over at man i det
hele tatt kunne tenke pé & operere et barn for & pynte
pa utseendet.

Som vi har sett pa norske TV-skjermer i det
siste, er «ekstrem forvandling» og plastisk kirurgi
ganske «hot» stoff. Vi har sett menn og kvinner blitt
forvandlet fra 4 veere ulykkelige mennesker med et
héplest utseende, til 4 bli Iykkelige mennesker med et
strdlende og sjarmerende ytre. Og jeg md innrgemme
at avslutningen av disse programmene er rorende,
ndr de «nye» menneskene kommer tilbake til venner
og familie og alle grater og er takknemmelige og er
sikre pa at nd begynner et nytt liv. Vi har mer enn en
gang tenkt (men ikke sagt det hoyt): Hadde vi hatt det
utseendet, ville vi ogsé gjerne blitt operert!



Hva gjor utseende med oss?

Hva gjor utseende med oss? Hvordan pavirker
utseende til den vi moter vére egne tanker om det
mennesket? Dette var den bakenforliggende und-
ringen i var hovedfagsoppgave i spesialpedagogikk,
som ble avsluttet hosten 04 og fikk tittelen «Pen, flink
og snill». Vi har spesielt vert opptatt av 4 rette soke-
lyset pé skolen. Det er ingen grunn til & tenke seg at de
som arbeider i skolen er upédvirket av den massive opp-
merksomheten det har vaert i alle typer media, pd det
a veere pen og vellykket. Hva gjor utseende til elevene
i skolen med leereren? Hvordan pévirker elevens
utseende leererens handlemate? Kan det for eksempel
tenkes at leerere er mer positive til elever med et pent
utseende? Er det mulig at leerere forventer dérligere
faglige og sosiale ferdigheter av de mindre tiltalende
elevene enn av de pene?

For oss som har jobbet med dette temaet over
flere ar, er det naermest utrolig at ikke norske skole-
og samfunnsforskere har vaert mer opptatt av elevenes
utseende. Vi har ikke funnet en eneste norsk forsk-
ningsrapport som omhandlet dette temaet.

Amerikansk forskning

Selv om ikke norske forskningsmiljoer har vist
interesse for tematikken rundt utseende, mangler
det ikke pa internasjonal forskning, forst og fremst
fra USA.

Fysisk skjonnhet og utseende ble tidligere sett pa
som et rent overflatefenomen som man ikke ventet at
serigse atferdsforskere skulle ta pd alvor. I 1969 brakte
sosialpsykolog Elliot Aronson temaet skjennhet pa
bane for alvor. Han sa felgende:

«De fleste psykologer foretrekker stilltiende & tro at
skjgnnhet ikke stikker dypere enn huden — og unngér
dermed & undersgke hvilken betydning den métte ha
fordi de er redde for & oppdage noe annet.» (Asvall og
Wynn, 1992)

Denne provoserende bemerkningen satte i gang et
skred av undersokelser for 4 avdekke pé hvilken méte
mennesker ubevisst belonner eller straffer skjgnnhet
og et mindre pent ytre. Undersokelsene levner ingen
tvil om at hvert eneste menneskes liv, i betydelig grad,
formes av hvorvidt han eller hun blir betraktet som
pene.

av PERNILLE
BJORLAND

Pernille Bjorland
arbeider som spesial-
pedagog ved Time PPT,
Bryne.

Pygmalion-effekten

Utgangspunktet for forskningen i USA omkring
temaet elevenes utsennede, er en undersokelse foretatt
av Rosenthal og Jacobsen (1968) pa slutten av 60-tallet
(Pygmalion in the classroom). Undersgkelsen kon-
kluderte med at laererens forventninger til hvordan et
barns atferd skulle bli, virket inn pa hvordan atferden
faktisk ble. Derfor kunne det ha avgjerende betydning
hvilke forventninger lererne hadde til barna, altsa en
‘selvoppfyllende-profeti-effekt.

Utseendes betydning

Mye av den forskningen som kom i etterkant av Pyg-
malion-rapporten, handlet om laereres forventinger
ut fra akademiske og sosiale ferdigheter, for man

fra begynnelsen av 70-tallet og utover ogsé har veert
opptatt av hvordan elevens utseende pavirker leererens
forventinger og faktiske atferd i klasserommet. Flere
forskningsstudier indikerer at den individuelle
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tiltrekningen en person utstraler, er en viktig sosial
faktor som blir brukt av andre som grunnlag for sosial
evaluering (Dion & Berscheid, 1971; Dion, 1973).
Studien konkluderte med at vi forventer at pene men-
nesker, bade barn og voksne, har mer sosialt enskelige
personlighetstrekk og er mer intelligente enn mindre
pene personer.

Margaret M. Clifford gjennomferte i 1971 en
undersekelse i Iowa, USA, som ble publisert med
tittelen: « The effekt of physical attractiveness on
teachers expectation».

I undersegkelsen skulle leerere matche femteklas-
singers karakterbgker mot bilder av tiltalende og
mindre tiltalende jenter og gutter. «Hvilke karakter-
beker tror du tilhgrer hvilke elever?» var et av spors-
madlene i undersgkelsen. Clifford hadde en hypotese
om at pene barn har storre fordeler enn mindre
pene barn i skolen, og resultatene fra hennes studie
bekreftet denne hypotesen ganske klart.

Englenéret er det eneste attraktive hun har og

som antagelig gjer at leerere gir henne litt

ekstra oppmerksomhet.
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11988 publiserte Kenealy, Frude og Shaw resultatene
fra en studie som tok for seg hvilken betydning barns
utseende har for leereres og de voksnes forventinger
og vurderinger. Dette var en ganske stor om omfat-
tende undersgkelse foretatt i Wales i Sor Glamorgan,
USA. 4810 barn var med i det forste utvalget. Ut fra
visse kriterier ble det sa foretatt et endelig utvalg, og
en stod igjen med 1006 skolebarn i alderen 11-12 ar.
Det ble tatt bilder av barna, og barna ble intervjuet,
og ut fra bildene og inntrykket under intervjuet, ble
barna rangert etter utseende av «en jury» som ikke
hadde noe forhold til barna. Barna ble selv ogsa bedt
om 4 vurdere sitt eget utseende. Deretter ble leererne
til barna bedt om a vurdere barnas utseende og ulike
atferds og personlighetstrekk hos dem (Kenealy, 1988).
Resultatet fra denne undersekelsen er ganske tan-
kevekkende. Det var for det forste stor grad av samsvar
mellom lereres, elevers og «juryens» evalueringer om
hvem som var pene og mindre pene. Men enda mer
interessant er det 4 se pa resultatene av leererens vurde-
ringer av elevene med tanke péd popularitet, sosiale fer-
digheter og annen atferd. Det viste seg a veere hoy grad
av samsvar mellom utseende og vurderinger av barnas

sosiale ferdigheter. Samsvaret var ogsd hoyt mellom
utseende og akademiske ferdigheter, lederegenskaper
og det 4 kunne stole pa elevene. Kort kan man si

at pene barn ble tillagt positive egenskaper, mens
motsatte egenskaper blir tillagt de mindre pene barna
(Kenealy, 1988). I samme undersgkelse md man merke
seg at laererne vurderte elever som de hadde kjennskap
til fra klasserommet og ikke ut fra bilder av ukjente
barn som i for eksempel Cliffords undersgkelse. Man
kan her anta at leererne ogsa legger andre vurderinger
til grunn enn bare utseende. Men det er interessant &
merke seg at laererens vurderinger i stor grad sam-
svarte med barnas egne vurderinger og vurderingene
fra «juryen» som vurderte elevene kun ut fra bilder.

Attribusjon

Hvordan kan disse resultatene forklares? Hvilke meka-
nismer er det som virker? Man kan undre seg over hva
som gjor at ulike forventninger til atferd oppstdr og at
vi tilskriver hverandre ulike egenskaper. Teorier om
attribusjon omhandler dette fenomenet og har vert
en av forstdelsesmodellene for de undersokelsene vi
har foretatt. Det kan tenkes at laerere ut fra elevenes
utseende attribuerer atferd og egenskaper til elevene.
Dette igjen vil virke inn p4 leereres forventninger,

og forventningene vil virke inn pa elevenes faktiske
atferd, slik vi sd det i Pygmalion-studien til Rosenthal
og Jacobsen (1968). Slik gér det an & tenke seg en
mulig sammenheng mellom elevenes utseende og
utvikling av eventuelle atferdsproblemer.

Tema for hovedfagsoppgaven

Med bakgrunn i den omtalte forskningen og teore-
tiske betraktninger, gjennomferte vi varen 2001 tre
sporreundersgkelser i skolen som en del av hovedfags-
oppgaven i spesialpedagogikk. Hensikten var & studere
sammenhenger mellom elevens utseende og leereres
forventinger, samt sammenhenger mellom utseende,
leererstotte og utvikling av atferdsproblemer i skolen.

Minefelt

Vi ante at vi var i ferd med 4 trg inn i et noe tabu-
belagt minefelt da vi bestemte oss for & gjennomfere
en undersgkelse der temaet var elevens utseende, sd vi
tok tidlig i prosessen kontakt med de forskningsetiske
komiteer (NESH) ved UiO og dreftet om det var etisk
forsvarlig & gjennomfere studier som tok for seg barns
utseende. Denne kontakten resulterte i at vi i mai 2000
ble invitert til & delta pA NESH sin forskningsetiske
konferanse pa Sem hovedgird, der temaet for konfe-
ransen nettopp var forskning pa barn. Responsen fra
deltakerne pa konferansen var blandet. Enkelte rea-



gerte sterkt negativt og bad oss legge prosjektet vart pa
hylla, mens andre syntes tematikken var uhyre inter-
essant og oppfordret oss 4 std pa med forskningsideen
var. Vart innlegg pd konferansen ble ganske heftet
diskutert i flere av mini-seminarene og rundt mid-
dagsbordet om kvelden. Med litt korrigering etter rad
fra deltakere pd NESH-konferansen, kom vi etter hvert
fram til et design, som vi vil presentere mer i detalj,
fordi vi forventer at mange vil reagere med skepsis pd
de resultatene som kommer fram i undersgkelsen.

Bildeundersgkelsen

Designet pa var underspkelse tar utgangspunkt i

en lignende undersgkelse foretatt i USA i en studie
ved Universitetet i Minnesota. (Jordan Rich, 1975).
Undersokelsen var er en bildeundersgkelse, der vi
benytter ansiktsbilder av barn og studerer om det er
sammenhenger mellom barnas utseende og hva lerere
forventer av atferd ut fra bildene. Undersgkelsen ble
godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatje-
neste (NSD).

Bildene

Pa forespeorsel til ulike skolefotofirma fikk vi et positiv
tilsagn om utlan av bilder av skoleelever. Vi fikk til-
sendt ca 250 passbilder av elever fra sjette og sjuende
klasse, tatt for noen ar siden. Bildene var hentet fra et
annet distrikt i landet. Skolefotofirmaet mente det var
unedvendig med tillatelse fra foreldrene til disse barna
for & bruke bildene i denne hensikt.

Av de 250 bildene valgte vi bort alle bilder der
elevene hadde et «ikke nordisk utseende». Dette gjorde
vi fordi var studie ikke omfatter rase og eventuelle
rasefordommer. Videre tok vi bort bilder der elevene
hadde helt spesielle kjennetegn, som skjeling, arr,
handikap eller lignende. Vi stod deretter igjen med 116
bilder av barn med et helt alminnelig utseende.

Hvem er mest tiltalende?

Pa vire respektive arbeidsplasser plukket vi ut 30
lzerere til & studere bildene og 4 svare pd i hvor stor
grad de syntes elevene pd bildene var tiltalende (leerer-
utvalg 1). Forstdelig nok var det mange som reagerte
negativt pa en slik oppgave, da det er ubehagelig &
karakterisere barn etter «penhet».

Av de 116 bildene som var ble vurdert av var
«jury» pé 30 lerere, valgte vi 4 std igjen med tolv
bilder; de tre mest tiltalende og tre minst tiltalende
barna av hvert kjgnn. Materialet ble bearbeidet med
statistikkprogrammet SPSS.

«Gjennomsnittskdren» for tiltalenhet for hvert barn
ble utregnet og var som folger:

GJENNOMSNITTSKARER

Tiltalende jenter 1,50 1,56 1,67
Tiltalende gutter 1,83 1,83 1,83
Lite tiltalende jenter 3,50 3,67 3,78
Lite tiltalende gutter 3,44 3,56 3,78

(Scoringsbredde: 1 - 5)

Tabell 1: Tabellen viser gjennomsnittsscore for barna pa de tolv

bildene som ble vurdert til & veere henholdsvis mest og minst til-
talende. Lavt tall betyr veldig tiltalende og heyt tall betyr mindre
tiltalende. Fargebildene av disse tolv barna ble tilfeldig plassert

pa et A4 ark med bildenummer over bilde i rekkefolgen 1-12.

Allerede i utvelgelsen av bilder viser resultatene at det
er stor forskjell pa gjennomsnittskare pa tiltalende og
mindre tiltalende utseende.

Se pa bildene

Deretter ble fargebildene av disse 12 barna tilfeldig
plassert pa et A-4 ark med bildenummer over bildene i
rekkefolge 1 —12.

En ny gruppe deltakere ble valgt ut til & delta i fase
to av undersgkelsen. Utvalget bestod av 25 farskole-
leerer-studenter og 25 leerere i grunnskolen i Rogaland
(Laererutvalg 2).

Hver deltaker fikk utlevert et ark med bilder av de
12 barna og et svarskjema for hvert bilde med faste
svaralternativ med skaringsbredde fra 1 — 6. Spors-
madlene som deltakerne skulle svare p3,
var folgende:

«Se pé bildet av elev nr. 1 og svar pa felgende
sporsmal: I hvor stor grad ville du forvente at
denne eleven:»

+ Krangler eller sldss med andre elever

+ Er flink pd skolen og far ofte ros av leereren

+ Far mye stotte fra sine foreldre

« Far irettesettelse og skjenn fra lerer pga.

uro i timene

+ Gir ofte blaffen i leksene

+ Er populer & vaere sammen med

+ Kommer ofte for seint eller skulker

+ Har leerevansker
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Utseende Vurdering av

«negativ atferd»

BILDE NR. M M SD
BILDE 1,

tiltalende jente 1,50 2,03 0,61
BILDE 7,

tiltalende jente 1,56 1,76 0,56
BILDE 11,

tiltalende jente 1,67 2,19 0,79
BILDE 9,

lite tiltalende jente 3,50 2,56 0,78
BILDE 3,

lite tiltalende jente 3,67 2,43 0,73
BILDE 5,

lite tiltalende jente 3,78 3,60 0,80

Vurdering av
«negativ atferd»

Skiller seg med hoyere

score (lavere tall)

Vurdering av
«negativ atferd»

Skiller seg med lavere

score (hoyere tall)

fra bilde nr.: fra bilde nr.:
7+ 3% 5, g+
1%, 415, 3%, 5+ g**
7%+ 5 o
1o 7 41 5o
15, 7 5rx

PR O PR T

Tabell 2. Sammenligning av laereres vurdering av 'Negativ elevatferd’ for jenter.

Skaringsbredde 1 - 5 nar det gjelder vurdering av utseende, der 1 betyr mest tiltalende og skaringsbredde 1-6 nar det gjelder

vurdering av Negativ atferd, der 1 betyr lite negativ atferd. Kolonne 1 viser den gjennomsnittlige vurderingen av tiltalenhet gjort av

én leerergruppe, mens kolonne 2 og 3 viser gjennomsnitt og standardavvik nar det gjelder vurdering av negativ atferd til personen pa

bildet. Denne vurderingen er gjort av en annen laerergruppe.

Det viste seg at itemene hadde hoy innbyrdes kor-
relasjon og de ble derfor slatt ssmmen til en variabel
som ble kalt «negativ atferd». Positivt formulerte item
ble reversert for de ble inkludert i variabelen som
hadde Cronbachs Alpha pa 0.91.

Pene barn ble tillagt positive egenskaper,
men motsatte egenskaper ble tillagt de mindre

pene bama.
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Resultatene som presenteres ovenfor er fremkommet
ved bruk av statistikkprogrammet SPSS for Windows,
versjon 11.51.

Resultatene viser for eksempel at personen pa bilde
1 er vurdert til & ha det mest tiltalende utseende. Hun
blir vurdert til 4 ha mer negativ atferd enn personen
pé bilde 7, men mindre negativ atferd enn personene
pé bilde 3,5 og 9.

Hvilke resultater fikk vi frem i undersgkelsen?
Resultatene fra underspkelsen antyder at det kan veere
en sammenheng mellom hvor tiltalende elever er og
hva slags forventninger leerere har til deres atferd.

Leerere ser ut til d forvente mer negativ atferd av
elever med et lite tiltalende utseende enn av de tiltalende
elevene. Denne tendensen er sterkest ndr det gjelder
guttene.

Vi tiltrekkes av det vakre

Aristotelis har en gang uttalt: «Skjennhet er en bedre
anbefaling enn hvilket som helst introduksjonsbrev.»
Vi tiltrekkes av det vakre, det pene. I skolen har det
etter var mening 4 gjore med at vi attribuerer og
tilskriver positiv atferd til elever med et tiltalende og
attraktivt utseende. Eller sagt pa en annen mate: Vi
forventer mer trgbbel fra elever med et lite tiltalende
utseende.

Om vi ville fatt det samme eller et helt annet
resultat dersom respondentene i underspkelsen hadde
tilhgrt en helt annen yrkesgruppe, kan man bare
spekulere i.



Utseende Vurdering av
«negativ atferd»

BILDE NR. M M SD
BILDE 4,

tiltalende gutt (N=49) 1,83 2,78 0,74
BILDE 8,

tiltalende gutt (N=48) 1,83 2,69 0,74
BILDE 12,

tiltalende gutt (N=49) 1,83 2,91 0,74
BILDE 2,

lite tiltalende gutt (N=49) 3,44 3,64 0,59
BILDE 10,

lite tiltalende gutt 3,56 3,68 0,84
BILDE 6,

lite tiltalende gutt 3,78 4,01 0,69

Vurdering av
«negativ atferd»

Skiller seg med hoyere

score (lavere tall)

Vurdering av
«negativ atferd»

Skiller seg med lavere

score (haoyere tall)

fra bilde nr.: fra bilde nr.:
2% B**, 10**
2%% B**, 10**
2%% B {0**
4%, g**, 12** 6+
47+, g**, 12%* 6+

4%+, g+ 12%*

Tabell 3 Sammenligning av leereres vurdering av ’Negativ elevatferd’ for gutter

Skaringsbredde 1 - 5 nar det gjelder vurdering av utseende, der 1 betyr mest tiltalende (Kolonne 1) og skaringsbredde 1-6 nar det

gjelder vurdering av Negativ atferd, der 1 betyr lite negativ atferd (Kolonne 2 og 3) Kolonne 1 viser den gjennomsnittlige vurderingen

av tiltalenhet gjort av én laerergruppe, mens Kolonne 2 og 3 viser gjennomsnitt og standardavik nar det gjelder vurdering av negativ

atferd til personen pa bildet. Denne vurderingen er gjort av en annen lzerergruppe.

Man md selvsagt ikke trekke for bastante slutninger fra
en sa liten underspkelse som dette. Men det er interessant
at vére funn stotter lignende amerikanske undersekelser
som er referert til tidligere i artikkelen. En slik underse-
kelse som dette kan heller ikke si noe om laererens faktiske
atferd i klasserommet. Undersgkelsen sier kun noe om

de forventninger leerer har ut fra bildene, men ifglge
forskningen til Rosenthal og Jacobsen (1968) har forvent-
ninger en tendens til & bli selvoppfylt og dermed kan det
bli en drsakssammenheng mellom elevenes utseende og
negativ atferd i skolen.

To andre undersgkelser.

I forbindelse med hovedfagsoppgaven gjennomforte
vi ogsd to andre undersokelser i skolen. Utvalget var
867 barn og deres leerere (65 leerere) i 6. og 7. klasse

i tre Rogalandskommuner. I et sporreskjema ble

béde elevere og laerere bl.a. spurt om opplevelsen av
utseende, opplevd stotte og atferdsproblemer. Det

blir for omfattende 4 ga inn pa de mange spennende
resultatene som fremkom i denne undersgkelsen, men
tar kort med et par interessante funn:

Resultatene fra elevrapporteringene indikerer relativt
tydelig at elever som opplever seg som lite tiltalende,
syns at de far mindre stotte fra leererne enn de elevene
som er forngyd med utseendet sitt.

Fysisk skjgnnhet og utseende ble tidligere sett p&

som et rent overflatefenomen som man ikke ventet

at serigse atferdsforskere skulle ta pa alvor.

Resultatene basert pé leererrapporteringer gir et noe
mer komplekst bilde. P4 den ene side indikerer resul-
tatene at noen leerere gir tiltalende elever mer stotte
uavhengig av deres oppfatning av elevenes sosiale

og akademiske ferdigheter (den direkte effekten). Pa
den annen side peker resultatene i retning av at noen
lzerere kan gi de mindre tiltalende elevene mer stotte.
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Dette fremkommer ndr laererne vurderer at elevene
har darlige sosiale og akademiske ferdigheter og sam-
tidig er mindre tiltalende.

Et annen meget interessant resultat fra leererrap-
porteringen, er at det antydes en signifikant, om dog
svak, ssmmenheng mellom utseende og graden av
elevens atferdsproblemer i skolen.

Det fremkom for gvrig mange interessante funn
i disse to undersokelsene, som omtales og droftes
nrmere i hovedfagsoppgaven «Pen, flink og snill».

Videre forskning

Vart hdp er at vare funn vil gjore laerere mer bevisst pa
hvordan elevens utseende kan pévirke dem. Vi haper
videre at skoleforskere vil ta tak i dette spennende

og kanskje for noen, skremmende temaet og foreta
flere og gjerne bredere undersekelser, for & forseke &
kartlegge neermere sammenhengen mellom elevens
utseende og hvordan de blir mett i skolen.
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Matematikkens vanskelige verden

— Utredning, pedagogisk reorganisering og noen forutsetninger

Elever med spesifikke matematikkvansker utgjer en gruppe med stor spredning i individuelle

leereforutsetninger. Disse ma identifiseres fer man kan bygge opp en pedagogikk som maksimerer

leeringseffekten.

Internasjonal forskning har i stadig sterre grad gitt
oss innsikt i det kognitive grunnlaget for matematiske
funksjoner. Hver funksjon involverer bidrag fra ulike
hjernesystemer. Dysfunksjon i ett av disse systemene
— eller mellom dem, kan fore til problemer med slutt-
produktet (Devlin, 2000).

Kompleksiteten i prosessen mellom fag og indi-
viduelle forutsetninger er betydelig — noe som stiller
store krav til fagfolk som skal bygge opp en tilpasset
pedagogikk. De fleste elevene far langt pa vei en til-
passet opplering gjennom generelle pedagogiske tiltak
(standardtiltak) — tiltak hvor pedagogikken hviler pé
generell utviklingsteori.

Elever med spesifikke matematikkvansker utgjor en
gruppe med sa stor spredning i individuelle laerefor-
utsetninger at standardtiltak i begrenset grad ndr den
enkelte (Johnsen, 2000, 2003a, 2004a). For & etablere
en tilpasset oppleering, blir det viktig  identifisere
leeringsforutsetningene — for deretter a bygge opp en
pedagogikk som maksimerer leeringseffekten mellom
ulike omrader av fag og individ.

Matematikkfaglig testing

De fleste av dagens tester bestdr av en vareopptelling
av hva man kan og ikke kan i matematikk. Den
kognitive refleksjonen rundt disse testene er ofte
knyttet til feiltypetolkning. Dette kan i noen tilfeller
gi stotteinformasjon, men i hovedsak har denne
informasjonen begrenset verdi. Tar vi eksempelvis
for oss flg. utregninger: 25 — 19 = 14 eller 35 + 16 =
21, kan elevene komme fram til disse svarene pa ulike
mater. Bakgrunnen for slike feil blir ofte gjenstand
for spekulative overlegninger (Hvordan tenkte eleven,
og hvilken betydning har det at han valgte akkurat

denne feilsldtte fremgangsméten?). Jeg er kommet til
at slike feiltyper sier lite om underliggende kognisjon.
Deres informasjonsverdi er i stor grad begrenset til

at aktuelle algoritmer ikke fungerer. Markedet byr pa
mange oppskrifter (standardopplegg) for hvordan
dette kan trenes opp — oppskrifter som brukes pa alle
elever med slike problemer — uansett underliggende
problematikk.

Vi sitter med omfattende data pa elever med
spesifikke matematikkvansker som viser at denne type
algoritmesvikt finnes hos elever med svaert forskjellig
underliggende problematikk. Det kan veere prose-
durale laerevansker (corticalt/subcorticalt nettverk),
parietale dysfunksjoner (serlig enkelte delfunksjoner
parietalt), temporale dysfunksjoner, visse frontale
tilstander - samt «narrowing» pa oppmerksomhets-
omradet. I tillegg har vi teorier som gar pa hemisfae-
reproblematikk. Davidson og Marolda (1993) viser til
at de fire regneartene influeres gjennom en arbeids-
deling der addisjon og multiplikasjon i noen grad
kan tilbakefores til en hemisfare — mens subtraksjon
og divisjon i tilsvarende grad kan tilbakefores til den
andre. (Vart materiale gir ingen sikre indikasjoner
pé en slik arbeidsdeling). Konklusjonen blir at ulike
dysfunksjoner kognitivt (ulike cerebrale nettverk) kan
fore til samme feiltype. Samme feiltype kan dermed
kreve vidt forskjellige pedagogiske tilneerminger.

Kartlegging som basis for pedagogiske opplegg
Ser vi pé de kognitive kartleggingsredskaper som er
mest i bruk i Norge, kommer WISC-testene pa en klar
forsteplass. Dette er et hundre ar gammelt testkon-
strukt (Binet) som har begrensninger. Det er ogsd
sterke sider ved disse testene. Sveert fa tester har et sa

av FRITZ JOHNSEN
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omfattende empirisk grunnlag. Gode WISC-utredere
—som vi har altfor f4 av her i landet, kan kompensere
for en alderdommelig test gjennom oppdatert empiri.
Da hviler ikke utredningen primeert pa testkonstruktet,
men pé utrederens faglige ballast — ikke minst klinisk.
Kritikken av WISC-testene har etter min mening ofte
hatt feil innretning. Sentrale problemstillinger om hva
disse testene faktisk maler er kommet i bakgrunnen.
Das (1984) viser til at storparten av de kognitive testene
som brukes, méler kompetanse og ikke underliggende
kognitive funksjoner. Kompetanse representerer i stor
grad et leeringsmessig sluttprodukt, mens underlig-
gende kognitive funksjoner forteller om hvordan dette
produktet ble til. WISC-testene er ifelge Das et typisk
eksempel pd maling av et kompetanseprodukt. De er
ikke konstruert for a avdekke underliggende funksjoner

De fleste av dagens tester bestar av en vareopp-
telling av hva man kan og ikke kan i matematikk.
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som eksekutive funksjoner, aktiverings-/oppmerksom-
hetsfunksjoner, prosedurale funksjoner med videre. De
er dessuten et omstridt redskap for avdekking av infor-
masjonsprosessering. Det er pd dette omradet testen
langt pd vei har sin testteoretiske basis — gjennom sin
verbale og nonverbale inndeling. Dette er en inndeling
som bade kognitivt og rent faktisk reiser betydelige
problemer. De er vel kjente. Testens antatte innslag av
suksessive og simultane deltester skiller ofte si dérlig
at det stiller store kliniske krav til utreder. Enkelte
deltester som regnes som simultane, kan lgses ved hjelp
av suksessive strategier — og motsatt. K-ABC og CAS

er derimot eksempler pa tester som er konstruert for &
male underliggende prosessering. Begge er konstruert i
den senere tid pa grunnlag av den russiske nevropsyko-
logen Alexandr Lurias vitenskapelige arbeider.

Nér man skal bygge opp pedagogikk, er man avhengig
av & utrede de prosesser som skaper produktet.
Produktet i seg selv kan vere av liten pedagogisk
verdi. Nar en derfor skal angripe en spesifikk vanske

i matematikk med en tradisjonell matematikktest
(registrering av hva en kan/ikke kan) med et sup-
plement av en kompetansetest av WISC-typen, kan
dette ha begrenset pedagogisk verdi. Vi har dessuten
en hel rekke tester innenfor nevropsykologi, kognitiv
psykologi og pedagogikk/spesialpedagogikk, som
stort sett gir svar pd en ting — kompetansen pé ulike
omrader. De gir bare i begrenset grad svar pa hvordan
den ble til.

Pedagogiske tiltak

Med jevne mellomrom far jeg henvendelser om &
skrive om pedagogikk i forhold til spesifikke mate-
matikkvansker. Det har jeg provd 4 etterkomme blant
annet gjennom kasusbeskrivelser — samt tematisk
behandling av spesielle kognitive produksjonsnettverk
(Johnsen, 2001, 2003b). Bakgrunnen for slike hen-
vendelser kan tilskrives en lang fagtradisjon der man
motte ulike fagomrader med oppskriftbaserte felles-
tiltak. I dag vet vi bedre. De siste 20 drs internasjonale
forskning har muliggjort innsikt i ulike personlige og
kognitive forutsetninger hos elever med spesifikke
vansker. Utredningssystemene er radikalt forbedret

— og innsikten i hvordan man bygger opp kognitivt
reorganiserte tiltak er blitt storre. Resultatet er at vi i
dag sitter med omfattende datamateriale som viser at
elever med spesifikke matematikkvansker har sveert
forskjellige individuelle forutsetninger. Dette er det
typiske for gruppen, og sannsynligvis ogsd hovedar-
saken til at de har problemer med & leere matematikk.
Fagutviklingen som skjer innenfor standardpedago-
gikken er i seg selv viktig og nedvendig. Malgruppen
er imidlertid en annen. Det tar tid & innarbeide
bevissthet om dette. Det er derfor ikke helt sjelden at
folgende kommentarer kommer i forbindelse med pre-
sentasjonen av et spesifikt kognitivt reorganisert peda-
gogisk opplegg: «Dette kan jo ogsé benyttes ovenfor
andre elever». Det blir med andre ord betraktet som
en ny oppskrift innenfor standardtiltakene. Dessverre
blir storparten av elever med spesifikke matematikk-
vansker fremdeles mott med oppskriftbaserte tiltak

— med de konsekvenser det matte ha for den enkelte.

Utredning - en faglig utfordring

Utredning av spesifikke tilstander er komplisert og
krever hoy kompetanse. Jeg har i tidligere artikler
redegjort for hovedtrekkene i en slik utredning
(Johnsen, 2002, 2004a). Nar det gjelder elever med
spesifikke matematikkvansker har en i tillegg en

hel rekke tilleggsutfordringer i form av komorbide
tilstander. Det kan veere tale om NVL, Asperger
syndrom, Schizotype tilstander, AD/HD, Tourette
syndrom, Gerstmanns syndrom mv. — tilstander med
sine spesielle seertrekk nédr det gjelder personlighet,
kognisjon og ikke minst pedagogisk tilnaerming. I
tillegg er matematikk som fag spesielt sarbart med
hensyn til enkelte kognitive dysfunksjoner samt visse
angsttilstander (Johnsen, 2004b).

De elever vi fir tilmeldt for spesifikke matema-
tikkvansker fra ulike pp-kontorer, fungerer i hovedsak
innenfor normalomrédet i andre fag. De har som
regel en karriere i matematikkfaget, der de forst



har mislyktes gjennom den pedagogikk aktuelle
leereverk har inneholdt. Dernest har pp-kontoret ofte
utprevd opplegg basert pa konstruktivismen/sosial-
konstruktivismen der variablene ofte ligger innenfor
tempodifferensiering, konkretisering, erfarings- og
spraktilpasning, behovsprioritering/livsmatematikk
o.l. Effekten har ofte veert begrenset, noe som har fort
til videre henvisning. En slik karriere skulle rent logisk
kunne fortelle at eleven har spesielle laereforutset-
ninger som rammer matematikkfaget i seerlig grad ved
bruk av standardpedagogiske tilnaerminger. Utfor-
dringen blir a avdekke disse forutsetningene, slik at

en tilpasset pedagogikk kan etableres. Ikke sjelden blir
disse elevene gjentatte ganger offer for nye standard-
oppskrifter som medferer nye nederlag.

Tilpasset opplaering for elever med spesifikke
vansker

Tilpasset opplering er en individuell rettighet som er
sikret gjennom skolelovgivningen. Dette gjelder ogsa
elever med spesifikk problematikk. De kan i omfang
utgjore i underkant av 5 % av elevmassen — den
delen av elevmassen som vi tradisjonelt har regnet
som tyngre tilfeller innenfor leerings- og adferdsfeltet
(adferdsavvik av typen aktiveringsavvik, eksekutive
dysfunksjoner, prosedurale dysfunksjoner, genetiske
avvik m.v.). I dag vet vi at spesifikke tilstander for-
utsetter en utredningsbasert tilneerming for a kunne
etablere en tilpasset opplering. En ma vite om den
enkeltes forutsetninger for & kunne bygge opp en
pedagogikk og en skoleorganisering som ivaretar de
samme forutsetninger.

Den senere tids fagutvikling har gitt oss en innsikt
som vil fd konsekvenser utover den skoleinterne
virksomheten. Nar det gjelder organisering og innhold
i eksempelvis de faglige stottetjenester, stir vi overfor
store utfordringer i innhold og form. Formen reiser
utfordringer om naerhet og en ramme innenfor
normalsystemene. Innholdsmessig handler det om
fagfordypning i forhold til utredning og pedagogisk
reorganisering av spesifikke tilstander. Statens kon-
trollorgan — Fylkesmannen skal etterse at skolelovens
sentrale begrep tilpasset opplering” blir overholdt.
Er de faglig satt i stand til dette, eller er det stort sett
overfladiske formaliteter som vurderes? Det er tale om
mange utfordringer pd mange arenaer. De naermeste
drene vil gi svar pa hvordan myndighetene velger &
mote denne utfordringen.
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BOKOMTALE

Ung og harselshemmet —

Av MARIT HOEM KVAM

Denne boka ble skrevet i Sverige av larere
som folte at deres horselshemmede elever
hadde bruk for mer kunnskaper om sin
egen funksjonshemning. Boka er blitt
oversatt til norsk av pedagoger ved Moller
kompetansesenter og Nedre Gausen
kompetansesenter. Oversetterne skriver at
«I den norske oversettelsen har vi sa langt
det er mulig, holdt oss til den svenske
utgaven.» Det blir dermed det svenske
grunnlaget som vurderes her, selv om jeg
ikke har sett den svenske originalen.
Horselsboka er ment for leereren
eller for andre voksne som arbeider med
horselshemmede barn. Den voksne skal fa
faktakunnskaper som gir storre forstaelse
og som eventuelt kan formidles videre til
elevene. I tillegg er det arbeidsoppgaver og
arbeidsark som kan kopieres til bruk blant
elevene.

Veiledningsdel og faktadel

Forst i boka kommer en veiledningsdel
(s. 8-26), som gir en kort presentasjon
av bokas fem temaer: Qrets anatomi og
herselsskader, Tekniske hjelpemidler,
Lyd og audiogram, Horselsstrategier og
kommunikasjon og Holdninger. Her blir
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det opplyst om hvor man finner «Fakta»
og «Arbeidsark». Deretter kommer en
faktadel fram til s. 61, som mer detaljert
gdr gjennom de fem temaene. Arbeids-
arkene, som kan kopieres til elevbruk,
finnes pd s. 64-96.

Det er tatt med viktig stoff i veiled-
nings- og faktadelen, som utgjor hoved-
delen av boka og som narmest ma regnes
som en innferingsbok/laerebok for voksne
om herselshemning.

Qrets anatomi er godt beskrevet, mens
delen om lyd synes noe upresis. F. eks. star
det (s. 33) at «Lydens styrke avhenger av
hvor store lydbelgene er». Hva er «store
lydbelger»? Er det belgens utslag eller
lengde? Eller (s. 33): «Desibelskalaen er
en logaritmisk skala som inneberer at
lydnivédet gker raskere enn det malever-
diene viser.» Mer presist burde man heller
snakke om lydtrykknivaet. Og hva menes
med «mer enn méleverdiene viser»? Videre
brukes begrepet «lyd» hvor det burde hete
«lydbelger» ettersom lyd er et subjektivt
fenomen.

Den delen som omhandler horsels-
madling er bra forklart. Kanskje burde
«Hegreapparatets funksjon og oppbygning»

komme for opplysningene om de for-
skjellige hgreapparatene? Nar det gjelder
tekniske hjelpemidler, savner jeg mer stoff
om FM-sendere.

Det er vanskelig 4 vite om denne delen
av boka passer for en som ikke kan noe pé
forhdnd, men for andre kan det veere en
grei repetisjon. Det er likevel et sporsmal
om denne delen er bedre enn leereboker
flest. Kanskje burde det i stedet vert
henvist til leerebeker utgitt pa andre forlag.
(Det tilfoyes at litteraturlisten er meget
mager nar det gjelder faglitteratur!) Sa
kunne boka i stedet vaert konsentrert om
a gjore den viktige delen med arbeidsark
enda bedre og mer omfattende. Det er
nemlig denne delen med elevoppgaver som
utgjor et originalt bidrag til litteraturen om
horselshemmede.

Elevoppgaver

I begynnelsen av elevoppgavene er det tek-
niske hjelpemidler som blir gjennomgitt.
Selv om de fleste horselshemmede vet

en del om slike hjelpemidler, er det godt

4 fa en systematisk opplering i hva som
finnes og hvordan det brukes. Man merker
imidlertid raskt at forfatterne her moter en



hva behover

vanske, nemlig ved at de gnsker & gi opp-
gaver som passer til alle horselshemmede,
dvs. bide tunghorte og deve, bade til
enkeltelever i bostedsskolen, i horsels- eller
tegnsprakklasse eller i grunnskole for hor-
selshemmede. Som leser foler jeg at opp-
gavene er skrevet for og passer for elever

i en klasse for tungherte, som kan jobbe
sammen og drofte sparsmélene sammen.
Et eksempel kan veere folgende (s. 84):
«Du og din kamerat er pd vei hjem. Det er
kveld og dere gdr langs en dérlig opplyst
vei der det er mye trafikk. Dere horer ikke
hverandre sd godt ndr dere prater. Hvordan
loser dere problemet?»

En dev person vil aldri hgre kameraten
«sd godt». Siden det star «dere horer ikke
hverandre», ma man forutsette at begge to
er tunghorte, og oppgaven passer kanskje
ikke sa bra for en elev i bostedsskolen med
hgrende venner.

Etter som tunghorte oftest er avhengige
av bade 4 bruke harselsresten, lese pd
leppene til den som snakker, samt tolke
kommunikasjonssituasjonen, synes jeg
boka skulle lagt mer vekt pa synslytting/
munnavlesning, bade overfor den voksne
og i elevoppgavene. Ulik kompetanse i

man a vite?

synslytting er ofte det som avgjor tung-
hertes evne til & klare seg i ulike kommu-
nikasjonssituasjoner, tross temmelig like
audiogram. Denne evnen kan til en viss
grad oppeves, og her ber forfatterne lage
nye oppgaver i en revidert utgave.

Boka legger stor vekt pa holdninger,
béde egne og de en kan finne i samfunnet.
Dette er et viktig punkt som Horselsboken
skal ha ros for 4 ta opp. Gjennom a gd inn i
dette problemet vil elevene forhapentligvis
bli mer klar over sin egen situasjon og vil
lettere kunne takle noe som tilsynelatende
kan oppfattes som mobbing.

Tross de innvendingene jeg har anfort,
vil jeg anbefale boka til pedagoger og andre
som jobber med horselshemmede. Boka
kan gi mange gode ideer til samtaler med
elevene, og den gir muligheter for vari-
asjon i undervisningen. Horselsboken har
dessuten godt, stivt papir, som det er lett &
ta lovlige kopier fra.

Boxo, Norman, Nordén, Cederstrom
HORSELSBOKEN

Ung og herselshemmet - hva behover man a vite?

Til norsk av Torill Amundsen, Randi L. Bakken,
Siri Helgesen, Tone E. Morsund

Moller kompetansesenter, 2004

96 sider

ISBN 82-7812-083-8

Pris: Kr. 120,-
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BOKOMTALE

STIFTELSEN HAVNQY

Av VIGDIS HEGG

STA PA er livsfilosofien som kommer til
uttrykk i denne boken. Her fortelles his-
torien om barnevernets ungdommer som
kjempet og vant kunnskap og selvtillit.
Disse ungdommene var med pé a bygge
Stiftelsen Havney til et tilbud for vanske-
ligstilte ungdommer i Tonsberg.

«Det er mange barn og ungdommer som
hver dag pa skolen er redde for d ikke strekke
til i forhold til lesing, skriving m.m. 0g i situ-
asjoner hvor de kan bli avslort, begynner de
ofte d brdke for d avlede oppmerksomheten
til lcereren. Det er viktig d finne ut hvor mye
barn og ungdom kan av lesing, skriving og
regning, slik at man i samarbeid med eleven
og foreldrene kan lage en oppleeringsplan
som alle tror kan fungere. Barn og ungdom
som kommer til kort pd skolen, er sdarbare, og
nokkelord i leeringssituasjonen er trygghet,
stabilitet og kreativitet i mdten d formidle
kunnskap pd.»

Faglig viten og erfaringer

Dette er ei annerledes fagbok, det er
beretningen om hvordan de etablerte og
drev en vellykket stiftelse for barnevernets
ungdommer pa degnbasis. Forfatteren
onsket 4 veksle mellom faglig viten og hans
erfaringer med barnevernet i Norge samt
resultater fra etterundersokelsen krydret
med ungdommenes egne betraktninger
fra intervjuene. Alt ledsaget av bilder,
faksimiler (alt fra Trav- og Galoppnytt til
Dagens Neringsliv!) figurer, tabeller og
egne dikt. Her er sylskarpe beretninger om
svik og overgrep i skole- og institusjons-
omsorgen, med klare innspill om forbe-
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dringsomradene. Forfatteren utfordrer
leserne direkte ved & sparre om skolen er
barnevernets problemprodusent, her vises
det til egne og andres opplevelser i moter
med krenkende leerere som gjorde stor
skade. Her redegjores for Havngymodellen
og dens atte avdelinger som spenner fra
ishavsskute til stall, skjeergdrdstjeneste,
verksteder og catering. Det sosialpeda-
gogiske idegrunnlaget blir belyst og det
redegjores for de gkonomiske rammefak-
torene. I Havney gér overskuddet tilbake
til ungdommene ved at det har blitt bygd
opp fonds som skal trygge driften og
utviklingsarbeidet. «Historisk har mange
private organisasjoner og personer spekulert
i ungdommenes elendighet og det offentliges
svik. Det er en kjent sak at flere barneverns-
baroner topper skattelistene i hjembygdene,
fordi det offentlige ennd tror at fjoslukt kan
erstatte kunnskap og omsorg.» — Slik sett har
enkelte mye a leere av boka.

Bry seg om og sta pa

Med vekt pa ressurstenkning, verdi-
skapning og modellering, samt med en
grunnleggende «bry-seg-om-kultur»,
dokumenteres oppsiktsvekkende faglige
og okonomiske resultater. — Og det for
ungdommer som den offentlige skolen og
barnevernet hadde gitt opp. Resultatene
fra etterundersekelsen viser at dersom
barnevernets ungdommer fir en reel sjanse
i et tilrettelagt miljo, sd griper flertallet

av ungdommene muligheten og blir en
ressurs for samfunnet. Boken er lettlest,
den er engasjerende og full av forfatterens

[or Prestmo

Vinnerkultur i barnevernet

abstrakt forlag

«std-pa-vilje». Beretningene kan til tider bli
vel detaljerte, samtidig som dette illustrerer
hvor mange fasetter og hvor komplekst

det er 4 etablere og drive tiltak for mal-
gruppa. Det kan stilles spersmal ved
validiteten ettersom forfatteren var leder

i den tidsperioden som ble utforsket med
ulike metoder. Allikevel skal ikke dette fa
skygge for varmen, gleden og entusiasmen
som har vert barebjelker i arbeidet med
ungdommene som andre instanser hadde
gitt opp. Boka anbefales som pensumlit-
teratur i utdanninger som kvalifiserer for
arbeid med barn og unge, samt for de som
vil finne ut hva som nytter. En smakebit fra
manifest for fremtidens barnevern deles
her: «Organisere og tilrettelegge undervis-
ningen slik at barn og ungdom far mulighet
til 4 lykkes ut fra det nivd de stdr pd slik at
de gis mulighet til utvikling. Organisere skole
og barnevern i smd enheter med utgangs-
punkt i lokalsamfunnets ressurser. Dette

gir lave kostnader, er effektivt og kvalitativt
godt. »

Tor Prestmo

STA PA! VINNERKULTUR | BARNEVERNET
Abstrakt forlag AS 2004.

ISBN 82-7935-044-6

153 sider

Pris: kr. 285



Grunnbok om AD/HD,
Tourettes syndrom
og harkolepsi

Av LISBETH IGLUM RGNHOVDE

I anledning Nasjonalt kompetansesenters
(NKs) 10 ars jubileum kom det hgsten
2004 ut en bok som i artikkelform tar for
seg de tre diagnosene som senteret har
som hovedoppgave & arbeide i forhold til:
ADHD, Tourette syndrom og narkolepsi.
Senteret ble som sagt opprettet for 10 ar
siden, i 1994, da under navnet Nasjonal
kompetanseenhet for AD/HD, Tourettes
syndrom og narkolepsi. Opprettelsen var
et samarbeid mellom Kirke-, Undervis-
nings- og forskningsdepartementet og
Helse- og sosialdepartementet. Mandatet
var 4 samle, utvikle og spre kompetanse pa
landsbasis om de nevnte diagnoser. I dag
drives senteret av Medisinsk divisjon ved
Ulleval universitetssykehus pa oppdrag
fra Utdanningsdirektoratet og Sosial- og
helsedirektoratet.

Boken er et viktig bidrag til norsk-
spraklig litteratur om et sveert aktuelt
tema hvor det meste av faglitteraturen er
pé engelsk. Artikkelforfatterne, som er
spesialister innen medisin, nevropsykologi
og spesialpedagogikk, er tilknyttet senteret
med Gerd Strand som leder.

Diagnosene

De tre diagnosene presenteres forst i fire
kapitler. Her er et generelt ADHD-kapittel
som tar for seg utredning, diagnostikk og
behandling. Et annet kapittel gér spe-
sifikt inn pd ADHD-uoppmerksom type
(altsé uten hyperaktivitet/impulsivitet),

et tema som pa ingen mdte har fatt nok
plass i litteraturen enna. Videre et kapittel
som pa en oversiktlig mate oppsum-

merer dagens viten om Tourette syndrom.
Narkolepsi er vel den delen av fagfeltet
som er minst kjent for de fleste. NK har
alltid veert vurdert som veldig viktig for og
av denne gruppen mennesker, siden det
ikke er mange som innehar kunnskap om
denne sjeldne sevnsykdommen. Kapitlet
kommer kort inn pé generell kunnskap
om sovn. Jeg kunne nok ha gnsket bade
mer om hva som kjennetegner normal
sovn i sin alminnelighet og et noe bredere
fokus pé sgvnforstyrrelser, da dette er et
viktig tema i mange saker som handler om
atferdsvansker generelt og ADHD spesielt.
Sevnforstyrrelser er forgvrig kort belyst
blant de ledsagende vanskene til ADHD i
forste kapittel.

Behandling

Tre kapitler er viet det vi kan kalle ordinaer
behandling av tilstandene: Medikamentell
behandling, pedagogiske tiltak og tilrette-
legging i skolen og psykososiale stottetiltak.
Sistnevnte er tiltak som er beregnet pa 4 gi
personen og omgivelsene hjelp til a forstd
problematikken/diagnosen, til & takle
eventuelle tilleggsvansker, til 4 jobbe med
eventuelle folelsesmessige reaksjoner og
relasjonsvansker i familien pga. diagnosen,
for 4 nevne noe. Sist, men ikke minst har
boken to kapitler som tar for seg alternativ
behandling til de tre behandlingsformene
som er nevnt ovenfor og drefting av forsk-
ning pa og effekt av alternativ behandling.

Vid mélgruppe
Boken favner bredt i det den henvender seg

AD/HD,MRDS‘IT‘W(.’!‘:!'V:\ B
Tourettes syndrom
og narkolepsi

~en geunpbok < |
‘ \ o3

. FAGBOKFORLAGET

til alle som jobber innenfor skole, helse-
vesen, og kompetansesentra samt studenter
og pérgrende. I boker hvor ulike fagfolk
skal skrive hver sine kapitler vil redaktgren
som regel std overfor den utfordringen at
spraket og vanskegraden kapitlene imellom
kan bli forskjellig. Ogsa denne boken er
preget av et visst spraklig og faglig sprik
mellom kapitlene.

Personlig hadde jeg gjerne sett flere
av de gode casebeskrivelsene som jeg fant
noen av i forste kapittel. Ellers er kapitlene
preget av kompetansen og interessene til
de respektive forfatterne. Dette blir etter
min mening en styrke for boken og gjor at
den kan leses pd mange mater — fra perm
til perm for den som gnsker a sette seg inn
i bredden, kapittelvis av henholdsvis de
som vil lese det som angar eget arbeidsfelt
og de som vil lese det de ikke vet noe om
fra for. Endelig kan man lese den med
utgangspunkt i at det kan veere spennende
a fa innblikk i hva den enkelte forfatter
vektlegger, fordi samtlige bidragsytere i
boken er viktige og profilerte personer
innen fagfeltet.

Strand, G. (red.), Arnesen, P., Bryhn, G.,
Ervik, S., Hvalstad, M., Heigaard, B.,
Vollan, S., Wannag, E., @grim, G.
AD/HD, TOURETTES SYNDROM OG
NARKOLEPSI - EN GRUNNBOK
Fagbokforlaget 2004

ISBN 82-450-0103-1

274 sider

Pris: kr. 329
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Norsk Gestaltinstitutt AS
HO® GSKOTLE

PSYKOTERAPI « VEILEDNING « COACHING « ORGANISASJONSUTVIKLING

Materiellfrister og utgivelser 2005

SHNM/HISNVHIINON

FR. NANSENSVEI 12, 0369 OSLO, TLF. 22591650

Materiellfrist Utkommer
Utdanning i Gestaltterapi o 01| 06. jan 27, jan
nr. 02 03. feb 24. feb
Norsk Gestaltinstitutt tiloyr en privat hayskoleutdanning pa nr. 03 10. mar 371. mar
deltid over 4 ar med offentlig godkjent eksamensrett. nr. 04 21, apr 12. mai
Vi starter nye klasser hasten 2005 i Oslo og Stavanger. nr, 05 26. mal 16. jun
Gestaltterapi er en retning innen psykoterapi og brukes til per- nr. 06 04. aug 25, aug
sonlig utvikling, coaching, organisasjonsutvikling og terapi. nr. 07 01. sep 22. sep
Opptakskrav er hoyskole eller tilsvarende, erfaring fra arbeid med nr. 08 06. okt 27. okt
mennesker og egenerfaring med gestaltterapi. nr. 09 03. nov 24, nov
Info.kvelder i Oslo 23, februar k.. 18-21, e WO 2R oy 10, ks

i Stavanger 27. februar kl. 18.30.

For naermere info om instituttets tilbud: www.gestalt.no

ORKDAL KOMMUNE
Leder for PP-tjenesten i Orkdal

PP-tjenesten i Orkdal er del av et interkommunalt prosjekt med Meldal og Agdenes og er ett
av flere fagomrader organisert i enhet for helse og familie. Tjenesten har til sammen 11
fagstillinger og er bredt faglig sammensatt.
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Orkdal kommune har
10 500 innbyggere og
ligger ca 40 km ser for
Midt-Norges desiderte
kulturelle sentrum —

PP-tjenesten gnsker en leder (ref. nr. 05/0057) med gode kommunikasjons- og
samarbeidsevner, og som gnsker a bidra i utviklingen bade av eget virksomhetsomrade,
skole og barnehage.

Lerkendal stadion.
Orkdal er regionsenter
for ca 40 000 innbyggere
i sorvestre del av
Treondelag, med alle
nodvendige handels- og
servicetilbud — inklusive
lokalsykehus. Orkdal er
industrikommune nr. 1 i
Soer-Trendelag. Var
satsing pa service og
kvalitet er tuftet pa en
strategisk plan som er
blitt til gjennom en bred
prosess i hele
organisasjonen, og som
er vedtatt i
kommunestyret.

Det kreves utdanning som allmennlzerer eller forskoleleerer, og det er onskelig med
mastergrad i pedagogikk eller spesialpedagogikk, cand. Psychol. eller tilsvarende. Vi
onsker dessuten at sgkere har bred undervisningspraksis i ulike alderstrinn, og helst ogsa
ledererfaring. Kjennskap til kommunal forvaltning er en fordel, evt. erfaring fra arbeid i andre
forvaltningsniva.

Personlig egnethet vil bli vektlagt. Spersmal om stillingen kan rettes til Kari Mostad,

tif.nr. 72 48 30 50 eller Arnt Ofstad, tIf.nr. 72 48 30 81.

Soknad med bekreftede kopier av attester og vitnemal sendes til:
Orkdal kommune, Informasjonstorget, postboks 83,

7300 Orkanger.

Soknadsfrist: 18. februar 2005.

Konvolutten bes merket med riktig ref. nr. 05/00057
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‘ Serlandet sykehus HF

Leder ved Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk

Lyst pa en spennende og utfordrende jobb som leder innen
barne- og ungdomspsykiatri pa Serlandet ?

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling ved Serlandet sykehus
HF bestar av poliklinikker i Arendal, Kristiansand og Lister,
familieklinikk og ungdomsklinikk i Arendal og Kristiansand.

Avdelingen framstar i dag som en stor avdeling med et variert
behandlingstilbud og hay kompetanse pa en rekke omrader.
Det er utviklet et tett samarbeid med heyskolen i Agder. Dette
samarbeidet vil ytterligere styrkes i arene framover mens hoy-
skolen utvikles videre til universitet.

Avdelingen driver spennende utviklingsarbeid og har felles
utviklingsprosjekt sammen med enkelte kommuner. Det er

i dag tilknyttet 5 doktorgradstipendiater til avdelingen. Samlet
representerer avdelingen et generest og spennende fagmiljio
med mange muligheter til faglig fordypning og utvikling.

Leder av poliklinikken i Arendal velger etter lang tid som leder &
prioritere Klinisk arbeid ved var avdeling.
Vi soker derfor etter ny leder av poliklinikken i Arendal.

Poliklinikken har for tiden 18 behandlerstillinger. Dette vil oke
til ca 28 i lepet av opptrappingsperioden. Poliklinikken skal

gi tienester i et omrade med ca 100.000 innbyggere, derav
25.000 barn og unge under 18 ar. Poliklinikken holder for tiden
til i leide lokaler i Arendal sentrum, men vil varen 2006 flytte inn
i nytt bygg pé sykehusomradet — neerlokalisert med ungdoms-
klinikken, barne- og familieenheten og ambulant team.

Vi soker etter en leder med innsikt og erfaring fra det barne-
og ungdomspsykiatriske fagfeltet, med ledererfaring og gjerne
videreutdanning innen ledelse. Var nye leder ma like utfor-

dringer, ha evnen til & sette méal bade for seg selv og sine med-
arbeidere. Vi sgker en leder som har evnen til & inspirere, stotte
0g veilede sine medarbeidere, og som kan ivareta og videreut-
vikle gode samarbeidsrelasjoner med vare samarbeidspartnere
internt og eksternt.

Serlandet sykehus HF vil vaere behjelpelig med & skaffe bolig
og eventuelt barnehageplass.

Dersom du er interessert i & hore mer om var avdeling og den
ledige stillingen, sé ta kontakt med avdelingsleder Karl Erik
Karlsen eller ass.avdelingsleder Tarjei Tengelsen eller navee-
rende leder BUP Hans Chr. Lunder pa tif 37 00 42 60,
e-post: hans.chr.lunder@sshf.no

Serlandet sykehus HF er arbeidsgiver. Arbeidssted framgar av
individuell arbeidsavtale. Vi er et roykfritt sykehus.

Tilsetting skijer pa de vilkér som til enhver tid gar fram av
gjeldene lover, reglement og overenskomster. Lonn fastsettes
av arbeidsgiver ved tilsetting, og evt. lennskrav ber derfor
fremgd av seknaden.

Ref.nr.hf 2339 péaferes seknaden som skrives pa eget skiema
som fas ved henvendelse tIf. 38 07 44 00 eller www.sshf.no.
CV, attester og vitnemal vedlegges sgknaden.
Soknadspapirene blir ikke returnert.

Soknadsfrist: 21.02.2005
o
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FRAMBU

Senter for sjeldne
funksjonshemninger

Frambu er et landsdekkende informasjons- og kompetansesenter for sjeldne
funksjonshemninger. Senteret gir ulike tilbud til barn, unge og voksne med
sjeldne diagnoser og deres familier og hjelpeapparat. Senteret har ca 120
medarbeidere og ligger vakkert til i @stmarka, 17 km ser for Oslo sentrum.
Se www.frambu.no.

Vi har ledig en hel fast stilling og et ars vikariat for
spesialpedagog

Vi soker etter pedagog med:

— grunnutdanning som farskoleleerer eller leerer med erfaring fra
barnehage/skoleverket/PPT

— tilleggsutdanning i spesialpedagogikk, minimum mellomfag
eller 2.avd (gammel ordning)
Andre kan ogsa soke.

Arbeidet bestar i 4 tilrettelegge for tilpasset- og spesialunder-
visning for skole- og ferskolebarna som kommer til senteret.
Gi rad og veiledning til foreldre og det evrige hjelpeapparatet,
samt systematisere kunnskap om Frambus grupper.

Frambu er organisert i 4 fagavdelinger. Bade den faste
stillingen og vikariatet er tilknyttet kursavdelingen og har
dermed sine hovedoppgaver knyttet til vicksomheten der.

Kunnskap om og erfaring fra tverrfaglig samarbeid er en
fordel. Du ber ogsa ha god skriftlig og muntlig formidlingsevne,
datakunnskaper og kjennskap til bruk av internett.

Vi tilbyr:

Vi kan tilby et utfordrende og engasjerende arbeidsmiljo,
lonn etter gjeldende lover og avtaleverk (HSH) og 37,5
times arbeidsuke (hovedsakelig pa dagtid). Noe reising ma
paregnes.

Spersmal kan rettes til leder av kursavdelingen,
Karin E. Renningen, pa tif 64 85 60 50 eller

e-post ker@frambu.no.

Soknadsfrist: 31.01.05

=~ Akershus Universitetssykehus

Lillestramklinikken

Akershus universitetssykehus HF (Ahus) er et statlig eid helse-
foretak under Helse @st. Brutto driftsbudsjett i 2004 er pa ca.
2 milliarder kroner, og foretaket har ca. 4 000 medarbeidere.
Sykehuset ligger i Lerenskog kommune, ca 2 mil nordest for
Oslo sentrum. Akershus universitetssykehus HF har en rekke
fine velferdstilbud som bolig, barnehage, bedriftsidrettslag,
kantine og hytter. Nytt sykehus vil sta ferdig i 2008.

LILLESTREGMKLINIKKEN
AVDELING FOR BARNE- OG UNGDOMSPSYKIATRI
BARNE- OG UNGDOMSPSYKIATRISK POLIKLINIKK

Klinisk pedagog/spesialpedagog
1 ars vikariat fra 01.04.05
Saksref.: 05/pedvik
Stillingsnummer 6100422

Lillestremklinikken Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk
har ledig vikariat som klinisk pedagog/spesialpedagog i
generalistteam. Som spesialpedagog ma du ha hovedfag eller
embetseksamen i pedagogikk eller spesialpedagogikk.
Arbeidet vil besté av utredning og behandling av barn og
ungdom med ulike psykiske lidelser.

Poliklinikken har et utstrakt samarbeid med lokale instanser,
der det ytes veiledning og konsultasjon overfor skole og kom-
munale tjenester som PPT, barnevern og primaerhelsetjeneste.
I tillegg til relevant fagkompetanse og yrkeserfaring vil det

bli stilt krav til personlig egnethet, god samarbeidsevne og
selvstendighet.

Kontaktperson er ledende Klinisk pedagog Liv Berntzen eller
seksjonsleder Bjorn Hegde, TIf 63 89 40 40

Soknad (merket saksref ......... ) med CV, kopier av attester
og vitnemal sendes:

Akershus Universitetssykehus HF, Personalavdelingen,

1478 Larenskog.

Seknadspapirene returneres ikke.

Soknadsfrist: 15.02.05
Se ogsa internett: www.ahus.no

Akershus Universitetssykehus
1478 Lerenskog. Tel 67 92 88 00, Fax 67 92 80 40
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' Sykehuset Ostfold HF

Sykehuset Dstfold HF tilbyr spesialisthelsetjeneste innen somatikk og
psykiatri og har totalt ca. 3 950 arsverk med et stort og allsidig velferds
tilbud for ansatte.

Sykehuset er et helsefremmende sykehus og en inkluderende arbeidslivs-
virksomhet med et raykfritt arbeidsmiljs

Klinisk pedagog
Divisjon for psykisk helsevern
Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk - Fredrikstad:

Ledig 100 % stilling. Saksnr. 7905004.
(Dersom det ikke er kvalifiserte sgkere, kan stillingen besettes av
utdanningskandidat.)

BUPP Fredrikstad har bade lokalpoliklinikk-funksjoner for Hvaler og
Fredrikstad og fylkesdekkende funksjoner, bl.a. nevroteam, FOU-team
samt barnepsykiater ved Mor/barn klinikken SGF.

BUPP Fredrikstad lokalpoliklinikk har 16 fagstillinger, hvorav 3 lege-
stillinger, 5 stillinger for sosionom, 4 stillinger for pedagog og 4
psykologstillinger. (4 av stillingene er utdanningsstillinger, en for hver
faggruppe). Vi forutsetter dessuten nye stillinger i 2005.

Poliklinikkens opptaksomrade er Fredrikstad og Hvaler som totalt har
72 000 innbyggere, herav 17 000 barn og unge.

Den kliniske pedagogen vil ha arbeidsoppgaver knyttet til observasjon,
utredning og behandling av barn og unge, samt veiledning og
konsultasjon til foreldre og samarbeidspartnere.

Det kreves godkjent klinisk pedagogisk videreutdanning fra Nic Waals
Institutt eller lignende institusjon og godkjenning fra Kliniske
pedagogers forening.

Poliklinikken gnsker gjerne sgkere med erfaring fra arbeid med skole-
barn og ungdom.

Det legges vekt pa personlig egnethet og saker ma beherske et nordisk
sprak skriftlig og muntlig. Det ma oppgis minst 2 referanser i sgknaden.

Vi kan tilby godt faglige og spennende arbeidsoppgaver. Poliklinikken
har for tiden et samarbeidsprosjekt med helsestasjoner i distriktet —
"Tidlig Intervensjon”. Vi har deltatt i legeforeningens gjennombrudd-
prosjekt ADHD og jobber videre ved forbedring av rutiner vedrgrende
ADHD-utredning/oppfelging.

Naermere opplysninger: Klinisk pedagog Rigmor Hojem eller overlege
Anette Justesen, tIf. 69 30 71 00 eller e-post: rigmor.hojem@so-hf.no

Dersom det ikke er kvalifiserte sgkere, kan stillingen besettes med
utdanningskandidater som oppfyller falgende krav:

« Godkjent utdanning for arbeid i barnehage, skole eller videregaende
skole

2.avdeling spesialpedagogikk

embetseksamen av hoyere grad med hovedfag i pedagogikk eller
spesialpedagogikk

« minst 3 ars arbeid/undervisning i barnehage/skole etter endt utdanning.

Soker uten embetseksamen som ellers fyller kvalifikasjonskravene kan
evt. tilsettes. For slike sakere er kravet minst 5 ars praksis etter endt
grunnutdanning.

Kandidaten palegges a folge de obligatoriske seminarene ved Nic
Waals Institutt i Oslo, og det vil bli gitt veiledning etter gjeldende
rammeplan for utdanning av kliniske pedagoger.

Seknadsfrist: 11. februar 2005

Seknaden merkes med saksnummer. Sgknad vedlagt CV sendes Sykehuset
@Dstfold HF, personalavdelingen, postboks 32, 1603 Fredrikstad. Vitnemal
og attester medbringes ved evnt. intervju.

Psykiatrien i Vestfold HF

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling

Ved BUPAs dagavdeling, enhet 0-6 &r, er det
ledig vikariat for

Spesialpedagog

med 2. avdeling spes.ped fra 01.0305 til 01.08.06
i 100 % stilling.

Full utlysingstekst:

WWW.piv.no
se under Personal og deretter
Ledige stillinger!

Nermere opplysninger ved spesialpedagog 1 Anne
Marie Orvik pa telefon 33 34 23 37 eller enhetsleder
Anne Marie Knutheim pa telefon 33 34 23 49.

Seknad vedlagt CV, vitnemal og attester som ikke blir
returnert sendes: Psykiatrien i Vestfold HF,

Barne og ungdomspsykiatrisk avdeling,

postboks 2325, 3103 Tensberg.

[ ]
Soknadfrist: 11. februar 2005. HELSE ® o S@R
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B-BLAD

Spesialpedagogikk
Postboks 9191 Grenland
0134 Oslo

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes

tilbake til senderen med opplysning om den nye adressen.

Tegn abonnement na!

PEDAGOGIKK INIPEDAGOGIKK JNIPEDAGOGIKK T BEC €« SV EDAGOGIKK
Kultur for leering?
1

forciinger i skolen -

Leereres Kjennskap til diagnoser - %

og rangering av diagnoser “
Y e

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

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

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

O Medlem/studentmedlem kr 300,- per ar.
O Ordineert abonnement kr 450,- per ar.

Navn Adresse
Postnummer/sted Telefon
E-post Medlemsnummer

Se for eksempel etikett pa Utdanning

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



