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2008 vil heyst sannsynlig bli et sveert viktig ar for barn og unge som
Arne Ostli trenger ekstra oppmerksomhet og omtanke. Det er flere grunner til
det. Det ma veere lenge siden vi har hatt slik bredde og engasjement

i den offentlige og alminnelige debatt om skolen som det vi har

opplevd etter de siste internasjonale undersekelsene PISA og PIRLS.
I ar vil ogsa arbeidet i det sékalte Midtlyngutvalget som skal arbeide med «..bedre leering for barn,
unge og voksne med searskilte behov» for alvor komme i gang.

Debatt og engasjement om opplering er selvsagt bra for skolen, og vi far hape at den gkte interessen
etter hvert kommer elevene til gode. Likevel vil vi oppfordre til at man ikke trekker for raske konklu-
sjoner om hva «som er galt». Vi kan finne flere eksempler i skolehistorien pa at man har gjennomfert
noksa omfattende endringer nermest for forandringens skyld — for a vise at man virkelig gjor noe.
Noen vil sikkert huske den sékalte «moderne matematikken» med sterkt fokus p4 mengdelzere. Den
fremstod som besnaerende, men viste seg i ettertid & veere lite relevant.

Tiden er inne til & se noye pa det vi har av kunnskap om hva som virker. Det gjelder bade innhold,
metode og, ikke minst, organisering. Det finnes god dokumentasjon p& mye som virker godt, bl.a.
nér det gjelder leseoppleering. Det sakalte «Skedsmo-prosjektet» som ble omtalt i Spesialpedago-
gikks forskningsutgave i 2005, hadde eksempelvis gode resultater.

Midtlyngutvalget. Dette utvalget gar nd inn i sitt forste hele arbeidsar, og det er grunn til & tro at i
lopet av dette dret vil mye av grunnlaget for de forslagene utvalget er bedt om 4 komme med bli lagt.
Vi vil derfor oppfordre vare lesere til & bruke Spesialpedagogikk til & dele erfaringer, tanker og idéer
med andre. Det er viktig na & fa fram gode eksempler og fa papekt forhold som ikke fungerer tilfreds-
stillende. Det ma ikke nedvendigvis veere storre artikler. Kortere innspill som tar for seg noe man er
opptatt av, kan ogséd ha god effekt og fore til debatt eller ettertanke.

Forskningsdel. For & kunne videreformidle resultater fra forskningen pé& det spesialpedagogiske
feltet har vi tidligere hatt to «Forskningsutgaver» av Spesialpedagogikk, en i 2005 og en i begyn-
nelsen av 2007. Fra og med dette nummeret vil vi ta inn de sékalte fagfellevurderte artiklene i en
egen del i de vanlige utgavene av Spesialpedagogikk. Slike artikler er underlagt strengere formkrav,
og de er vurdert av andre fagpersoner péd det aktuelle omrédet. Omleggingen skyldes at vi p& den
maten haper pa & fa bedre flyt i presentasjonen av artiklene. Med rene forskningsutgaver kan det ta
sveert lang tid til vi far mange nok artikler til a fylle et helt nummer. Et opplegg med vitenskapelige
artikler i de ordineere utgavene vil ogsa fore til at vi far enda sterre bredde og rikere innhold i hvert
enkelt blad.
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A hore eller ikke & hore

Horsel.. Hva er na det? Hvor trekker en skillet mellom det & hore og ikke hore?
Samfunnet vart bestar i grove trekk av en stor gruppe «hgrende» og en mindre gruppe
«ikke hgrende», eller dove. Medlemmene av disse ulike grupperingene vil naturlig knytte
deler av sin selvoppfatning og sosiale forankring til det & hore eller ikke & here. De vil
trolig identifisere seg med dem som har samme kjennetegn og p& den méten finne sin

plass i det hele.

Kari Myklebust er allmennleerer og
lektor i historie.

Men hva s med de som horer litt, men ikke alt? De som horer
noe, men ikke mye. De som ma lese pa munnen for & fa med
seg det som blir sagt. De ikke horende, men heller ikke dove.
De som faller mellom to stoler. De tungherte....

Jeg har selv vokst opp med en bror som er dov pa det ene
oretogharenliten horselsrest pd detandre. Opp gjennom drene
har det slatt meg hvor vanskelig det har veert for han & utvikle
en identitet som det ene eller andre. Han havnet liksom i en
mellomkategori. En kategori det ikke var plass til blant jevn-
aldrende, skolesystemet eller i samfunnet vart. Samfunnet er
bygget opp for de herende, eller de ikke horende. Ikke de midt
i mellom. Den tungherte er «en av oss», samtidig som han
ikke er, og aldri kan bli en av de mange. I det videre kommer
jeg forst og fremst til & konsentrere meg om tungherte som
individ, og ikke som en kollektiv gruppe. Dette ettersom de
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tunghorte i mange tilfeller ikke er en ensartet gruppe med et
fast etablert fellesskap. Likevel er det slik at de tungherte vil
kunne identifisere seg selv med andre i samme situasjon, og
noen vil ogsd kunne gli inn i devemiljoet.

Jeg ble mange &r «lurt» til & tro at broren min herte det
meste fordi han alltid svarte det rette pa de rette stedene. Da
jeg en dag snudde ryggen til nar jeg snakket til ham, fikk jeg
for evrig en aha-opplevelse. Han horte ikke. Han falt helt ut.
Broren min herer altsa ikke, han ser det han herer. Forst da
forstod jeg hvor slitsomt og frustrerende det ma vaere nar folk
ikke gidder se pa han nar de snakker. Eller hvor vanskelig det
ma veere 4 folge med i en klassesituasjon der mye blir sagt
av mange, og hvor det i tillegg er en del bakgrunnsstey. En
vil aldri klare & fa med seg alt klassekameratene sier. Mye av
kommunikasjonen blir borte. Man blir ikke en av de andre.
En stér litt utenfor fellesskapet.

Akkurat derfor syntes jeg det er interessant at de hor-
selshemmede né kan fa uttrykt erfaringene sine gjennom ett
medium som internett. Det mediet hvor alle stiller likt. En
av de fa plassene en ikke trenger hore eller & snakke. Man



skriver det man vil si, og i mange tilfeller kan den tungherte
her veere raskere i replikken enn de sékalte normalherende.
Skillene mellom «oss» og «dem» blir borte. Pa nettet har ikke
det komplekse settet av ferdigheter som styrer ansikt-til-
ansikt-kommunikasjon s& mye a si (Solvang, 2002:78).

Tunghoerte og utfordringer de star overfor

Sé& hva definerer egentlig en tunghert person? Hvor gar skillet
mellom tunghert og dev, mellom tunghert og heorende? I
henhold til Torill Rensen Ekeberg og Jorun Buli Holmberg
blir en person karakterisert som tunghert om han har en
horselsrest han kan nyttiggjore seg, og om han med eller
uten hjelpemiddel kan oppfatte andres tale og kontrollere
sin egen stemme (Ekeberg og Holmberg, 2001:81). De som
oppleves & veere tunghorte, er horselshemmede som kom-
muniserer bra med herende, og som har en god tale, fordi
de er: moderat horselshemmete, har et progredierende hor-
selstap, altsa hort bedre for, ogleller har spesielt talent for tale
og munnavlesing (Grenlie, 1995:100).

Rundt tre av ti tunghorte elever gér pé spesialskole for
dove og horselshemmede (Grue, 1999:88). Jeg kommer til &
konsentrere meg om de som ikke gar pa deveskoler, og som
dermed ikke tilhgrer devemiljoet. N& er det imidlertid ikke
sikkert at de tungherte elevene som gér pé spesialskoler blir
akseptert i dovemiljoet, men det er en annen diskusjon.

Diagnosen «tunghert» kan veere tung & beere, ettersom
folk flest vet lite om hersel og hereapparatbruk (Grenlie,
1995:100). En har maéttet forholde seg til livet pd normalhe-
rende sine premisser og har gjerne blitt oppdratt til negative
holdninger mot devhet og tegnsprak. «Herende» har ofte
blitt definert som heystatusgruppe, mens «devhet» har blitt
forbundet med lavstatus (Gronlie, 1995:107). A gli inn som
herende er altsé noe en skal tilstrebe, og «dov» en merkelapp
man skal prove & unngé. Barna blir slik sett stilt overfor et
dilemma; de er ikke harende og bor ikke veere dove. Trygg og
god identitetsutvikling kan bli vanskelig. Med «dev» som lav-
status og «<herende» som heystatus, fins ikke tunghert som
identifikasjonsmulighet (Grenlie, 1995:107).

Identitetsutviklingen var bygger pa hvordan vi oppfatter
oss selv. A oppleve seg selv som vurdert og verdsatt som flink
eller dum, pen eller stygg, sterk eller svak, fin eller simpel

er avhengig av signaler utenfra (Imsen, 1999:291). Barne-
miljoet er rikt pa slike signaler. Barn oppfatter raskt hva som
er «annerledes», og synlige avvik kan lett bli stemplet som
negativt. De fleste barn er folsomme for vurderende signaler
utenfra. Noe som har sammenheng med at vi mennesker
forstar og tolker oss selv ut fra andres reaksjon. George
Herbert Mead fremhevet i sin speilingsteori at vi mennesker
ikke kan iaktta vart eget selv eller danne oss en selvopp-
fatning direkte.! Det er andres reaksjon pa oss selv vi obser-
verer. Var evne til & tenke oss inn i andres sted, og se oss selv
fra andres synsvinkel, danner basis for var «objektive» selv-
oppfatning. Ved & speile oss i andres reaksjoner pa oss sely,
skjer det en dannelse og korrigering av selvbildet vart.

Nar de tungherte barna gradvis skal danne sitt eget selv-
bilde, er de altsa avhengige av informasjon utenfra — de mé
speile seg i andre. Paul Leer-Salvesen mfl. peker pa at denne
prosessen kan veere problematisk;

... for de fleste mennesker kan sammenlignes med spei-
lene pa et tivoli. Selv om slike tivolispeil kanskje gjengir
fargene riktig, forstorrer de ofte deler av kroppen til det
ugjenkjennelige. Samtidig som speilene gir en del sann
informasjon, er bildet som helhet forvrengt. Speilbildet
forteller mer om speilet enn om personen som speiler

seg. Slik er det ogsa med de menneskelige speilene. Noen
fungerer bare som speilbilder av det som er positivt hos
Den Andre. Andre gir mest respons pd det som er negativt
(Leer-Salvesen, Hcelen, Eidhamar, 2001:158-159).

Om man fokuserer pé det negative, vil dette kunne spille inn
pé den tunghortes selvbilde og identitetsutvikling. De andre
i klassen og skolen registrerer kanskje «noe» som er anner-
ledes, og kan etter hvert oppfatte dette som en varig negativ
personlig egenskap. Den tungherte horer darlig, og det
skapes kanskje en forventning om at han ikke horer det de
andre sier. Kanskje blir han regnet som en ekstra belastning,
da de andre hele tiden ma ta seg bryet med & gjenta det de
har sagt. De vil etter hvert forvente at annerledesheten blir
bekreftet, noe som i neste omgang kan danne grunnlag for
den tunghoertes eget selvbilde (Heggen, Jorgensen, Pauls-
gaard, 2003:117). Andres forventinger, spiller inn pa hvordan
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den tunghoerte oppforer segineerheten avdem. I mange tilfeller
vil han handle i trdd med forventningene, og den tunghorte
befinner seg med ett inne i en stigmatiseringsprosess. Han blir
stemplet pa grunnlag av handikapet sitt.2 Nar alle kjenner en
og har en mening om en, er det vanskelig & omskrive sin egen
identitet (Heggen, Jorgensen, Paulsgaard, 2003:162).

Dr. philos Lars Grue avdekket i en undersgkelse om
funksjonshemmet ungdoms sosiale tilhgrighet, selvbilde og
livskvalitet at horselshemmede skiller seg ut nér det kommer
til ensomhetsproblematikk.’> De var gjennomgdende mer
ensomme enn andre funksjonshemmede. Horselsnedset-
telsen forer til at det tidvis er vanskelig 4 folge med i svingene
og & samtale pé like vilkér som andre (Refsnes, 2004:17). Noe
som igjen kan fore til en opplevelse av ikke & mestre. Av &
veere annerledes og ikke & passe inn. For noen resulterer
det i at de trekker seg ut av det sosiale samspillet, og at de
som en konsekvens blir ensomme og uten tilhorighet til de
jevnaldrende. Han star utenfor fellesskapet han higer etter
a tilhore, og mangler aksept fra «de betydningsfulle andre.»*
Tilbaketrekkingen forer i neste omgang til at den hersels-
hemmede fér feerre erfaringer enn jevnaldrende. De blir erfa-
ringsfattige i forhold til & bidra i det sosiale samspillet som
utspiller seg, noe som kan fore til desto storre grad av isolering
og tilbaketrekking. Den tunghorte befinner seg i en margi-
nalisert posisjon. En vond sirkel, det kan vere vanskelig &
komme ut av.

Mange vil pastd at den tunghorte eleven til daglig
befinner seg i en vanskelig situasjon (Ekeberg, Holmberg,
200:81). De lever store deler av tiden i det uvisse og vet ikke
om de kommer til & f4 med seg det laereren har & si, eller
om han virkelig sa det eleven trodde han herte. Det at man
utover i skolelopet far stadig flere leerere a forholde seg til,
kan by pé utfordringer. Hver leerer har sin dialekt og mate
a snakke pa. Noen bruker hoyt, og andre lavt, stemmeleie.
Noen snur seg mot tavlen nar de snakker, og noen beveger
segirommet. Noen mumler, og noen artikulerer nesten ikke.
Ting vi «herende» gjerne ikke tenker pa kan vere av avgjo-
rende betydning for en tunghert elevs leringsutbytte og
opplevelse av leeringssituasjonen.

Liv Hilmen som var liten i 1950-ara, har skrevet en bio-
grafisk bok om det & veere tunghort, og hun tar for seg akkurat
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denne typen problemstillinger. Problemstillinger helt ukjente
for herende. Hilmen kommer ogsa inn pa at handikapet kan
veere tyngre enn strengt tatt nodvendig, grunnet at leerere,
foreldre og andre fokuserer pa at den tungherte horer noe,
istedenfor at han herer lite. Man satser pa barnets «heren-
dehet», heller enn pa dets «devhet.» Sjefspsykolog Sissel
Marit Grenlie kaller dette «den farlige bagatellisering».®

Jeg lcerte d lese og skrive og regne uten problemer. Og kan
ikke huske annet enn at det var lett og morsomt. Men jeg
horte altsa ikke hva froken sa nar hun snudde seg mot
tavlen. Skolelegen ble kontaktet, problemet ble lagt frem,
men denne helsearbeider gikk ikke med pa at jeg horte
noe mindre enn jeg normalt skulle gjore. «Hun horer det
hun skal, ellers hadde hun ikke veert sa flink pa skolen.
Hun vil bare ha ekstra oppmerksomhet», sa han som
hadde anbefalt horeapparat aret for, logikken i dette var
det vanskelig a fa oye pa (Hilmen, 2002:11).

I dette tilfellet fokuserte legen pa Hilmen sin «harendehet»,
noe somineste omgang forte til at laerere og foreldre stemplet
henne som oppmerksomhetskrevende. N& ma en selvfol-
gelig ta i betraktning at dette skjedde pa 1950-tallet, og at
legens ord ble tatt pa alvor den gangen. Kanskje mer enn i
dag. Jeg tror likevel tunghorte i dag kan mete pa den samme
holdningen, ettersom de «<horende» ikke alltid vet hvor mye
han eller hun horer, eller ikke horer. Responderer den tung-
herte pd det en sier noen ganger, og andre ganger ikke, gar
en gjerne ut i fra at han ikke alltid gidder engasjere seg. Det
skjer en undervurdering, mistenkeliggjoring og moralisering
av den som sliter med herselen. Slike antagelser kan vaere
slitende & leve med og vil pé sikt kunne forme den hersels-
hemmedes utfoldelsesmuligheter. Om andre antar at den
tungherte bare horer det han vil, kan det resultere i at han
far en sperre i forhold til & be andre gjenta det som ble sagt.
Det gjor ogsé noe med selvbildet og ikke riktig bli «trodd», i
tillegg til at en stér i fare for & miste mye av den sosiale sam-
handlingen med jevnaldrende og andre.

Den ikke-tegnsprakavhengige kan til tross for over-
nevnte utfordringer klare seg bra i en klasseromssituasjon,
da en i dag har gode hjelpemidler til radighet. Bruk av here-



apparat, og/eller teleslynge samt gode forhold for munnav-
lesing, kan ett stykke pa vei kompensere for darlig hersel.
Men slike hjelpemidler har sine begrensninger, spesielt i
situasjoner der mye av kommunikasjonen foregér uten at
man ser pa den man snakker med. Eksempelvis ute i frimi-
nutter, eller pa fritida - i lek med jevnaldrende.

Horeapparat - til nytte eller besveer?

Hereapparatet vil for mange utgjere det synlige, fysiske
skillet mellom de «<herende» og «de tungherte». Det ytre kjen-
netegnet som kan fore til stigmatisering, klassifisering og
underordning. Det skillet som setter de tungherte i en annen
bés enn «oss andre». Skillet, som ytre sett mer enn annet,
binder de tungherte sammen til en gruppering av et eller
annet slag. Ifplge Sissel Marit Grenlie er det pdvist at hore-
apparater senker forventninger (Grenlie, 1995:102). Hore-
apparatbrukeren blir gjerne stemplet som dum, rar, gammel
og komisk. Hyppige uttalefeil kan virke stigmatiserende,
og eleven stér i faresonen for & bli latterliggjort. Uttalefeil,
samt at en gjerne ma forenkle sprak og fremmedord i sam-
handling med den tunghorte, gjor at det kan oppleves som
om man snakker med noen som er mindre begavet enn en
selv. Nar horende oppfatter at hereapparatene «ikke virker»
(han forstar jo ikke likevel), er en neerliggende tolking at det
er noe mer i veien enn herselshemming (Gronlie, 1995:102-
103). De tunghertes liv kan bli en evig runddans for 4 bevise
egne evner. Horeapparatene oppfyller ikke de «horendes»
forventninger.

Horselshemming medferer at man forvrenger sin egen
stemme, og skifte av apparater og batterier gjor at stemmen
stadig forandres (Gronlie, 1995:103). Det hender at den tung-
herte snakker svakt, fordi det ellers skurrer i hereapparatet,
eller for sterkt, for & hore hva han selv sier. Nar han sa blir
oppfordret til & senke eller heve rosten, mé han gjore det
pé tvers av egen opplevelse av hva som er hensiktsmessig.
Dette kan virke stressende og sjenerende. Horeapparatbruk
forstorrer dessuten alle lyder, ogsd de en ikke ensker hore.
Den tungherte mé derfor forholde seg til stoy — som i neste
omgang kan fore til hodepine og trotthet. Det er slitsomt &
hele tiden matte skille en masse lyder fra hverandre for a fa
fatti det som er av betydning & here.

Nar det er sagt, er opplevelsen og nytteverdien av hereap-
parat individuell. Noen er helt avhengige av den kontakten
det gir dem med omverdenen, og hereapparatet utgjor et
viktig hjelpemiddel for & kommunisere med andre pa bedre
premisser. Den tungherte far med seg informasjon han ellers
hadde misset. Andre igjen opplever apparatet som et frem-
medelement som forsterker uvedkommende, ikke-infor-
mativ lyd, og som er til generell sjenanse. Slikt sett er det
viktig at man er lydher og viser respekt for den tunghertes
egen opplevelse av apparatets nytteverdi (Grenlie, 1995:25).

Mestringsstrategier

Som en ser blir den tungherte stilt overfor en rekke utfor-

dringer. Hvilke strategier bruker han sa i motet med disse?
Da det ikke alltid er like enkelt & veere den som faller

utenfor kan en prove & passere som «normal». Ifalge sosiolog

Erving Goffman vil de som har mulighet til & skjule avviket

sitt, gjore akkurat dette:

Because of the great rewards in being considered normal,
almost all persons who are in a position to pass will do so
on some occasion by intent (Goffman, 1963:74).5

En kan blant annet leere & snakke med en lydstyrke som mot-
takerne finner passende i situasjonen. Sissel Marit Gronlie
har erfaring med at sterkt tungherte tenéringer benytter seg
av en hel rekke strategier for ikke a bli «avslert» (Gronlie,
1995:106-107). Enkelte snakker non stopp, for & slippe &
lytte. Eller de etterligner andres uttrykk, mate og gi respons
pa, blikk, nikk, latter og andre fakter, uten at de nedven-
digvis vet hvorfor de gjor dette. Strategien kan allikevel virke
avveepnede for tenédringen. Den gir mulighet for & veere fysisk
tilstede, uten at det blir for mye fokus pé egen person. De
tungherte kan altsa lage seg visse prosedyrer for hvordan de
skal mestre situasjoner der de pa forhdnd vet at horselen vil
utgjere en begrensning.

Om man har strategien a passere som «normal», inne-
berer det at man ma la veere & bruke hereapparat. Den ytre
protesen som plasserer den tungherte i en annen kategori
enn «de andre». Ved 4 legge horeapparatet hjemme, foler en
gjerne at en glir inn i mengden, og at skillet mellom en selv
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og andre minker. Denne fremgangsmaten ma nedvendigvis
gd hand i hand med det 4 leere seg & lese av munn og & kon-
trollere sin egen stemme og fakter.

En kan ogsa takle de utfordringene en meater pa ved &
trekke seg unna sosiale sammenhenger. Mange tungherte
gjor nettopp dette. De ser at de kommer til kort i mange situ-
asjoner, og reagerer med a fjerne seg fra den. Selv om dette er
en mekanisme som reduserer nederlagsfolelsen over a ikke
passe inn, er det likevel en strategi som pa sikt kan fore til
isolasjon.

Andre igjen mestrer handikapet sitt med & spille med
apne kort. De forteller andre mest mulig om situasjonen
sin og lar folk handle deretter. De definerer ikke seg selv
pé grunnlag av herselen, men legger vekt pa andre ting de
mestrer. Det at de har et godt selvbilde pa andre omréder,
gjor at de ogsa takler horselshemmingen. Pa tur i skogen og i
skisporet vil horselen ikke ha noe a si. Det globale selvbildet
blir sum, summarum positivt.”

Tunghorte - sin egen verste fiende?

En person med lav selvtillit vil i stor grad vere opptatt av
hva andre tror og mener om han (Leer-Salvesen, Heelen, Eid-
hamar, 2001:160). Han ensker & bli godt likt og & f& anerkjen-
nelse, noe som forer til at han i mange tilfeller gjor det han
tror andre vil han skal gjore. Dette kan utgjore en begrensning
i det tunghertes liv. Han prover kanskje a bli likest mulig de
«herende» ettersom han tror det er forventet av han. Mens
det hanirealiteten gjor er 4 viske ut seg selv og sin egen iden-
titet, samt begrenser sin egen utfoldelse.

Om den tungherte foler «de horende» er hgystatus-
gruppe, og «de deve» lavstatus, vil han som vi sa ovenfor
prove a endre seg i retning av det som defineres som
«normalt». Det hoyverdige. Men dette er ikke alltid mulig. Er
man tunghert forblir man tunghert. Noe som kan resultere
i at en trekker seg fra fellesskapet, og at man drives fra nor-
malen (Skog, 2006:138). Avviket er blitt forsterket som folge
av ens egen mdte 4 takle det pd. Ved 4 trekke seg unna gjor
den tungherte seg selv ingen tjeneste, men kanskje det er
eneste utvei han ser. Han har blitt sin egen verste fiende.

Betrakter man seg i forste rekke som herselshemmet —
er handikapet blitt personens masterstatus (Becker, 1963 i
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Grue, 1999:28). Handikapet er blitt det som definerer hvem
man er som person. Detkan til og med gé sé langt at en bruker
handikapet sitt som forklaringsfaktor. Jeg faller utenfor,
fordi jeg er horselshemmet.... Jeg fér ikke til....., fordi jeg er
tunghort. Personen har utviklet et sekundeert avvik (Skog,
2006:138-139). Nederlag blir forklart, eller i noen tilfeller
bortforklart, med funksjonshemmingen, selv om de kan ha
hatt andre arsaker. Man ma ikke miste av syne at tungherte
barn ogsa er helt vanlige barn som gjor de samme tingene
som alle andre gjor, og at alt ikke kan tillegges handikapet.

Den tunghorte kan altsad spille pa sin avviksstatus og
bruke den for det den er verdt. Lars Grue mener denne vekt-
leggingen av seg selv som funksjonshemmet forer til bety-
delige problemer for den herselshemmede (Grue, 1999:115).
Ifolge han er opplevelse av ensomhet knyttet til om en opp-
fatter seg som funksjonshemmet. Unge som oppfatter
seg som klart funksjonshemmede er gjennomgaende mer
ensomme enn de som ikke oppfatter deg som funksjons-
hemmede. Da en del heorselshemmede vektlegger handi-
kapet sitt, er det blant denne gruppen funksjonshemmede
man finner storst grad av ensomhet. Den tungherte spiller
ikke pa lag med seg selv.

Om en vil at andre skal handle i forhold til de begrens-
ningene en har, er det av avgjerende betydning at en har mot
til & presentere handikapet sitt for dem. «Horende» vet ikke
alltid hvordan de skal mote den tungherte, og da er det viktig
at den tungherte tar ansvar og bevisstgjor andre pa hvordan
en helst vil bli mett. En funksjonshemming er aldri pinlig
i seg selv, den blir bare pinlig om den funksjonshemmede
selv er brydd av den, benekter den, ikke bekjentgjor seg den,
eller lar den heorende streve og dumme seg ut uten stotte.
De tunghorte, eller de som faller mellom to stoler, kan altsa
veere sin egen verste fiende ved at de ikke tor skille seg ut som
annerledes. En tilstreber & bli som de herende, og nar det
ikke gér trekker en seg bort fra det sosiale fellesskapet. Ved
ikke & fremme sine behov og handikap, gir en ikke herende
mulighet til 4§ mote dem pé en god méte. Man gér heller inn
i en selvforsterkende avvikerrolle som det er vanskelig &
komme ut av.



Hva skjer sa....

Bildet av de tungherte, slik de blir fremstilt her, kan virke
ganske sa svart. De fleste som har skrevet om denne gruppen,
fremmer at de star i en utsatt posisjon. De star i fare for mar-
ginalisering og underordning. I et samfunn der det meste
baserer seg pd kommunikasjon, og hvor «de harende» utgjor
en hoaystatusgruppe — kan det by pa problemer nér en ikke
passer inn. Det kan veere vanskelig a utvikle et sunt selvbilde
og identitet.

Ifplge Sissel Marit Gronlie kan lesningen pé dette vere at
en prover & la barn utvikle en trygg identitet som tunghert,
slik at de opplever de kan torre & fremme onsker og krav til
andre — uten & fole skam (Grenlie, 1995:110). Men ogsa at de
hjelper til med & lette situasjonen for den horende.

«Tunghorte ma vokse opp med friheten til a vandre mel-
lom miljoer av horende, tunghorte og dove etter behov og
onske. De ma fa erfare at horselsresten ikke innebcerer en
forpliktelse til a «klare seg» som horende, men at den tvert
imot gjor dem til privilegerte dove» (Gronlie, 1995:110).

En ma forberede barna pa et liv med stigma, men ikke et liv
i underyting og avvik (Grenlie, 2005:66). En ma kjenne og
erkjenne de vanligste assosiasjonene til horeapparater, utta-
lefeil, darlig skriftsprdk og oppfattelsesbesveer. Barna mé
veere forberedt pa & mete fordommer, uforstand og lav for-
ventning. Om foreldre og andre voksenpersoner fokuserer
pa at de er helt «<normale», kan barnet fa et sjokk senere. Noe
som kan fore til usikkerhet og forvirring om sin egen person
og sitt eget selvbilde. Pargrende ber ikke palegge barnet
stress med & prove & normalisere det. En ber heller prove &
gi selvtillit og mulighet til & akseptere seg selv. Akseptere seg
selv som tunghert. Akseptere at det er greit ikke alltid & hore.
Kanskje det da blir plass til en stol i midten.

NOTER

1 Ogsé kalt symbolsk interaksjonisme. Mead, 1934 i Imsen, 1999: 294 og
Gijosund, Huseby, 200:38.

2 Stemplingsteori handler primeert om hvordan akterenes selvbilde formes i
samspill med andre akterer og samfunnets formelle institusjoner, eksempelvis
behandlingsapparatet, politi og rettsvesen. Skog, 2006:137.

3 Undersokelsen ble holdt i 1998 og het «P4 terskelen — En undersokelse av
funksjonshemmet ungdoms sosiale tilharighet, selvbilde og livskvalitet.» Den
utkom pa NOVA — Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring
i 1998. Lars Grues bok «funksjonshemmet ungdom og livskvalitet» er en
bearbeidelse av denne rapporten. Grue, 1999: 112-113.

4 Grue, 1999: 73 Eller som Mead betegner som de signifikante andre — per-
soner som betyr noe for eleven pa en eller annen mate, og som derfor spiller
inn pa speilingsprosess og selvbildedannelse. Imsen, 1999:295.

5 Sissel Marit Grenlie er sjefspsykolog ved Vestlandet kompetansesenter, et
senter for herselshemmete og devblinde innenfor det spesialpedagogiske
stottesystemet. Hun har erfaring med alle grupper av herselshemmete og alle
problemstillinger som bererer mennesker med medfedt eller ervervet horsels-
tap. Grenlie, 1995:185.

6 Ogsa kalt passing.

7 James 1982 snakket i sine teorier om det «globale selvbildet». Grue, 1999:118

LITTERATURLISTE

EKEBERG, T. OG J. B. HOLMBERG (2001). Tilpasset oppleering og spesial-
pedagogisk arbeid i skolen. En innfering (2. utgave) Universitetsforlaget.
GJOSUND, P. OG R. HUSEBY (2001). To eller flere. Basiskunnskaper i grup-
pepsykologi. NKS-Forlaget.

GOFFMAN, E. (1963). Stigma. Notes of the management of spoiled Identity.
Simon & Schuster Inc.

GRUE, L. (1999). Funksjonshemmet ungdom og livskvalitet. Ad Notam
Gyldendal AS.

GRONLIE, SISSEL M., (1995). Nar noen ikke harer. Om ulike grupper av deve
og tungherte og deres betingelser for god identitetsutvikling og samfunns-
integrering, Doves Forlag AS.

GRONLIE, S. M. (2005). Uten hersel. En bok om harselshemming.
Fagbokforlaget.

HEGGEN, K., G. JORGENSEN OG G. PAULSGAARD (2003). De andre.
Ungdom, risikosoner og marginalisering. Fagbokforlaget.

HILMEN, L. (2002). Her na her. Unipub forlag.

IMSEN, G. (1999). Elevens verden. Innfering i pedagogisk psykologi

(3. utgave). Tano Aschehoug.

LEER-SALVESEN, P, V. HELEN, G. L. EIDHAMAR (2001). Den Andre. Etikk
og filosofi i skolen. Hoyskoleforlaget AS.

REFSNES, H. L. (2004). Gir tungherte unge selvtillit. http://skolenettet.no/
upload/Moduler/Statped/Publikasjoner%200g%20bibliotek/statpedbladet/
statped2-2004.pdf (22.01.2007).

SKOG, O-J. (2006). Skam og skade. Noen avvikssosiologiske temaer.
Gyldendal Norsk Forlag AS.

SOLVANG, P. (2002). Annerledes. Uten variasjon, ingen sivilisasjon.

H. Aschehoug & co.

WARFIELD, Cotton in My Ears, 1948, The Viking Press, New York.
http://www.vg.no/11913/perma/128871 (23.01.2007).

0108 side 11



A utvikle leeringsmiljo
— gjennom bruk av et forskningsbasert tiltaksprogram

Kan et kompetanseprogram basert pa teoretisk tilncerming og empirisk dokumentasjon bidra til leering og
endret praksis i barnehage og skole?

Denne artikkelen er basert pa et forsknings- og utviklingsprosjekt som reflekterer over hva
som skjer nar to barnehager og to fadelte skoler velger & ta i bruk et tiltaksprogram som et
ledd i egen kompetanseutvikling. Barnehagen og skolen er organisert med en felles ledelse
og/eller er samlokalisert. Begge rektorene sa det derfor som naturlig at personalet deltok i

en felles kompetanseutvikling som skulle veere et tiltak for hele organisasjonen.

Karin Rernes er hogskolelektor i
pedagogikk ved hogskolen i Tromso.

Rektorene beskrev et gnske og et behov for et kompetan-
setiltak som kunne bidra til & styrke en leringskultur som
underbygget at barnehagen og skolen var deler av et helhetlig
utdanningslep. Ny rammeplan i barnehagen og ny leereplan i
skolen aktualiserte en slik felles bygging av kultur for leering.
Barnehagen og skolen sa en felles utfordring knyttet til det &
forbygge at barn utviklet problematferd. Sosial kompetanse
ble sett som en viktig forutsetning for at barn skulle lykkes
faglig og sosialt, og planverket ga personalet mandat til &
arbeide med dette fokusomréadet.

St.meld. nr. 30 «Kultur for leering» understreker betyd-
ningen av kompetente lerere og skoleledere for & kunne
mote utfordringer knyttet til internasjonale undersekelser
som viser at investeringer i skolen ikke har gitt ensket
resultat. Meldingen skisserer et systemskifte der okt kom-
petanse pa alle nivder er en uttalt mélsettingen. Voksne
som tydelige ledere er avgjorende for & sikre en god skole.
(Moller, 2006) Nasjonal strategi for leeringsmiljeet i grunnopp-
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leeringen (2005-08) understreker leringsmiljoets betydning
for de resultater som oppnas i skolen bade faglig og sosialt.
Skolen har liten tradisjon for & ta i bruk kunnskapsbaserte
strategier i arbeidet med & utvikle leeringsmiljoet. (KUF/
BFD, 2000) Det anbefales derfor at praksisfeltet inngar i et
forpliktende samarbeid med forskningsinstanser lokalt og
regionalt for & sikre mer kunnskapsbaserte tilneerminger i
utviklingen av leeringsmiljoet.

Tidligere erfaringer med kompetansetiltak® tilsier
at det ikke er gitt at et tiltak virker i trdd med hensikten.
Gjennom deltakelse i et skoleomfattende kompetansetiltak
vil noen pedagoger endre egen forstaelse av hvem barnet
er, og hvorfor barn bréker og fremstar som atferdsproble-
matiske i hverdagen. De skaper nye og mer positive fortel-
linger om barnet, og de endrer sitt eget handlingsmenster
i mote med barnet. Slik kan det oppsté en endring som blir
positivt selvforsterkende. Andre igjen vil se lite nytteverdi i
kompetansetiltaket og tvert imot konkludere med at det ikke
virker. Fortellingen om barnet som atferdsproblematisk vil
da bli bekreftet ssmmen med en konklusjon om at det er
lite den enkelte pedagog kan gjore for & endre situasjonen.
Pedagogen selv er utvilsomt en nekkelfaktor i alt endrings-
arbeid (Rernes, 2007), og mitt utgangspunkt er derfor a



Barnehagen og skolen sa en felles utfordring knyttet til
det a forbygge at barn utviklet problematferd.
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undersoke hvilke faktorer som spiller inn og blir avgjerende
for de valg leerere tar. Personligheten slik den er formet av
den enkeltes livshistorie (Goodson, 2000), er en sterk og
kanskje vel sa avgjorende faktor for méaten pedagogen meter
forslag til endring pd — seerlig endringer som berorer deres
egen vaeremadte i mote med elevene. Det kan muligens ogsa
forklare noe om hvorfor det er slik at laerere ofte velger
intensjonsbaserte strategier forankret i egen praksisteori,
framfor 4 ta i bruk strategier med en mer kunnskapsbasert
forankring.

Evidensbaserte tiltak baserer seg pa en positivistisk forsk-
ningstradisjon der man er opptatt av & finne funksjonelle
forklaringer gjennom empiri og teoriutvikling. Slike tiltak er
et viktig bidrag med tanke pa a gi skolene kunnskap og hand-
lingsberedskap, men samtidig innebzeerer de en begrensning
fordi de minimaliserer kompleksiteten i det sosiale. Kritikken
mot slike tiltak er at de manipulerer en subjektivt konstruert
virkelighet som ikke kan underlegges forskningsmessig kon-
troll ved hjelp av naturvitenskapelig forskningsmetodikk.
(Berger og Luckmann ,1966/2004)

Dowling (2004) peker pa at det ligger en fare i at myndig-
hetene innforer strukturer der mal-middel-tenkingen skal
kunne garantere for kvalitetsmessig leeringsutbytte i klasse-
rommet. Hun peker pa at positivismens tro pa kontroll og
forutsigbarhet kan fore til at den didaktiske kompetansen
blir erstattet med en teknologisk og ekonomisk rasjona-
litet. Faren er en funksjonzerleerer istedenfor en tenkende og
leerende leerer. (Tiller, 1986/1992)

Evidensbaserte tiltak kan manipulere, og det er derfor et

grunnleggende krav at pedagoger som tar i bruk slike tiltak er
seg etisk bevisst at de anvender strategier som har tilpasning
som ideal. Maktperspektivet ligger implisitt i oppdragelsens
vesen, og selv i vare dager er det krefter som forsoker & legi-
timere at «den som elsker sitt barn, tukter det». Voksne har
makt og anvender denne makten til d forme barnetitrdd med
samfunnets forventninger om tilpasning til fellesskapet. Det
er vesentlig at voksne som har med barn & gjore erkjenner at
makt betyr potensiell mulighet til & krenke andre. Mennesket
er et sosialt vesen som selv konstruerer og rekonstruerer sin
egen virkelighetsforstaelse. Barn som gjennom oppveksten
blir systematisk krenket, vil neppe kunne ta ansvar for eget
eller andres liv. Forutsetningen for & ta i bruk manipulerende
strategier ligger i & ha et gjennomtenkt forhold til eget men-
neske- og elevsyn. Skolen skal veere til barnets beste. (Rarnes,
2007) Tiltakspakken er & betrakte som et redskap, og det er
akterene som gjennom sin anvendelse av tiltaket bidrar med
de erfaringene som gjennom refleksjon kan bli til leering for
barn, sa vel som for voksne.

Forskningen knyttet til dette prosjektet handler ikke
om & sjekke malt effekt av tiltaket ved hjelp av pre/post
kartlegging. Forskningen er kvalitativ og opptatt av & soke
kunnskap om deltakernes egne erfaringer og opplevelse av
mulig nytteeffekt. Bakenforliggende 14 ogsa et onske om &
forsta mer av mennesket i systemet ut fra en hypotese om
at selv de beste tiltak kan falle pd stengrunn dersom delta-
kerne ikke selv reflekterer og prever ut ny kunnskap. (Fullan
og Hargreaves, 1995)

Forskerrollen i denne sammenheng kan defineres som

Faren er en funksjonerlarer istedenfor en

tenkende og lerende leerer.
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aksjonsrettet der aksjonen er implementering av et kunn-
skapsbasert tiltak som har til hensikt & endre praksis.
Utgangspunktet for samarbeidet var praktisk handling
knyttet til implementering av De utrolige &rene (DURA), laerer-
programmet, men det var ogsé avklart at forskeren hadde en
forventing om teoretisk gransking. Bade skolelederne og
leererne var i utgangspunktet béde positive og velvillige til &
bistd meg som forsker i det vi kan kalle et forskende part-
nerskap hvor intensjonen var gjensidighet i form av utbytte
for begge parter. (Tiller, 1999)

Konklusjonene i denne artikkelen er trukket pa bak-
grunn av en analyse av empiri som bestar av en sporreun-
dersokelse, video-opptak fra samlinger, samtaler og intervju
med rektor og leerere.

To skoler og to barnehager i ei nordnorsk bygd

De to barnehagene og skolene var det man kan kalle typisk
norske bygdeskoler. De er smé, og de er féddelte med de utfor-
dringer og muligheter som ligger i & tilrettelegge for differen-
siert oppleering i en aldersblandet gruppe. De ligger natur-
skjont til mellom hav og fjell og har en viktig, sentral og
samlende rolle i bygda. Nar skolen trues med nedleggelse,
legges motsetninger bort og folk star samlet i kampen for
a beholde skolen. Barnehagen er administrativt underlagt
samme ledelse og til dels ogsa samlokalisert med skolen.
Det gir muligheter for a tenke helhetlig og slik sett har de
et fortrinn nar det gjelder & se barnehagen som forste ledd
i tidens paradigme om livslang lcering. (St. melding nr. 30,
2003-2004)

Det var likevel slik at barnehage og skole til tross for
neaerhet og felles utfordringer knyttet til mulig nedleggelse
pga. av lavt barnetall, ikke alltid erfarer seg som en helhet.
Motsetninger oppstér. Dette ble ogsa oppgitt av skolele-
delsen som en begrunnelse for & onske et felles kompetan-
setiltak for barnehage og skole. Barnehagen har i storre grad
enn skolen et personale uten formell pedagogisk utdanning,
og det gir noen seerlig utfordringer knyttet til at den nye ram-
meplanen har et sa sterkt fokus pa leering. (Kunnskapsdepar-
tementet, 2006) I et tett lite samfunn kan personalrommet
lett bli for familieert, og det vil ha konsekvenser for maten
barn blir mett pé. Rektor var derfor opptatt av a etablere en

moteplass der personalet bade i barnehage og skole kunne
utvikle kunnskapsbasert praksis og etablere «et felles faglig
uttrykk for a beskrive praksis».

Etter rektors mening vil betingelser for leering i bar-
nehage og skole i stor grad handle om hvordan vi tilrette-
legger for personalets egen leering:

«Jeg vil ikke ha gjentakelse pa det vi opplevde da skolen og
barnehagen hadde kurs hver for seg. Pa kurset for assistentene
kom kursleder til a si at han la det litt enklere opp for dem
enn hva han gjorde for lcererne. Og det var det de hang seg opp
i dagen etter. Et ellers bra kurs var helt bortkasta. Tenk hvor
mye den ene setningen odela. Vare assistenter har kjempegod
kompetanse etter a ha jobbet et helt liv i barnehagen og sa blir
de diskvalifisert i mote med en kursleder.» (rektor i intervju)

Sma skoler i distriktet har noen felles seertrekk knyttet til
at «alle kjenner alle» og kategoriene akseptert, respektert
eller marginalisert, ekskludert har en tendens til 4 ga i arv.
(Heggen, Jorgensen og Paulgaard, 2003) Rektor var opptatt
av at forskjeller som har veert gjennom generasjoner kan
forsterkes i skolen dersom de ansatte ikke har en seerlig
bevissthet om disse fenomenene. Bygdesladderen kan ogsa
finne veien til personalrommet, og det skaper ikke kultur for
leering. Samtidig er det viktig at ogsa foreldrene forstdr at
de mé bidra gjennom & tenke over hvordan de snakker om
andres unger.

«Det d skape lceringsmiljo handler like mye om d ha foreldre-
ne med seg. Vi jobber veldig mye mot foreldrene, og vi har en
foreldregruppe som er veldig med oss.» (rektor i intervju)

Foreldreengasjementet bekreftes ved at 13 av 19 foreldre
valgte & svare pé skolens arlige brukerundersokelse. Arets
brukerundersekelse var for forste gang nettbasert og rektor
karakteriserte oppslutningen som en suksess. En av skolene
i prosjektet framsto ogsa som nyoppusset, og det var for-
eldrene som pé& dugnad hadde statt for den jobben. Som
eksterne gruppeledere deltok vi ogsé pé foreldremeater, og
fikk gjennom disse bekreftet et bilde av en foreldregruppe
med ulik sarbarhet i forhold til skolen. Ettersom vi represen-
terte et program som setter forebygging av atferdsproblemer
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Sma skoler i distriktet har noen felles saertrekk knyttet
til at «alle kjenner alle» og kategoriene akseptert,
respektert eller marginalisert, ekskludert har en

tendens til a ga i arv.

péa dagsorden, aktivertes ogsa de foreldrestemmene som har
et kritisk perspektiv pa skolen (Overland, 2007).

Gjennom samtale med rektor og leerere framsto et bilde
av den nye generasjon foreldre. Flere er opptatt av skolens
virksomhet bade fordi de selv har tatt utdanning, og fordi
bygda er blitt en del av en storre verden gjennom de mulig-
heter som ligger i media og IKT. Mange dagpendler til hoy-
kvalifiserte jobber i byen, og forskjellene mellom by og
land er sannsynligvis ikke sa stor. Det er ikke lenger slik at
utdanning er det samme som & velge utflytting.

Forskende partnerskap og valg av tiltak for a forbedre
leeringsmiljoet i barnehagen og skolen?

At enkeltstiende kurs uten péfolgende refleksjon og
utpreving i praksis i liten grad bidrar til endringer er vel
dokumentert. (Tiller, 1990) Strategi for grunnoppleeringen
(2005-08) gir klare signaler om at skolen forventes a velge
sdkalt kunnskapsbaserte tiltak for & videreutvikle leerings-
miljoet i skolen. Skolen anbefales & styre unna intensjons-
baserte tiltak og isteden velge tiltak med sannsynlig eller
dokumentert effekt (Rapport, 2006). Den nasjonale strate-
giplanen la premisser for et mote som ble avholdt i regi av
den interkommunale Pedagogisk-psykologisk tjenesten
(PPT). Regionsenter for barn og unges psykiske helse (RBUP-
Nord), PPT Tromse (Statped Nord) og Hoyskolen i Tromse,
AFL presenterte kompetansetiltaket De utrolige drene, lcerer-
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programmet.> To barnehager og to skoler i regionen valgte
4 gd inn i et samarbeid der hensikten var & implementere
dette tiltaket skolearet 2006/2007. Skolene fikk tilbud om to
eksterne gruppeledere som ble veiledet av professor Willy-
Tore Morch, hvorav den ene er artikkelforfatteren som ogsa
valgte & se dette oppdraget som et FoU-prosjekt i tilknytning
til Hoyskolen i Tromse, Avdeling for leererutdanning.

Endring i en organisasjon vil alltid veere avhengig av
deltakernes onske eller folte behov for endring. (Skogen og
Sarlie, 1992) Tiltaket var godt forankret i ledelsen som ensket
tiltaket velkommen som et verktoy i arbeidet med & skape en
felles leeringskultur for barnehage og skole.

For & sjekke ut om evrige deltakerne var klare for dette
tiltaket ble det gjennomfort en liten anonymisert sporreun-
dersokelse. Bildet som framkom var pd ingen mate entydig
og opplevelsen av hva som karakteriserte leringsmiljoet
sprikte. 7 av 14 mente at generell brak og uro 1a pa et hoyt
nivd mens resten mente det var lavt. 3 av 14 sa seg enig at det
forela et alvorlig atferdsproblem i barnehagen/skolen. Det
forteller kanskje mer om ulik toleranse og forstaelse i vok-
sengruppen enn om faktisk brak og uro.

9 av 14 sa seg enig i at brdk og uro oppstar fordi leereren/
assistenten mangler autoritet.

Bare 4 av 14 mente de med lang praksis hadde mindre
behov for kompetansetiltaket enn nytilsatte. Bare 4 av 14
mente de selv gjennom praksis hadde utviklet sa gode stra-



tegier at de ikke hadde behov for ny kompetanse pa dette
omradet. 11 av 14 sa seg enig i at barnehagen/skolen hadde
behov for et kompetanseprogram for & utvikle leeringsmiljoet.

Selv om deltakerne uttrykte hoye forventninger til at de
vil oppna resultater i form av bedre kompetanse og mindre
problematferd gjennom deltakelse i et kompetanseprogram,
er det kanskje ogsa mulig a spore en viss skepsis. Halvparten
av de spurte sa seg nemlig enig i folgende utsagn:

«A ta i bruk sunt folkevett» kombinert med «et varmt hjerte»
har som regel like god effekt pa utviklingen av lceringsmiljoet
som et kompetanseprogram som bygger pa teori og empiri.»

Forankring i ledelsen og tilslutning fra personalet er viktig i
alt endringsarbeid (Berg, 1999). Samtalen i personalgruppen
og grunnlaget i sporreundersokelsen tilsa at alt 14 til rette
for et samarbeid om utvikling og forskning. Eller som en av
leererne kommenterte det pa sitt sperreskjema:

«Vi gleder oss til kursoppstart, haper kurset gir oss mye!!»

De utrolige arene, skole- og barnehageprogrammet

De utrolige &rene (DUA) er et multisystemisk program utar-
beidet i USA av Carolyn Webster-Stratton under tittelen «The
Incredible Years». Opprinnelsen er et behandlingsprogram
rettet mot sma barn med problematferd. Programmet retter
fokus mot de system barn er en del av og gir tilbud rettet bade
mot foreldre og barn og leerere i barnehage og skole. Interna-
sjonal og norsk forskning har dokumentert gode resultater
etter at barn og foreldre har gjennomgatt slik behandling,
men endringer pd hjemmearenaen forer ikke nodvendigyvis til
endringer i barnehage og skoler (Drugli, 2006). Det er derfor et
mal at ogsa barnehage og skole skal inkluderes i en helhetlig
tiltakspakke som pa sikt kan bli et viktig redskap i arbeidet
med & redusere og forebygge alvorlig problematferd.

«Sammenfattet gir den omfattende forskningen en indika-
sjon pa at de tre hovedprogrammene har effekt hver for seg,
men at den beste effekten for a redusere og forebygge alvorlig
problematferd inntreffer nar alle tre komponentene benyttes
sammenhengene.»

(Sosial- og helsedirektoratet/Utdanningsdirektoratet 2006)

DUA, skole- og barnehageprogrammet er under utproving
i Norge. Sosial- og helsedirektoratet finansierer og har gitt
RBUP Nord og RBUP Midt-Norge ansvar for den nasjonale
implementeringen. Innhold og fokus i leererprogrammet er
forebygging gjennom utvikling av gode strategier i arbeidet
med 4 fremme et positiv leeringsmilje for alle elever. Leerer-
programmet som enkeltstdende tiltak slik denne artikkelen
beskriver det, er ikke et behandlingstiltak, men ma betraktes
som et pedagogisk program med malsetting & oke laererens
kompetanse® som leder.

Teoretisk plattform og formal

DUA har utspring i behavioristisk orienterte leeringsteorier.
De klassiske behavioristiske teoriene med sine atferdsmo-
difiserende tiltak har i utgangspunktet lite geher i moderne
pedagogisk tenking. Kritikken tilsier at slike teorier har til-
pasning som ideal og reduserer barn til objekter som kan
manipuleres og formes, og de strider derfor mot de ide-
alene som ligger til grunn i barnehagens ramme- og skolens
leereplan.

Nyere behavioristisk orienterte teorier kan likevel bidra
som forklaringsmodeller i forhold til barns lering av fer-
digheter og andre laeringsfenomener. Barns leering skjer
i en kompleks sosial situasjon der de ikke bare leerer fag,
men de lerer ogsé noe om seg selv, og det knyttes folelser
til alt som skjer i skolen. Dersom lerere ikke er seg bevisst
hvordan de selv pavirker leeringssituasjonen, kan resultatet
bli stikk i strid med intensjonene i rammeverket (Imsen,
2005). Begrepet «den skjulte leereplan» sier noe om behovet
for & sette sokelys pa hvordan det den amerikanske sosial-
psykologen George Herbert Mead definerte som den signifi-
kante voksne, gjennom sin adferd ubevisst bidrar til & forme
barnets opplevelse av seg selv. (Ritzer, 1983)

DUA, skole- og barnehageprogrammet befinner seg
innenfor referanserammen sosial-kognitiv leeringsteori noe
som igjen innebeerer & ha fokus bade pa kontekst og individ.
Barnet er ikke et passivt objekt som kan manipuleres av
andre. Barn er som tenkende og handlende individer, selv
aktiv medskapende i sin egen forming samtidig som bade
miljofaktorer og signifikante andre bidrar i denne lerings-
prosessen (Ogden, 2001; Nordahl, 2002).
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At leering skjer i alle situasjoner og sammenhenger og
ikke bare innenfor planlagte og strukturerte former,
synes a vere etablert som en pedagogisk plattform i

barnehagen.

I tilknytning til leererprogrammet foreligger en leerebok som
programdeltakerne forventes & lese parallelt med at de selv
setter i gang utviklingstiltak pa skolen. I bokas forord opp-
summerer forfatterne bokas formal som igjen samsvarer
med programmets formal:

1.  Autvikle samarbeidet mellom skole og hjem for &
imegtekomme barnets emosjonelle behov
og leeringsbehov.

2. Autvikle effektive strategier som laerere kan an-

vende for 4 styrke bade faglig og sosial kompetanse.

3. Autvikle individuelle oppleringsplaner (I0P) for
barn med serlige behov nar det gjelder sosial og
emosjonell oppleering.

Carolyn Webster-Stratton oppsummer sin visjon som folger:

«Vart felles mdl er foreldre som er mer involvert i barnas
skolegang, barn som gjor det faglig godt fordi deres sosiale og
emosjonelle behov er tatt hensyn til, og lcerere som foler seg
tilfredse fordi de far stotte fra foreldrene.

I sin ytterste konsekvens tror jeg at vi alle kan hoste av
fordelene ved a hjelpe til med a skape mindre vold og et mer
omsorgsfullt samfunn.» (Webster-Stratton 2006, s. 20)

Denne visjonen samsvarer godt med overordnede malset-
tinger i barnehagen og skolen.

DUA, skole- og barnehageprogrammet som aksjon i et
leerende fellesskap

Begge gruppelederne i DUA har erfaring med implemen-
tering av programmet bdde som kursmodell med deltakere
fra foreskjellige skoler og barnehager og som skoleomfat-
tende utviklingsprosjekt. Vi var opptatt av & rede grunnen
gjennom & mote personalgruppene for selve oppstarten for
slik & justere forventninger. Det 4 tilby et ferdig konsept kan
lett bli oppfattet som & representere en fasitkultur mer enn

side 18 0108

en leeringskultur, noe som igjen kunne ha satt en effektiv
stopper for endringsarbeidet. Det var derfor viktig i start-
fasen & fa etablere en felles forstéelse knyttet til at selv om
programmet var manualbasert, si 1a fokus pa a leere gjennom
erfaring, gjennom praksis og refleksjon over praksis.

«...educational change is a learning experience for the adults
involved (teachers, administrators, parents, etc. as well as for
children...» (Fullan 1991, 5.66)

Malet er altsa leering og utvikling for alle deltakere i
aksjonen som omhandler implementering av DUA, skole- og
barnehageprogrammet.

Barnehage og skole satte av 5 hele kursdager (work-
shops) — med to dager i hast og tre dager i varterminen. I
tillegg ryddet rektor metetid innenfor leerernes arbeidsplan
slik at leererne ikke bare skulle iverksette tiltak, men ogsé ha
tid til & utarbeide, prove ut og reflektere over erfaringene
mellom hver samling.

Pa samlingene sitter leererne i halvsirkel. TV er plassert
slik at alle kan se videokuttene som viser praksiseksempler
fra barnehage og skole. Disse setter fokus pé ulike tema for
diskusjon og refleksjon. Gruppelederne star for framdriften,
men det er forventet aktivitet i form av framlegg av egne erfa-
ringer, rollespill og deltakelse i diskusjoner. Malet med sam-
lingene er 4 etablere en undringskultur i gruppen som igjen
forventes viderefort i hverdagen.

«I en undringskultur handler det om a gjore, oppleve, erfare,
utove praksis og reflektere over praksis, utvikle kunnskap som
er av verdi for en selv — alene eller som medlem av gruppen,
organisasjonen.» (Guldbrandsen, 2001 s. 105)

Innhold og substans i DUA, skole- og barnehageprogrammet
illustreres best ved hjelp at det Carolyn Webster-Stratton har
kalt leeringspyramiden.



(Webster-Stratton 2005, s. 18)

Fundamentet i programmet ligger i det relasjonelle. Det &
bygge opp en tillitsrelasjon til barn og foreldre anses & veere
avgjorende for a4 kunne lykkes dersom leerere pd effektiv
mate ogsa skal kunne anvende mer konsekvenspedagogiske
strategier. Samarbeid med barnet og barnets foreldre stér
sentralt. I den forste samlingen legges det serlig vekt pa &
fa leererne til & bli bevisst hvilke ferdigheter og strategier de
selvanvender, og nér de lykkes. Poenget er a gjore mer av det
som skaper kultur for leering og gjennom det bli en tydelig
leder. Gjenkjennelse og anerkjennelse av praksis er sentralt
og skaper motivasjon for videre arbeid med programmet.

«...at dere har en veldig behagelig og anerkjennende vcere-
mdte som skaper en veldig fin lceringssituasjon.» (1. samling,
evalueringsskjema)

«Ser fram til neste work-shop. Dette blir verdifullt.» (evalu-
eringsskjema 1. samling)

enser

Leeringspyramiden gir en grei oversikt over hvilke aktiviteter
som er sentrale for at leereren skal fremsta som en positiv
autoritet overfor barnet. Tillit er fundamentet, sosial kom-
petanse ma trenes gjennom a vie oppmerksomhet samt rose
onsket atferd. A forsterke gnsket atferd gjennom ulike incita-
menter (belenningssystemer) moter alltid en del motstand
hos lerere som opplever dette som behavioristisk atferd-
modifisering. At norsk skole har en ganske utbredt bruk av
belpnningens motsats for eksempel i form av straff mani-
festert som «melding hjem» er ikke like erkjent. Pa dette niva
i pyramiden oppstar det alltid spennende og viktige disku-
sjoner som berorer sentrale etiske sider ved all oppdragelse.

«Synes det er uvant med sa mye belonning daglig. Det virker
slitsomt og jeg er usikker pd om i hvor stor grad jeg onsker
bruke det.» ( evalueringsskjema 3. samling)
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Struktur og forutsigbarhet gjennom regel og regelanven-
delse er sentrale momenter i den videre oppbygging av pro-
grammet. Forst i siste del av programmet fokuseres det mer
pa konsekvensrelatert pedagogikk nettopp for & understreke
fundamentets betydning for & komme i posisjon i forhold til
barn med mer alvorlig atferdsproblemer. Forventningen om
a fa svar pé hva vi gjor nar barnet utfordrer, er nok likevel til-
stede gjennom hele samlingen.

«Har fatt nyttige tips og svar pd ting som har veert litt uklart
for» (evalueringsskjema 4. samling)

Leerere kan komme til & std i fare for & bli utbrent fordi de
jobber med mange vanskelige oppgaver, og de star ofte
alene og bruker mye folelser nar de arbeider med barn som
utfordrer. Leeringspyramiden viser aktiviteter som lerere
flest er godt kjent med, men forskning viser at leerere ikke
alltid anvender en praksis som er i trdd med det optimale.
(Overland, 2007)

Alle samlinger evalueres fortlopende av deltakerne. Etter
hver samling skal leererne ha definert et utviklingsmal for
mellomperioden, og de har fatt utdelt «hjelpeark» som skal
sette dem pa sporet. Det er forventet at leereren skal forske
i egen praksis gjennom & identifisere et problemomrade,
definere onsket situasjon for deretter & prove ut noen av de
strategier som har veert omtalt i samlingen. Erfaringen fra
utproeving i praksis bringes inn i neste samling.

Evalueringene er gjennomgaende gode, laerere krysser
av for at de opplever de ulike aspektene ved samlingene som
enten «helpful» eller «very helpful». Det er knapt nok mulig
& speile kritikk i tilbakemeldingen. Det kan veere mange
arsaker bak en slik tilbakemelding. Det kan veere at leerere
faktisk opplever en nytteverdi i forhold til sin egen hverdag,
men det kan ogsd handle om de relasjoner som oppstar
mellom eksterne gruppeledere og personalet.

En positiv relasjon vil kunne pévirke i retning av at delta-
kerne gnsker 4 gi positive tilbakemelinger. Folelser péavirker
all menneskelig samhandling, og det vil gjelde ogsé i et forsk-
nings- og utviklingsprosjekt. (Starrin 2007)

Etter siste samling foretar deltakerne en storre evalu-
ering der de blant annet skal vurdere gruppelederne bade

side 20 0108

hva angdr tilrettelegging, undervisning og stette til den
enkelte. Et av sporsmalene omhandler ogsé deltakernes per-
sonlige relasjon til gruppeleder:

Concerning my personal feelings towards the leader, I

Dislike dislike dislike have a like like like
Him/her him/her him/her neutral attitude him/her
him/her him/her

Very much slightly toward him/her slightly very
much

Samtlige evalueringer krysset av for en av de to siste kate-
goriene, og det forteller noe om at faktoren tillit spiller inn i
forhold til det & lykkes med et endringskonsept.

Skolene opplever seg ofte alene med sine problemer og
stotte- og veiledningsapparatet er ikke alltid tilgjengelig nar
leerere star i en vanskelig situasjon knyttet til barn og unge
som utfordrer. Som gruppeledere opplevde vi oss sveert godt
mottatt pa de to barnehagene/skolene, og det er grunn til &
anta at vurderingene ogsa speiler behovet for stottespillere
for & kunne gjennomfpre det systemskifte St.meld. nr. 30
skisserer. Moller (2006) anvender begrepet usynlig kontrakt
som henspeiler til den tradisjonelle rollefordelingen mellom
rektor og leerere. Rektor tar seg av det formelle og admini-
strative og blander seg ikke inn i det som skjer i selve leerings-
rommet fordi det anses & veere leererens domene. Rektor far
rollen som problemloser nar det skjeerer seg mellom leerer og
elev, og forventes & fremskaffe nedvendig hjelp og ressurser.

«Nar lcererne vet at rektor ikke makter a gjore noe med
akuttoppgavene, men skyver dem fremover i tid, vil ogsa
antallet akuttoppgaver oke. Lereren melder fra til rektor om
problemer, slipper ansvaret for a gjore noe, og far samtidig en
syndebukk nar problemene ikke loses.» (Moller 2006, s. 36)

Implisitt i valg av et kunnskapstiltak som DUA ligger et pro-
sjekt som har til hensikt 4 bryte den eksisterende kontrakten,
gjennom at leerere selv i storre grad mé ta ansvar for a endre
en praksis som i ytterste konsekvens kan bidra til & gjore barn
til tapere. Rektors rolle blir dermed ogsa endret i retning av



& maétte ta et storre ansvar for organisasjonens leeringspro-
sesser. Barnehagene i denne studien synes i mindre grad enn
skolen a ha etablert en praksis med ledelsen som problem-
loser. Innspill i gruppesamlinger ga et bilde av en sterk sam-
arbeidskultur, og prosjektene barnehagen i gangsatte var kol-
lektive og omfattet alle ansatte. Det er ogsa grunn til 4 anta
atbarnehagens tradisjon med en mer holistisk tilneerming til
leering ikke skaper et kunstig skille mellom laeringsmiljo og
leering. At leering skjer i alle situasjoner og sammenhenger
og ikke bare innenfor planlagte og strukturerte former,
synes & vaere etablert som en pedagogisk plattform i barne-
hagen. Kanskje har skolen noe a leere av barnehagen pa dette
omradet.

Evalueringen av den aller siste samlingen viste at flere
av deltakerne onsket oppfolging, men vi fikk ogsa en skriftlig
motstemme som nok hadde vert tilstedevaerende om enn
ikke dominerende ogsd underveis i implementeringen av
programmet.

«Hadde hapet pa mer hjelp til losning pa atferdsproblem
utover ignorering og proaktive strategier. Synes lcerere har fi
«verktoy» a bruke og at fokus bare blir pa at vi ma rose mer
— prat - prat — prat.» (evaluering samling 5)

Denne stemmen antyder at ikke alle har opplevd at tiltaket
bidro til & utvikle egen praksis eller skape ny kunnskap som
er et mal ved aksjonsforskning og -leering. (Furu, 2007) Det
interessante er at rektor etter gjennomlesning av denne
teksten tilbakemelder at konklusjonen ikke stemmer.
Leereren som i siste samling kom med ovennevnte hjer-
tesukk gjenkjente seg selv i teksten og sa at den evalueringen
var situasjonsbetinget knyttet til en enkeltstiende work-
shop. Hun opplever selv gjennom arbeid med programmet
& ha fatt nyttige strategier som hun i det daglige anvender og
mener 4 ha hatt stor nytteverdi av tiltaket. Rektor bekrefter
denne leereren som «en som aktivt har brukt ny kunnskap til
endring av praksis» (rektor i telefon).

Selv sitter jeg igjen med spersmaélet om det egentlig er mulig
& drive aksjonsforskning ved hjelp av et manualstyrt til-
taksprogram som stiller sa strenge krav til programlojalitet.

Nar intervensjonen er et ferdig tiltak, vil man som skolens
«hjelper» legge sveert mange av premissene og kan komme i
fare for a lage et prosjekt som leererne selv ikke kjenner seg
igjen i. Nar man i tillegg ikke er tilstede i det daglige og/eller
har etablert kontinuitet i kontakten med skolens ledelse,
oppstar usikkerhet knyttet til hva som faktisk skjer i skole og
barnehage i mellomperioden.

Furu skiller mellom tre ulike former for aksjonsforsk-
ning: den tekniske, praktiske og frigjorende. I den «den tek-
niske aksjonsforskningen» er den kritiske sjolvrefleksjonen
fraveerende. Det er forskerens problemdefinisjon som blir
gjort gjeldene med det resultat at aktorene blir passive del-
takere som er opptatt av a gi de svar forskerne eller program-
tiltaket etterspor.

Samling nummer to og tre kunne tyde pa at det var
nettopp slik aksjonen var blitt oppfattet, som noe de eksterne
aktorene gnsket at barnehage og skole skulle gripe fatt i.
Mangelen pa utviklingsprosjekter i mellomperioden ga for
f& eksempler fra praksis. Grunnlaget for & utvikle en sjolv-
kritisk praksisgruppe ble dermed svekket. Dette var et gjen-
nomgéende tema mellom gruppelederne i de timelange kjo-
returene til og fra deltaker barnehagene/skolene. Hvordan f&
aktorene til selv & gripe fatt i egen praksis samt bringe inn de
viktige praksiseksemplene i samlingene?

Bade i samlinger og gjennom underveissamtaler med
rektor forsekte gruppelederne a legge et trykk pa barnehage
og skole om viktigheten av a iverksette et mellomarbeid samt
etablere leeringslommer i hverdagen der praktikere kritisk
reflekterer over egen praksis. Frigjorende aksjonsforskning
har som mal at deltakerne skal oppleve autentisk leering, det
vil si at ny kunnskap blir en personlig erkjent kunnskap som
influerer direkte pa handling.

«Nar personlig kunnskap oppstar ut fra refleksjon over ens
egen handling, ma den betraktes som autentisk. Personlig
kunnskap kan bli utviklet giennom diskurs mellom aksjons-
forskere og andre mennesker som de samhandler med, men
kan ogsa utvikles giennom praksis.» (Furu 2007)

I gruppesamlingene hadde «neste trinn» i programmet
fokus, selv om deltakernes egne erfaringer hele tiden stod
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sentralt, og i evalueringsskjema fanges dette opp gjennom
utsagn som folger;

«Synes dagen i dag var veldig givende med litt mer rundt det
som handler om var hverdag.» (deltaker 4. samling)

Etter 3. samling opplevde vi en forlgsning i form av igangsatt
mellomarbeid og flere eksempler fra praksis. Detlosneti den
forstand at deltakerne gjennom a preve ut ulike strategier i
praksis satt igjen med en opplevelse av endring i barne- og
elevgruppen som opplevdes positiv.

«Det tok litt tid for alle forsto at dette ikke var snakk om en
masse ekstra arbeid, vi har jo mye nd i forbindelse med imple-
mentering av Kunnskapsloftet. At det faktisk var snakk om en
bevisstgjoring av praksis som igjen skulle gi en lettere hverdag.
Og da vi fikk eksemplene pa at sma endringer kan gi gevinst
—da losnet det. For barnehagen har det vcert et loft at de ble
synlig for skolen.» (rektor i intervju)

Forskerrollen ble for diffus i dette prosjektet og som aksjons-
forsker var jeg bade for lite tett p& praksis og satte ogsd av
for lite tid til egen leering underveis. Det er kanskje noe av
dilemmaet ved aksjonsforskning - & finne det riktige balanse-
punktet mellom utvikling og forskning. I dette prosjektet har
jeg nok opplevelsen av & ha beveget meg innenfor rammen
av det Furu (2007) definerer som «praktisk aksjonsforsk-
ning» der den som kommer utenfra bidrar med hjelp til & for-
mulere problemstillinger, planlegger strategi for handling og
tilrettelegger for refleksjon over handlinger. Samtidig bidro
jeg neppe til at praktikergruppen fikk utvikle seg til & bli en
sjolvreflekterende gruppe - til det var programmets mal for
styrende. Forskningen i dette prosjektet er forst og fremst
en analyse av det foreliggende empiriske materialet i form
av sperreundersokelser, evalueringsskjema, video-opptak
og intervju. Frigjorende aksjonsforskning vil, slik jeg tolker
Furu, innebeaere at ogsd forskeren anvender et sjolvkritisk
perspektiv pa egen praksis. Ut fra et slikt perspektiv er det
mulig at det & vaere kursleder i programmet DUA er ufor-
enelig med rollen som aksjonsforsker. Implementering av
DUA forutsetter programlojalitet — aksjonsforskning forut-
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setter frihet til & ta autentiske valg i mote med praksis.

Leererpersonlighet — kan vi snakke om det?

Evaluering i forbindelse med implementering av DUA, laerer-
programmet indikerer at noen lerere opplever endring i
egen praksis. Intervju og video-opptak underveis i samlinger
gir klare indikasjoner pd at leerere benytter anledningen til &
prove ut nye strategier i egen praksis, og de tilbakemelder en
opplevelse av at det virker. De som lykkes synes grunnleg-
gende & ha grepet poenget med relasjonsbygging som fun-
dament i alt endringsarbeid i skolen. Adolfsen (2007) hevder
at forholdet mellom elev - leerer og leerer — foreldre er avgjo-
rende, og serlig i forhold til barn med psykososiale pro-
blemer, vil det relasjonelle vaere utslagsgivende. Dette er nok
seerlig viktig i et lite miljo.

«A veere en liten skole kan vcere bra, men det kan 0gsa veere
vanskelig for de elevene du har — det er pa en mdte naboen.
Det er de ungene som ungene dine omgas med. Derfor er det
utrolig viktig a kunne skille mellom rollen som lcerer og hvem
du er som privatperson. Det synes jeg egentlig gar veldig greit.
Jeg syns jeg har klart det veldig bra, men sd er ikke jeg her i fra
bygda. Og det er nok bra.» (lcerer i intervju)

Tutsagnet ligger erkjennelsen om at det & veere fra bygda ogséa
betyr selv & veere en del av bygdas historie, noe som igjen
kan komme til & pavirke holdninger og handlinger i motet
med barnehagebarna og elevene. Rektor var opptatt av at det
felles utviklingsprosjektet skulle bidra til & endre skolen bort
fra det familicere og mot det kunnskapsbaserte handlings-
rommet og peker med det pa noe av kjernen i Kunnskaps-
loftet. Kultur for leering forutsetter kompetente voksne pa
alle nivd i systemet. Leeringsplakaten sier at skolen skal

bidra til at lcerere og instruktorer fremstdr som tydelige ledere
og som forbilder for barn og unge.

Malet er leerere som bade av barn og foreldre blir akseptert
som betydningsfulle slik at de kan bli vist den tillit som
ma vere tilstede dersom man skal kunne bisté foreldrene
i oppgaven med & oppdra barn til ansvar for et samfunn i



utvikling. Skal leerere gjore seg fortjent til en slik tillit, mé de
kunne dokumentere sin kompetanse blant annet gjennom &
apne opp skolen og forankre sin profesjonalitet i det Bergem
(2006) definerer som tre vesentlige komponenter: pedagogisk
kompetanse, faglig kompetanse og yrkesetikk. Disse kompo-
nentene som hver for seg kan leeres gjennom utdanning og
kompetansetiltak, bakes likevel inn den enkelte leerers per-
sonlighet. Laererpersonlighet er et sammensatt fenomen som
igjen vil vaere avhengig av den enkelte leerers livshistorie. Jo
mindre bevisst leerere er pa hvordan de selv gjennom sin egen
veeremate speiler sin egen historie pa godt og vondt — jo mer
kan leerere komme i skade for & odelegge den tilliten som
er en forutsetning for & fremsta som et forbilde ogsa for de
sarbare barna. I DUA, lererprogrammet oppfordres laerere til
& ha en faglig kritisk venn som ukentlig samtalepartner for
slik & kunne fa utenfrablikket som et nedvendig korrektiv.

«Relasjonsbygging er komplisert og utfordrende for lcerere. Det
krever at man har et reflektert forhold til seg selv som person
og i leererrollen. Relasjonsbygging berorer de personlige sidene
hos lcerere som deres grunnholdninger og verdier. Leereres
evne til relasjonsbygging blir et uttrykk for deres veeremdte.»
(Adolfsen 2007)

Det er vanskelig 4 snakke om hvordan personlighet og egen
veeremdte pévirker andre mennesker. Det berorer sterke
folelser, og den enkelte leerers integritet kan oppleves truet.
Gjennom & ta i bruk et kunnskapsbasert tiltak som DUA kan
man skape den nedvendige distanse slik at disse vanskelige
og viktige sparsmélene blir berart. A gjenkjenne seg selv og
sin egen praksis for deretter & reflektere over «hva er det jeg
gjor i min hverdag og hvordan pavirker det barns lering» er
noe av poenget i programmet. Jeg sitter likevel igjen med en
klar opplevelse at skal det oppstd autentisk leering sa for-
utsettes en hverdagens leeringsarena preget av trygghet og
stotte, faglig rom for refleksjon, og fokus mé vaere pa & aner-
kjenne forseket mer enn 4 veere opptatt av resultatet nér ny
kunnskap skal preves ut i praksis. Det handler om a vektlegge
de samme prinsippene for leering i det voksne miljoet som
det leerere forventes 4 ta i bruk i mete med barnet. (Webster-
Stratton, 2005)

Gjennom intervju med den ene rektoren fikk jeg innblikk i
en organisasjon som langt pa vei hadde skapt denne type
leeringskultur allerede for de bestilte et kompetansetiltak.
En skoleleder med et personlig engasjement og en vilje til
utvikling som smittet over pa kollegiet bade i barnehagen og
i skolen.

«De er sa positive. Vi har snakket om at dette handler om en
bevisstgjoring knyttet til mdten vi er pd mer enn d lcere 0ss noe
helt nytt. Det har de tatt tak i, selv Berit som gar av til hosten.
Hun definerer seg selv som en som er impulsiv bare hun féar
tenkt seg om.» (rektor i intervju)

Konklusjon

Generell bridk og uro i form av disiplinproblemer er noe alle
skoler fra tid til annen sliter med. Barnehagen er mer tilba-
keholden med & bruke begreper som mobbing og eller iden-
tifisere og definere barn som atferdsproblematiske. Det
igjen kan bidra til en «vente og se» holdning som ikke tjener
barnet. At noen barn strever mer enn andre og har eller star
i fare for & utvikle store psykososiale problemer er vel doku-
mentert. Laereren som leder er en viktig faktor i barnehage og
skolens forebyggende og helsefremmende arbeid. A erkjenne
behov for endring er forste skritt i en hver endringsprosess.
Sperreundersokelsen i dette prosjektet avdekket ulik krise-
forstdelse noe som selvsagt pavirker resultatet. Ser du ikke
behov for endring, vil det neppe oppsta endring. I etter-
tidens lys ser jeg at vi neppe tok oss tid nok til & rede grunn
for endring, men startet opp uten at alle i organisasjonen var
klar for dette prosjektet.

Veiledningsheftet (KUF/Justis- og politidepartementet,
2000) for programmet Skolemegling refererer til at den ame-
rikanske veteranen innenfor Skolemegling, Richard Cohen,
har satt opp seks strategier for implementering av tiltaket i
det voksne miljoet. Disse strategiene kan generelt sies & veere
viktige 4 ta hoyde for nér nye systemtiltak skal innfores.

* Still spersmalet: Trenger skolen dette programmet?

* Arbeid med 4 vinne ledelsens stotte.

¢ Oppmuntre til diskusjon om temaet i alle malgrupper.
¢ Arbeid med skolen som system; det vil si at temaet
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diskuteres ut fra alle sider av skolens virksomhet og ut
fra alle malgruppers synsvinkel.
» Tenk langsiktig og lov i alle fall ikke hurtige resultater.
* Forsta at forandringer i en skole er en lopende prosess
som aldri nar fram til endelig resultat
(KUF/]Justis- og politidepartementet 2000, s. 34)

Min hovedkonklusjon gériretning av at kultur for leering ikke
nedvendigvis oppstar selv om skolen velger et kunnskaps-
basert tiltak. Tiltaket kan nok bidra med substans og retning
i de faglige motene i barnehage og skole, men endring i
praksis forutsetter leerere med mot og vilje til & omsette teori
i handling. Ettersom DUA, skole og barnehageprogrammet, i
stor grad bergrer leererens personlige kompetanse og evne til
relasjonsbygging, blir det av avgjerende betydning at leereren
selv befinner seg i et miljo preget av stotte og anerkjennelse.
Rektor synes derfor & ha en sentral og kanskje avgjorende
rolle nar det gjelder & skape et fundament i organisasjonen
som bygger tillit mellom mennesker.

Min forste leering i dette prosjektet er en bekreftelse pa
at det er viktig at eksterne stottespillere ikke bare er til stede,
men bringer noe inn i organisasjonen som kan legitimere til-
stedeverelsen. Samarbeid om implementering av et kunn-
skapstiltak som kan vise til dokumentert effekt, kan vere et
godt utgangspunkt for leering pa ulike niva. Det er likevel
viktig 4 erkjenne at en intervensjon i det sosiale er forbundet
med stor grad av usikkerhet. Barnehagen og skolen virker i
en historisk, sosial og kulturell kontekst som er kompleks, og
kulturforstéelse er derfor en nekkel, dersom man skal kunne
lykkes med endringsarbeid (Berg, 1999; Fullan, 1991).

Min andre og kanskje viktigste leering handler om &
erkjenne at forankring i ledelsen betyr noe mer enn at virk-
somhetens leder gnsker tiltaket velkommen og tilrettelegger
for gjennomfering. Det er nodvendig & etablere en tettere
kontakt mellom eksterne gruppeveiledere, og den som skal
lede utviklingsprosesser i det daglige. Fulglestad (2006)
peker pé at i nyere forskningstradisjoner innenfor ledelse,
sd fokuseres det relasjonelle og samhandlingsorienterte,
nettopp fordi ledelse er en prosess som pavirker systemet pa
alle nivé. Skoleledelse er antagelig en mer avgjorende faktor
for endring enn selve kunnskapstiltaket. Aksjonsforskning
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som har som mal & endre praksis i barnehage og skole ma
etablere kontakt og samarbeid med virksomhetens ledelse.
Kunnskapstiltakets bidrag er a gi en kunnskapsmessig sub-
stans i dette samarbeidet.

Appendiks om forskning og dokumentasjon

Forskerens rolle i et forskende og leerende partnerskap er
sammensatt og krevende fordi man forventes & veere veileder
og stottespiller i et utviklingsarbeid. I tillegg handler det
om mer tradisjonelle forskeroppgaver som det & samle inn
empiri, analysere og dokumentere. Dokumentasjon i denne
sammenheng er denne artikkelen. Gruppeveileder Frode
Adolfsen har veert en nyttig refleksjonspartner underveis i
implementeringen av tiltaket og har ogsa gitt viktige innspill
gjennom 4 gi respons pa uferdig tekst. Artikkelen har ogsa
endret seg i trad med kommentarer fra rektor og leerere da
det er et mal at deltakerne skal kunne gjenkjenne seg og sine
erfaringer i teksten.

Fuglestad (2007) peker pa den neere sammenhengen det er
mellom skriving og samfunnsforskning. Han definerer det som
en «integrert del av forskningsprosessen». Han viser til at man
tradisjonelt ser skrivingen som en méte & oppsummere aktivi-
teten i slutten av en forskningsprosess. Med referanse til Ottar
Brox og andre samfunnsforskere definerer han skrivingen som
en metode for & skaffe seg kunnskap, og gjennom analyse og
refleksjon kan forskeren selv komme fram til ny erkjennelse.

«Det er ikkje slik at vi formidlar giennom ein tekst det vi har
funne ut. Snarare er det slik at vi skriv fordi vi ynskjer a finna
ut. Vi skriv for d lcere noko som vi ikkje visste fra for.» (Fugle-

stad 2007)

Det er med dette utgangspunktet denne artikkelen er skrevet.
Den er ikke et svar pa problemstillingen om mulig nytteverdi
av evidensbaserte program og tiltak. Den er en invitasjon til
dialog om dette tema. Det er for tiden sterke nasjonale foringer
knyttet til at barnehage og skole skal ta i bruk mer kunnskaps-
baserte strategier i arbeidet med & utvikle leeringsmiljoet. Det
bergrer selve grunnlagsdebatten om barnehagen og skolens
oppgave og rolle i skjeringspunktet mellom danning og

utdanning.
]
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Spesialpedagoger i osterled

Inkluderingsprosjekt i Georgia

N4& handler det om pilotprosjektet «Introduction of Inclusive Education in General
Educational Institutions for Ten Schools in Tbilisi». Prosjektet er en del av Utenriks-
departementets satsing for fred, forsoning og demokratisering i landene i Kaukasus.

TEKST OG FOTO: ARNE @STLI

—I Georgia knytter det seg store for-
ventninger til prosjektet, sier direktor
Einar Christiansen ved Lillegarden
kompetansesenter. Han er leder for
pilotprosjektet hvor hensikten er &
skape grunnlag for implementering
av «Inclusive Education» i Georgia.
Prosjektet fikk sin formelle oppstart
inovember 2006 og skal etter planen
veere avsluttet i julii &r. Represen-
tanter for Kunnskapsdepartementet
og Utdanningsdirektoratet hadde da
gjennom flere moter dreftet ansvars-

fordeling og ulike detaljer i prosjektet.

Lyssetting av praksis

- Det er et spennende pilotprosjekt
som innebeaerer store utfordringer.
Helst skal det vise vei i riktig retning
for en storskalaimplementering, fort-
setter Christiansen som understreker
at det dreier seg om en pilot hvor det

er avgjorende at man fér satt lys pa
praksis slik at det ikke bare blir en
administrativ forordning. — Et viktig
element i denne sammenhengen

er opplegget med treningsmoduler
for dem som skal ha det operative
ansvaret i de ti skolene som omfatter
ca. 10.000 elever og mellom 850 og
900 leerere.

Deltakere i treningsmodulene
er fagpersoner fra ulike miljoer
samt ledelsen ved skolene i noen av
modulene.

Christiansen legger vekt pé at pro-
sjektet blir fulgt opp forskningsmessig
av Hogskolen i Hedmark, og at det har
veert et meget godt samarbeid med
Kunnskapsdepartementet og Univer-
sitetet i Oslo ved Institutt for spesial-
pedagogikk og Institutt for leererut-
danning og skoleutvikling.

- Georgiske myndigheter er flinke

til & folge opp, og det tette samarbeidet
med dem har veert avgjorende for at
prosjektet har gatt veldig bra sé langt.
Ellers har det veert en fin erfaring at
det har veert mulig 4 trekke veksler pd
Statpedsystemet. Bidrag fra fagfolk fra
flere av kompetansesentrene har blitt
sveert godt mottatt, sier Christiansen.

Modellskoler
- Vi startet egentlig for utdannings-
reformen som ga oss en ny skolelov
2005, sier Tatja Pachkoria som er
«Inclusive Education Coordinator» og
leder for prosjektet fra georgisk side.
Hun er ansatt i det nasjonale senteret
for leereplaner og vurdering (National
Curriculum and Assessment Centre).
Frivillige organisasjoner hadde tid-
ligere gjennomfert mindre prosjekter.
—Muligheten til & fa bistand fra
Norge var «a great chanse» for oss.

Prosjektleder fra norsk side er Einar
Christiansen som er direktor ved Lillegarden
kompetansesenter.
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Tatia Pachkoria, prosjektkoordinator i Georgia,
sier at bistanden fra Norge har stor betydning
for realisering av inkluderingstanken.

Inga Charikadze er leder for faggruppen som
bistér skolene med tilbud til elever med saerlige
behov.



Vi ensker & bruke dette prosjektet

som en modell for & gjennomfore en
inkluderende oppleering pa nasjonalt
niva, forteller hun til Spesialpeda-
gogikk som besgkte prosjektet i for-
bindelse med gjennomferingen av den
syvende treningsmodulen om syns- og

veldig viktig i prosjektet, og hun vil
gjerne at vi skal videreformidle at del-
takelsen pd den internasjonale som-
merskolen ved Universitetet i Oslo var
béde leererik og meget inspirerende. I
tillegg til henne deltok fem andre fra
Georgia i sommerskolen.

FAKTA OM GEORGIA

horselshemning. Offisielt sprék: Georgisk
Tatja Pachkoria fremhever at det Skolemyndighetenes statte avgjorende Hovedstad: Thilisi

er en oppgave 4 skape grunnlag foren  Inga Charikadze er leder for «Multi- Styreform: Republikk

ny filosofi for skolen. disiplinary group» som er en bredt Totalt 69 700 km?
- Det er nodvendig med hold- sammensatt gruppe av fagpersoner Befolkning:

ningsendringer og spesifikk kunnskap.  med ulik bakgrunn. Totalt (2004) 4693 892

Vi trenger leeremidler og tilpasning - Vi er flere psykologer, nevrolog, Tetthet 67/km?

av skolene, bl.a. for 4 gjore skolene ergoterapeut, logoped og spesialleerere Uavhengighet fra: - Sovjetunionen

tilgjengelige for fysisk funksjons- med god teoretisk og praktisk bak- 9. april 1991

hemmede. De skolene som er involvert — grunn. Flere av oss har utdanning fra Valuta: Lari (GEL)

i prosjektet er modellskoler som kan USA. Alle har en tilknytning til en fri- Tidssone: UTC +3

vise hvordan vi best kan ga videre. For-  villig organisasjon (NGO), og flere har Nasjonaldag: 26. mai

hapentligvis kan de bli en form for res-  veert involvert i sméskalaprosjekter Arbeidsledighet:  Meget hoy

surssentra etter hvert. Nar resultatene
fra pilotprosjektet er klare, vil vi ha en
bakgrunn for videre steg, fremholder
hun og legger til at hun héper at det
skal bli mulig a forlenge prosjektet,
dvs. en implementering pa nasjonalt
niva. Tatja Pachkoria legger ogsa vekt
pa & skape oppmerksomhet om inklu-
dering blant folk flest. Det er utar-
beidet informasjonsmateriell, og det
satses pé 4 gjore massemediene inter-
essert i temaet.

Hun sier ogsa med ettertrykk at
den norske prosjektledelsen har veert

tidligere, men det er helt avgjorende
at utdanningsmyndighetene star bak
og stotter prosjektet. Og den generelle
erfaringen er at stotten fra myndig-
hetene har bidratt til at leerere er mer
motivert.

— Hva bestar gruppens arbeid i mer
konkret? spor vi.

—Vi har 10 skoler a ta oss av, og vi
kartlegger elevene som inngér i pro-
sjektet og utvikler en IOP. Hver skole
fér besok av oss to-tre ganger per uke
med veiledning i forhold til enkelt-
elever, men vi driver ogsa mer generell

a B

Per Fosse og Sissel Engh fra Statped justerer
lesetv som ble brukt til demonstrasjon av

Prosjektet har ikke verdi bare for funksjons-
hemmede. Det bidrar til demokratiutvikling,
understreker Simon Janashia som er leder for

Viseminister for utdanning og forskning, Bela
Tsipuria, legger vekt pa at det er konsensus om
inkludering som barende prinsipp i skolen. hjelpemidler for funksjonshemmede. De

Senter for leereplaner og vurdering. fungerte godt og ble igjen i Georgia.
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utdanning av leererne. Noen av skolene
hadde erfaringer med inkludering

fra for, men to skoler var helt uten
tidligere praksis pd dette omrédet.

Vi har absolutt gjort noen suksess-
fulle erfaringer, for eksempel med
problematferd.

Hun legger til at de fleste for-
eldre onsker inkludering, og det er
viktig at de er involvert hele tiden. Inga
Charikadze sier at fagpersonene fra
Norge har veert viktige for & bidra til
holdningsendring.

—Jeg héper at prosjektet kan
fortsette, men uansett vil noe bli
viderefort. Leererne har fatt ideen
om inkludering under huden, og
gruppen av fagpersoner kan arbeide
videre om enn i en mindre skala
innenfor rammen i sine respektive
organisasjoner.

Skolereform
- Prosjektet har verdi ikke bare for
funksjonshemmede. Inkludering
handler om alle. Det har betydning
for samfunnet generelt og for lokal-
samfunnet spesielt, ikke minst for
de lokale skolestyrene som bestar
av leerere, foreldre og elever ved den
enkelte skole, sier Simon Janashia som
er direkter for National Curriculum
and Assessment Centre.

Han virker ung i sin meget sen-
trale stilling, men har mye erfaring
fra Utdanningsministeriet og solid
utdanning fra USA. Han gir et bestemt
inntrykk av at de vet hva de gjor og
at de er pa rett vei. Arbeidet med en
utdanningsreform startet opp i 2001,
0gi2005 kom en ny skolelov. Senteret
ble opprettet som en del av Utdan-
ningsministeriet i 2006.

— Dere har gatt langt i desentrali-
sering av skoleadministrasjonen.

—Tidligere maétte selv sma detaljer
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avgjores av Ministeriet. Det var en dis-
kusjon om hvor langt desentralise-
ringen skulle ga da arbeidet med sko-
lereformen startet, men sa langt ser
det ut til at systemet med stort lokalt
selvstyre fungerer. Sentrale myndig-
heter sorger for leereplaner og angir
en minstelonn for leererer. Senteret
har ogsa ansvar for implementering
av leereplanene, utvikling av materiell,
etterutdanning og godkjenning, fort-
setter Janashia som legger vekt pa at
leereplanene er sveert fleksible og at de
som trenger det har rett til en indivi-
duell oppleeringsplan.

—Malet er a bidra til at vi far suk-
sessfulle innbyggere, og prosjektet er
et viktig bidrag for utvikling av demo-
kratiet i Georgia, sier Simon Janashia
avslutningsvis i samtalen.

Konsensus om inkludering

- Det er stor enighet i alle miljoer om &
satse pa inkludering, sier Bela Tsipuria.
Hun er viseminister i Utdanningsmi-
nisteriet, og ifolge prosjektleder Chris-
tiansen har hun veert sveert sentral i
utviklingen av prosjektet. Hun repre-
senterer det politiske nivaet pa hoyeste
plan, og det i seg selv har veert viktig
for prosjektet.

—Ingen er mot, og foreldre ensker
inkludering og deres stotte er viktig,
men ndr det gjelder utdanningsre-
formen er det ulike meninger i de
politiske partiene. Valget i januar kan
fa stor betydning for hvordan vi gar
videre. Jeg er imidlertid optimistisk
nér det gjelder arbeidet med storre
grad av inkludering. Vi har bygget opp
et godt strukturert system for a vide-
reutvikle ngdvendig kompetanse og
positive holdninger til inkludering som
et baerende prinsipp i oppleeringen,
uttrykker viseministeren.

FAKTA

PROSJEKTETS HOVEDOMRADER:

e Forberedende arbeid — etablering av sty-
rings- og arbeidsgrupper, herunder en
«Multidisiplinary group» som arbeider inn
mot skole- og elveniva

Utvelgelse av prosjektskoler og méal-
grupper av elever — dvs. elever med
nedsatt fysisk funksjonsevne, cp, tung-
horte, svaksynte, Downs syndrom, sam-
mensatte leerevansker, ulike grader av
utviklingshemming og problematferd

Utvikling av nasjonal policy for inklude-
rende oppleering
Gjennomfering av tiltak pa skoleniva —

herunder utvikling av treningsmoduler og
tilpasninger av det fysiske skolemiljoet.

Utvikling av inkluderende oppleering

i prosjektskolene — etablering av fag-
gruppe i hver av prosjektskolene, utar-
beiding av individuelle oppleeringsplaner
for elever med seerskilte behov

Oke forstaelsen for betydningen av inklu-
derende oppleering — informasjon om
prosjektet, kampanijer i media

Evaluering — forskningsbasert evaluering
av gjennomfering og resultater

Prosjektavsiutning — utarbeiding av slutt-
rapport og videre anbefalinger

® Masterstudium ved Institutt for spesial-
pedagogikk, UIO

TRENINGSMODULENE:

 [ndex for Inclusion

* Georgisk skolelovgivning

e | zererrollen med fokus pa leeringsmilio
0g klasseledelse

® | edelse av skoler som deltar i
utviklingsarbeid

® | ese- og skrivevansker — dysleksi
AD/HD

® Barn og unge med nedsatt fysisk og/
eller psykisk funksjonsevne

* Horselsvansker med fokus pé tungherte
elever

e Synsvansker

e Observasjon og Vveiledning



Under den syvende samlingen i prosjektet Inclusive Education in general Education
for Ten schools in Tblisi giennomferte Elin Kragset Vold, kommunikasjonsradgiver
ved Lillegarden kompetansesenter, noen intervjuer med elever pa skoler som er med i
prosjektet. Her folger et intervju med Salome som er en av de farste rullestolsbrukere
som far undervisning pa ordineer skole.

TEKST OG FOTO ELIN KRAGSET VOLD

Stgrste hindringen er holdningene

—Jeg har lyst & reise verden rundt,
sier 15 &r gamle Salome. Hun snakker
flere sprak, elsker musikk og har lyst
til & leere. Smilet viser hvor usansynlig
hun synes tanken er. Hun kan jo ikke
engang komme ut av leiligheten i
fjerde etasje, ikke har hun lyst heller.
Jeg har ingen frihet, sier hun prag-
matisk. Men, det gjelder jo ikke bare
meg. Alle jeg kjenner som sitter i rul-
lestol har det sénn.

- Assitte i rullestol i Georgia
betyr isolasjon. Rullestolen gjor det
umulig & komme seg rundt pd egen
hénd, skolen er ikke tilrettelagt, ingen
vil ansette deg og ingen familie vil
akseptere at sonnen gifter seg med
ei jente i rullestol. Nér du i tillegg er
smart og leerenem som Salome og
tenker fremover er det 4 sitte i rullestol
kanskje den verste form for funksjons-
hemmning, sier Inga Zharikadze, som
arbeider i utdanningsministeriet med
en inkluderende opplering. Ingen
ting er tilrettelagt for rullestolbrukere,
verken i hovedstaden Thilisi eller i
resten av landet.

Holdninger og heis

— Hva ville du aller helst ha forandret
pé om du fikk velge? Salome tenker
lenge, kanskje sier hun - heis i huset
hvor hun bor eller pa skolen, handi-
captoalett, busser med rullestol-

rampe, gater uten fortauskanter. Jeg
har mange forslag klare for hun svarer,
men Salome sier:

— Noen liker ikke a se pa personer
som oss. Folk ser pd meg som om jeg
kommer fra en annen planet. Jeg ville
forst & fremst forandre méten folk ser
pa oss, sier Salome alvorlig. For meg
er ikke rullestolen et problem. For
andre er den et kjempeproblem sier
hun. Holdningene hun meter ute er
et storre hinder enn derterskler og
fortauskanter.

-1 Georgia synes folk veldig synd
pé de som sitter i rullestol. Far du hare
«stakkars deg» mange nok ganger,
gar det veldig utover selvfolelsen sier

Salome har opplevd hvor vanskelig det kan

veere for en rullestolbruker i Georgia.

Zharikadze, som forteller at Saome
aller helst vil sitte i fred hjemme med
PCen eller bare tenke.

Salome er heldig. P& grunn av res-
surssterke foreldre og rektor Gia Mur-
gulia pé skole nr. 24 er hun en av de
forste rullestolbrukere i Georgia som
far ga i ordineer skole. Faren kjorer og
henter hver dag. Hun startet i forste
klasse pé public school nr. 24. En
middels stor barneskole med 1500
elever. Det gikk greiti 1. og 2. klasse
siden klasserommene ligger i forste
etasje. [ femte klasse gikk det ikke mer.
Da matte klassen lenger opp i eta-
sjene for & gi rom til mindre elever og
Salome matte slutte. Etter et ar innsa
rektor at dette ble feil og flyttet klassen
ned igjen. Da klassekameratene
begynte i 6. klasse kunne Salome igjen
trille inn i klasserommet. Murgulia er
en av 10 rektorer som deltar i pilotpro-
sjektet Inclusive Education in general
Education for Ten schools in Tbilisi.

Salomes mor har mott opp pa
Utdanningsministeriet for & fortelle
om datteren. Det er viktig for henne og
fortelle Salomes historie.

- Internasjonale prosjekter som
dette hjelper, serlig nér andre land er
involvert og og stetter, sier hun uten
store forventninger i oynene. «Gars-
dagen var verre enn i dag. Kanskje
morgendagen vil bli bedre».

]
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Nordisk inklusion

«Vi har et lovveerk, der har inklusionen pa plads. Men i praksis har vi lang vej at ga.»
(sitat fra interview med en leerer fra specialundervisning for voksne, Oslo, Norge)

Charlotte Ringsmose er lektor,
ph.d. ved Danmarks Paedagogiske
Universitetsskole.

a

I de senere ar har der veeret feelles konferencer i voksenspe-
cialundervisningen, hvor vi har medt hinanden pa tvers
af de nordiske lande, diskuteret inklusion, og hvordan vi
kommer det narmere. Det har givet anledning til nysger-
righed, og onske om at ga mere i dybden. Antagelsen er, at
det udspiller sig meget forskelligt i de nordiske lande, samt
at vi kan udvikle visioner for, hvordan det kan blive ved at
leere af hinanden.

Det er blevet til projekt «Nordisk Inklusion», hvor for-
skere i de fire nordiske lande: Island, Norge, Danmark og
Sverige har studeret hvordan specialundervisning for voksne
medpvirker til at skabe muligheder for inklusion og rumme-
lighed. Formalet med undersogelsen er at inspirere leererne
i specialundervisning for voksne til at impdekomme accept
og inklusion af voksne med serlige behov i uddannelsessy-
stemet og samfundslivet.

Inklusion er et nogleord i den handicappolitiske debat.
Den 30. marts 2007 underskrev 84 lande den nye FN kon-
vention, der skal sikre handicappedes rettigheder og fulde
deltagelse i alle aspekter af samfundslivet. Siden vedtagelsen
af Salamanca erkleeringen' har de underskrivende lande for-
pligtet sig til at arbejde for lige muligheder for uddannelse til
alle uanset handicap, samt at der arbejdes mod at fremme
inklusion og bekeempe eksklusion.

Det er interessant at undersege, hvordan tilgangen til
specialundervisning for voksne udfolder sig setilyset af disse
inkluderende holdninger. Da holdninger er en veesentlig del
af inklusionen, er det sandsynligt at det er forskelligt, hvad
der er muligt i de forskellige lande. Det er antagelsen, at vi
ved at studere hinandens praksis kan fa ny indsigt, skabe
debat og fa nye perspektiver i relation til, hvad der er muligt,
nar det kommer til inklusion af specialundervisningens
malgrupper.

I uddannelsessystemerne i de fire lande er der skabt
forskellige muligheder for voksne med serlige behov. Lov-
grundlaget kan anskues som en vesentlig del af inklu-
sionen. Gennem lovgivning har man politisk mulighed for at
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markere holdninger til inklusion, og gennem lovgivning kan
man sikre adgang til uddannelse for alle.

I de fire nordiske lande er der i lovgivningen skabt
mulighed for at give seerlig stotte til personer, der allerede
har faet adgang til en uddannelse. Det kan veere en person

med et fysisk handicap, der har brug for teknologiske hjeel-
pemidler. Dette projekt vedrerer mennesker, der ikke umid-
delbart kan gere brug af det ordinaere uddannelsessystem,
og hvordan deres muligheder er blevet tilgodeset gennem
lovgivning.

I projektets forste fase har vi se pa landendes lovgiv-
ninger og de muligheder, der gives gennem politiske tiltag. I
anden fase har vi besogt praksisinstitutioner, der er udvalgt
som serligt interessante i deres arbejde for inklusion.

Hele projektrapporten kan laeses pa
www.dpu.dk/nordisk-inklusion.

Baggrund - det gode liv for mennesker med handicap

I et tidligere forskningsprojekt «VUL» (VUL - Voksne -
Udviklingsheemmede - Livskvalitet),” blev 40 mennesker
med udviklingsheemning interviewet om deres levevilkar i
Danmark i relation til livskvalitet. Hensigten var at gnsker
og behov samt eventuelle barrierer for aktiv samfundsdelta-
gelse kunne inddrages i de professionelles overvejelser i for-
bindelse med tilretteleeggelse af specialpeedagogiske tiltag.

Af VUL undersogelsen fremgér det, at mennesker med
udviklingsheemning feler sig nedgjort og isoleret i det
danske samfund. De giver udtryk for et stort enske om bety-
deligt mere inkluderende muligheder. De interviewede
har et klart formuleret gnske om at udgere en ligeveerdig
del af samfundet, veere borgere, som i s& stor udstreekning
som muligt tager vare pa egne forhold. De giver udtryk for,
at de ikke onsker at blive parkeret og marginaliseret med
pension i beskyttede, isolerede veerksteder og i boliger i
bofellesskaber.

Karrierevejen for et voksent menneske med udviklings-
hemning er ofte beskyttede veerksteder. Uddannelsesmu-
ligheder er specialskoler. Vi satter nogle organisatoriske
greenser for, hvad der kan lade sig gore, og disse kan virke
ekskluderende.

Tesen og grundlaget er, at mulighederne i samfundet



pavirker livskvalitet. At de der onsker det, skal have mulighed

for at deltage i samfundslivet pa lige fod med andre.
Livskvalitet knyttes til personens oplevelser og veerdier.

I sin forskning skelner Siri Neess® mellem betingelser for livs-

kvalitet (input), og livskvalitet (output) og underseger sam-

menhange mellem disse.

Siri Neess definerer livskvalitet®:

En persons livskvalitet er hoy i den grad personens bevisst
kognitive og affektive opplevelser er positive og lav i den
grad personens bevisst kognitive og affektive opplevelser
er negativ.

Med det kognitive forstds tanker, opfattelser eller vurde-
ringer som fx tilfredshed med aspekter ved livet. Med affektiv
forstas tanker, folelser som gleede og fortvivlelse.®

Livskvalitet er ifolge Siri Neess at have det godt, at have
gode folelser og positive vurderinger af sit eget liv. I dette lys
var livskvaliteten for de voksne mennesker med udviklings-
haemning i VUL projektet truet.

Den positive psykologi og «Flow» teorien er optaget af
at definere forudsatningerne for det gode liv, og hvordan
den enkelte kan opna det gode liv. Den positive psykologi
har gnske om at karakterisere forhold omkring «a life worth
living». Den tager udgangspunkt i de gnskelige sider af til-
veerelsen snarere end de patologiske.® Ifplge teorien er det
de subjektive oplevelse af udfordringer, feerdigheder, mal,
feedback, selvsteendighed og fokuseret opmaerksomhed, der
er afgorende.

What is essential for the experience of flow appears to
be one’s subjective perception of challenge, skills, goals,
feedback, autonomy, and focused attention.”

Ifolge undersogelser af menneskers flow, s& er oplevelser
et grundliggende behov. Vi har behov for at «fastholde
bevidstheden i en organiseret tilstand, fokuseret pa en akti-
vitet der kraever vores opmeerksomhed» ellers vender vi
opmearksomheden indad med fare for at blive deprimerede.
Hvis tiden forseges udfyldt med underholdning, s& er det
kun en spinkel kompensation for den ufokuserede hjerne.?

Flowoplevelser er sammenhangende med personens
oplevelser af livskvalitet.

For Flow teorien er det afgorende at mennesket er i akti-
vitet og i en leereproces. Overfort til mennesker med seerlige
behov betyder det, at passiv forsergelse, eller meningsles
beskaeftigelse bevirker, at de fratages mulighed for flow ople-
velser. Lige som det at udvikle sig gennem uddannelse kan
veere afgerende. Nogle aktiviteter er lettere og mere tiltraek-
kende, s& som at se fjernsyn, men indsatsen ved at veere aktiv
vil pd sigt fore til et storre udbytte — storre glaede i tilvaerelsen.®
Det er ifelge flowforskningen ikke materiel velfeerd der
skaber lykke. Har man naet et grundniveau vil de ressourcer
der overstiger kun bidrage lidt til en positiv oplevelse.”® Flow
er ikke kun afgerende for den enkelte persons oplevelse
af at overskride sig selv. Flow tilfojer personens liv mere
mening gennem den ogede betydning personen far for sin
omverden.!!

Lektor pd Danmarks Paedagogiske Universitetsskole,
Hans Henrik Knoop, naevner passivisering som et forhold,
der heemmer flow. Endvidere at fa folk til at gennemfore
aktiviteter, der er ligegyldige eller kedelige pa en potentielt
ydmygende made. Henholdsvis passivisering og beskeefti-
gelsesprojekter for mennesker med serlige behov er poten-
tielt ydmygende.

Mogens Wiederholt, centerleder ved Center for Ligebe-
handling af handicappede i Danmark, udtrykker det saledes:

[ uddannelsessystemerne i de fire lande er der skabt
forskellige muligheder for voksne med serlige behov.
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«I den handicappedes tilfeelde er uddannelse stadig en en-
sidig gave fra det offentlige — ikke en pligt og forventning
om, at den handicappede — uanset sit handicap - bidra-
ger til velfcerden og udviklingen af det danske samfund
ved at udvikle og udnytte sine evner bedst muligt. Det er
en uvcerdig og gammeldags tankegang. Lige muligheder
og lige pligter er begge lige veesentlige for ligebehandlin-
gen. Det er ogsa diskriminerende ikke at have forventnin-
ger — ikke at stille krav til mennesker.»*

Csikszentmihalyi skriver om forudsetning for lykke, at
optimale oplevelser efterhdnden opbygger en folelse af her-
redomme - «eller bedre, en folelse af medvirken, nar det
gaelder at bestemme livets indhold.»3

Politisk treeffes mange afgerelser vedrerende de «svage»
grupper i samfundet. Det er afgorende vigtigt til stadighed
at vurdere om disse afgorelser og systemer fremmer eller
heemmer mulighed for livskvalitet for de mennesker, der er
athangige af ydelsen. Eksempelvis har man set en stigende
bevidsthed om, at det ikke er befordrende for livskvaliteten
at veere pa passiv forsergelse. At vaere pa passiv forsergelse
kan for mange opfattes som at veere sat udenfor. Man mister
social kontakt og udfordringer.

Relationen mellem inklusion og livskvalitet handler om
at der skal veere plads til alle, men ogséd om, at det er lige-
veerdigt at have opgaver, at der bliver stillet krav til én uanset
funktionsevne.

Inklusion
Soder beskriver forskellen pé integration og inklusion
séledes:

* Fysisk integration indebeerer, at elever med serlige
behov er fysisk placeret i samme skolebygning
som «normale»

 Funktionel integration indeberer feelles udnyttelse
af feelles ressourcer, som fx lokaler, undervisnings-
midler, sundhedsplejerske, skoleledelse m.m.

* Social integration indebeerer, at elever med seaerlige
behov indgér i et feellesskab med andre, har regel
maessig kontakt med dem og opleves af andre og af sig
selv som en naturlig del af dette feellesskab
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For at der kan veere tale om inklusion skal den sociale inte-
gration ogsé veere til stede. Det vil sige, at handicappede og
ikke-handicappede modes i feellesskaber. Inklusion kan ses i
sammenheeng med det sociologiske paradigme.!*

Det sociologiske paradigme rummer de kontekstuelle
synspunkter, der er i overensstemmelse med FNs standard-
regler om lige muligheder for handicappede fra 1993. Denne
samt Salamancaerkleringen fra 1994, arbejder frem mod
at man @ndrer fokus og ser pd mangler ved omgivelserne
og mange af de i samfundet iveerksatte aktiviteter, som for
eksempel information, kommunikation og uddannelse, der
forhindrer mennesker med funktionsnedseettelse i at deltage
pé lige vilkar med andre. Altsd, at vi gennem den made sam-
fundet er konstrueret udelukker mennesker fra deltagelse.
Reynolds :*°

The new pardigm, first, sees the institution of the school,
and often indeed the special and/or residential school, as
one of the key defining mechanisms, which is regarded as
actually creating pupils’ problems and pupils’ needs for
help of various kinds.

Skrtic retter kritik mod de grundleeggende antagelser :'¢

«..to stop thinking of special educational needs as human
pathologies, and to start thinking of disabilities and han-
dicaps as organizational pathologies, as artefacts of the
traditional curriculumn.

I dette perspektiv rettes fokus mod «manglerne» i uddan-
nelsessystemet. Snarere end at sette fokus pé den enkeltes
funktionsheemning ser man pa tilretteleeggelsen af uddan-
nelser, og pa hvordan uddannelsessystemet medvirker til
at udelukke mennesker fra deltagelse. Hvordan tilretteleeg-
gelsen henholdsvis muligger og forhindrer inklusion. Lov-
givning er en del af dette. Med henblik pd deltagelse og
inklusion kan lovgivning medvirke til at udelukke men-
nesker fra at deltage, samt at handicappet understreges i
medet med uddannelsessystemet.

Der ma bade teenkes i holdninger og indretning af skolen
og uddannelsessystemet, der holder mennesker ude fra at



De interviewede har et klart formuleret enske om at
udgoere en ligeveerdig del af samfundet, veere borgere, som i
sa stor udstraekning som muligt tager vare pa egne forhold.

deltage i feellesskabet, men ogsé i en kombination af individ-
og systemperspektivet.!” Den «antropologiske» tilgang aner-
kender, at vanskeligheder har bade individ- og system-
arsager. Udfordringen bliver at give den tilstraekkelige stotte
til at imedekomme den enkeltes behov samtidig med at der
arbejdes med rummeligheden i de institutionelle rammer.
De institutionelle rammer forstds i denne sammenhaeng
ogsd som de rammer, der tilretteleegges politisk gennem
lovgivning.

Hvis vi skal have lige muligheder for mennesker med
seerlige behov i alle aspekter af samfundslivet, skal der
arbejdes sdvel pa det ideologiske som pa det praktiske plan —
pé henholdsvis system- og individplan.

Samlet set drejer spergsmalet sig om, hvordan vi som
samfund handterer den variation der er i befolkningen. At
der er mennesker med funktionsheemning er en del af den
normale variation i ethvert samfund.'®

Normaliseringsbestrabelserne var fremtraeedende i for-
bindelse med udleegning af de centrale forsorgsinstitutioner,
og var dengang progressive og banebrydende.' De han-
dicappede skulle have samme rettigheder som ikke-han-
dicappede, samt muligheder for at leve et liv «sa neer det
normale som muligt».2

Det «<normale» forandrer sig i takt med at samfundet for-
andres. I dag er uddannelse for alle og livslang leering det
normale. Fuld deltagelse i inkluderende perspektiv betyder,
at man er i ligeveerdige feellesskaber med andre, og at man
dbner op pé alle niveauer i samfundslivet, hvor mennesker
med sarlige behov er udelukket fra at deltage.

Metodiske overvejelser
Undersagelsen bygger pa observationer, eksplorative inter-
views samt lovstof, bekendtgerelser og analyser af disse.
Interviewene er gennemfort pa centre, der er udvalgt af lan-
denes praktikerorganisationer som serligt interessante i
relation til inklusion. Spergsmélene har veeret tematiske
Hensigten er ikke at sammenligne og standardisere svar,
men at fa indsigt og viden om inklusion i relation til special-
undervisning for voksne og praksis her.?

Tundersogelsen er anvendt redskaber og fremgangsmader
sammensat til at belyse de fokusomrader, der er udvalgt og

sammensat med henblik pé at give viden og indsigt.

Projektet belyser savel de uddannelsesmaessige rettigheder,
deres samfundsmeessige betingelser samt de organisatoriske
og paedagogiske forhold.

e Er der ret til uddannelse for alle? Det politiske og ideo
logiske niveau. Hvordan det almene og det specielle
spiller sammen i uddannelsessystemet.

* Centrenes samfundsmaessige og lokale forankring.
Organisering og udferelse.

* Padagogiske differentieringsbestraebelser i den
daglige praksis med henblik pa inklusion

I projektet belyser vi — i overensstemmelse med livskvalitets-
teori — det kognitive og det affektive, opfattelser og folelser,
der er knyttet til muligheder i samfundslivet for mennesker
med funktionshemninger.

Indhold og aktiviteter:

* Analyse og sammenligning af love og bekendtgorelser
om specialundervisning for voksne i et inkluderende
sigte.

* Kortleegning af, inkluderende praksis som andre kan
leere af.

Fase 1: Love og bekendtgerelser om specialundervisning for
voksne i de nordiske lande sammenlignes og analyseres i
relation til et inkluderende sigte.

Fase 2: indsamler «de gode eksempler» med fokus pa
inklusion. Med udgangspunkt i nogle temaer beskriver cen-
trene/skolerne praksis og projekter, der tager inkluderende
udfordringer op. I projekterne kan man hente viden og
indsigtirelation tilideologier og praksisser, der har mulighed
for at vinde indpas.

Fase 3: Under studiebesog pa 1 — 2 institutioner i hvert land
(Danmark, Island, Norge, Sverige) undersoges ved hjeelp
af observation og interviews, hvordan den inkluderende
praksis gennemfores.

Der observeres og interviewes inden for en raekke temaer,
der er udvalgt med henblik pa at fa indsigt og forstaelse i

institutionens virke og inkluderende arbejde.?? Det tilleegges
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betydning, at det drejer sig om beskrivelser med henblik pa
at forstd praksis og brydninger i de respektive lande. Det
er vigtigt at f& kortlagt aspekter, der kan have betydning
i relation til det overordnede formal. Vi vil gerne leere om
institutionens praksis og virkeméde med henblik pa at
forstd sammenhaeng med den inkluderende virkning. Hen-
sigten er at undersege, hvad der lykkes/ikke lykkes omkring
inklusion.

Projektet placerer sig inden for den anvendte forskning,
der tilsigter at anvende begreber og teorier til losning af pro-
blemer i dagligdagen. Inklusionen er udfordringen. Hvordan
kommer vi den nermere? Fremgangsmdaden er en udred-
ningspraeget forskningsopgave.?

Lovgivninger i et inkluderende perspektiv

I relation til lige muligheder for mennesker med seerlige

Ret til uddannelse
ISLAND

Island har ikke
en ret til videre-
géende uddan-

Ret til uddannelse for voksne
mennesker med szerlige behov

nelse for men-
nesker med
seerlige behov.

Rammer Ingen behov
for voksne med

seerlige behov
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behov, s er det normalt, at man uddannelsesmeessigt har ti
ars grundskoleuddannelse, derefter en ungdomsuddannelse
og siden en videregdende uddannelse som voksen. I det fol-
gende sammenlignes landene med hensyn til om de giver
mennesker med serlige behov samme rettigheder i uddan-
nelsessystemet som andre borgere.

Her er set pa om alle mennesker med serlige behov kan
rummes i uddannelsessystemet. Landene har som naevnt
alle seerlig specialpedagogisk statte til at gennemfore de
almindelige uddannelser. Seerlig specialpeedagogisk stotte
retter sig mod dem der med hjelp kan gennemfore uddan-
nelse. Denne undersogelse drejer sig om de, der ikke umid-
delbart kan gere brug af det ordinaere uddannelsessystem.

Med hensyn til lovgivningerne for specialundervisning
for voksne adskiller de fire lande sig fra hinanden, hvilket
giver forskellige udgangspunkter for inklusion.

NORGE DANMARK SVERIGE

Ret til voksen-
undervisning for
mennesker med
seerlige behov
er organiseret

i Komvux og
Sarvux. Sarvux

Ret til «grunn-
skoleopplaering»
for voksne. Retten
gjeelder voksne,
der har behov for
grunnskoleopp-

Ingen ret-
tighedslov,
Danmark har
en rammelov.
Ifelge Lov om
specialunder-

leering, og kom-
munerne skal
iveerkseeette.
Retten geelder
alle voksne.

Paraplylov

visning for voksne
er det malet
gennem en indi-
viduelt tilrettelagt
undervisning

at afhjeelpe og
begraense virknin-
gerne af deltage-
renes handicap.

Seerlov

omfatter bade
grundskole og
videregaende —
gymnasial sarvux.
Det er en ret-
tighed. Seerlige
malgrupper er
naevnt.

Paraplylov




Udfordringen bliver at give den tilstreekkelige stotte til at
impdekomme den enkeltes behov samtidig med at der
arbejdes med rummeligheden i de institutionelle rammer.

Norge og Sverige har fulgt princippet om at mennesker med
seerlige behov har samme rettigheder i uddannelsessys-
temet som alle andre. Den svenske lovgivning adskiller sig
fra de ovrige tre lovgivninger ved at navne serlige handi-
capgrupper: udviklingsheemmede, erhvervede hjerneskader,
autisme/autismelignende tilstande. I de andre lande er det
behovet, der udlgser undervisningstilbudet. Ved at naevne
handicapgrupper veegtes diagnoser og kategorisering, der kan
synes uhensigtsmaessig i en inkluderende sammenhaeng.

I Danmark findes ikke en egentlig ret til voksenud-
dannelse, men en rammelov, der tilbyder undervisning til
voksne der foler sig hindrede i deres aktive samfundsdelta-
gelse (kompenserende undervisning). At det er en rammelov
kan medfore at tilbudene er varierede, og den enkelte borger
har ikke en rettighed. Den danske lov er en serlov, hvilket
betyder at det er handicappet, der «kvalificerer» til uddan-
nelsen. Ikke som i Norge og Sverige, hvor en voksenuddan-
nelseslovrummer alle voksne, iloven er der skabt muligheder
for voksne med serlige behov.

Island har ikke en ret til voksenuddannelse for men-
nesker med serlige behov, der ikke kan gore brug af det
ordinaere uddannelsessystem. Der findes en ungdomslov
med ret op til det 20. ar. Efter ungdomsuddannelsen tilbyder
en uafhengig institution kaldet «Fjéllment» kurser for men-
nesker med serlige behov. Kurserne er ikke en ret.

Med hensyn til curriculum eller leeseplan giver den
danske rammelov optimale betingelser for at tage udgangs-
punkt i individets behov, da der ikke findes en central
leeseplan. I Norge kan man ogséd tage optimalt udgangs-
punkt i behovet, hvis den enkelte har faet en sagkyndig vur-
dering der anbefaler dette. Det norske princip om tilpasset
opleering er et interessant princip i inkluderende uddan-
nelsesteenkning. I princippet er al undervisning tilpasset

den enkeltes behov. Her skelnes ikke mellem specialpaeda-
gogiske behov og den almen didaktiske tilretteleeggelse af
undervisningen.

I Norge giver den sagkyndige vurdering mulighed for
at fravige grundskoleoplering for mennesker med serlige
behov. I Sverige fastholder man leeseplan for grundskole-
opleeringen. I relation til ligebehandling af mennesker med
seerlige behov kan man sige, at det er pafaldende at fastholde
leeseplaner fra grundliggende niveauer.

I det danske system kan alle der foler sig hindrede i
deres aktive samfundsdeltagelse modtage et tilbud i special-
undervisning for voksne. Som sadan er loven visioneaer med
hensyn til lige muligheder, men der er et problem i, at loven
ikke giver ret, hvilket betyder at lokale forhold og ekonomi
kan udelukke nogle fra deltagelse. Det kan veere sammen-
hengende med, at det kan veere vanskeligt at give en ret
til kompensering. Det er nemmere at give ret til grundsko-
leopleering. Det kan méles om man har de feerdigheder der
svarer til grundskolen. Det er vanskeligt at afgore, hvornar
man er kompenseret.

Med politiske indsatser og lovgivning som synsvinkel ma
Norge fremhaeves som et land, hvor lovgivningen er formu-
leret inkluderende. I Norge har alle voksne adgang til samme
voksenuddannelsestilbud. Tilpasset oplaering er et princip i
voksenundervisningen.

Man holder sigi allelandene inden for nogle begraensede
rammer ift voksenuddannelse. Der er ikke teenkt i nye videre-
gédende uddannelsesmuligheder for mennesker med serlige
behov, der ikke kan rummes i det almindelige uddannel-
sessystem. Det kunne fx veere universitetsuddannelse eller
faglige uddannelser — paedagogmedhjeelper, skuespiller, jour-
nalist. Kunsthandveerker osv. Det er besegene i praksis, der
har vist os mulighederne, der i perspektiv kan pavirke lovgiv-
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ningerne til at udvikle nye rammer for uddannelser til men-
nesker med seerlige behov.

Praksisperspektiver

Deter bespgene, der har givet os inspiration til at taeenke diffe-
rentieret om inklusion. Besegene har vist mangfoldigheden i
forstdelser og tilgang til inklusion i praksis.

Vi har set folgende praksisser, der tilstraeber inklusion:
1. fysisk funktionel enkelt- eller gruppeintegration i
arbejdsliv eller uddannelsessystem med mulighed
for inklusion
2. udvikling og indleering af redskaber til inklusion
3. saerlige uddannelser i det ordinaere uddannelses system
rettet mod voksne mennesker med sarlige behov

Gruppeinklusionen har vi medt i forskellige former. Eksem-
pelvis, hvor en gruppe mennesker med szerlige behov stér for
driften af en café. Det betyder, at de ansatte er i et socialt
feellesskab med andre mennesker med serlige behov, og at
de yder en indsats der i hoj grad er veerdsat af omgivelserne,
hvorved der settes en positiv udvikling i gang, der fremmer
kommunikationen mellem mennesker med sarlige behov og
omgivelserne. En anden form er «ekstern beskeeftigelse», hvor
de ansatte er tilknyttet en konsulentordning, der fremstar
som en organisation, er ogsa oppebdret af et feellesskab, men
arbejder enkeltintegrerede péd almindelige arbejdspladser.

De mennesker vi har medt, der arbejder i forskellige
former for gruppeinklusion virker tilfredse med denne
ordning. Tilsyneladende loser gruppeinklusionen nogle af
inklusionens sociale dilemmaer.

I flere projekter arbejdes der med enkeltintegration pa
arbejdspladser eksempelvis i skoforretning, rengering, kan-
tinemedarbejder, pedelarbejde mv. De ansatte er inkluderet
med stotte, og er glade for stotten og tilkendegiver, at de har
brug for den.

Der er en del projekter, hvor specialundervisningens
malgrupper er integreret i ordinere uddannelsesinstitu-
tioner. Det, der kaldes den fysisk funktionelle integration.
Fx, at mennesker med udviklingsheemning undervises pa
universitet. Eller, som i Sverige, hvor undervisningen foregéar
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péa et center for alle voksnes leering. Det har indbygget
muligheden for at blive inklusion, hvis den sociale holdning
og feellesskaberne opstar. Det er spergsmalet, om man bliver
man inkluderet af «at veere der». Man kan sige, at det kan vaere
et skridt pa vejen og under alle omstaendigheder mere inklu-
derende end at blive undervist pa et center udelukkende for
handicappede. Det er under hensyn til inklusionens sociale
dilemmaer den slags feellesskaber fastholdes som udgangs-
punkt for at bevaege sig ud i omgivelserne.

I princippet kan man vere i de samme miljoer uden
nogen sinde at veere i kontakt med hinanden bortset fra, at
man meder hinanden i kantinen osv.

Den fysisk funktionelle integration har potentialet til at
blive inkluderende, men der ma arbejdes med holdninger i
de sociale feellesskaber.

I den udlagte undervisning pd universitetet i Island
argumenterer bade kursisterne og laererne for, at den fysisk
funktionelle integration er et vigtigt skridt pa vejen. Det
har betydning at mennesker med sarlige behov medes
med andre voksne i de samme bygninger, og gor brug af de
samme faciliteter. At de ser hinanden i kantinen, og der sker
en gradvis optagelse og udveksling mellem de forskellige stu-
dieretninger. Italesaettelsen har en betydning. At den voksne
funktionsheemmede er studerende frem for kursist eller elev
— har en betydning. At man meder pd Center for Voksnes
Lering, frem for pa Center for specialundervisning.

Der er projekter pd uddannelsesomrédet, der tilstraeber
inklusion: Hensigten er, at man for dem der onsker det til-
retteleegger uddannelse i det ordineere uddannelsessystem.
Centrene i specialundervisning for voksne forbereder dem
til det og stotter undervejs.

P& universitetet i Island er man i feerd med at udvikle
uddannelser til mennesker med udviklingshaemning. Hen-
sigten er, at handicappede og ikke-handicappede laeser pa
samme uddannelse, men med forskellige mal for uddan-
nelsen. Malet for den voksne med udviklingsheemning kan
veere at uddanne sig til at uddanne personale til mennesker
med udviklingshaeemning. Malet kan veere erhverv. At den
voksne med udviklingsheemning folger et bestemt liniefag
med henblik pa et erhverv.

I visse tilfeelde medvirker specialundervisningen til at



give redskaber til inklusion. Eksempelvis fra besegg i Norge,
hvor undervisning af mennesker med afasi giver omgivel-
serne et kommunikationsredskab, der kan medvirke til at
oge kommunikationen i feellesskaber med andre, og dermed
forbedrer muligheder for inklusion. Yderligere eksempel fra
Norge, hvor mennesker, der er deve far forbedrede norsk-
kundskaber og dermed et redskab, der forbedrer deres
muligheder for at kommunikere i feellesskaber med andre
mennesker, og muligheden for inklusion eges.

Et andet redskabsprojekt er udvikling og afprevning
af computerprogrammer, der giver unge mennesker med
erhvervede hjerneskader — ofte trafikskader mulighed for at
udfordre deres kammerater i computerspil pa trods af den
enes funktionsheemning, skabes muligheden for at fremme
det sociale feellesskab.

Séaledes kan det for nogle mennesker dreje sig om at fa
nogle redskaber, der forbedrer mulighederne for at deltage
aktivt og dermed mulighederne for at indgd i kommuni-
kation og feellesskaber.

Tilretteleeggelse af sezerlige kompetencegivende uddan-
nelser for mennesker med serlige behov i det ordinzere
uddannelsessystem har vi set i det danske projekt VAFSU,
der er en uddannelse pa teknisk skole, og i bestreebelserne
pé at tilretteleegge uddannelser pa universitetet i Island.

Afrunding

Det er fortsat det overvejende billede, at voksne mennesker
med seerlige behov arbejder, bor og undervises i institutioner
adskilt fra det evrige samfund. Der er opbrud og forseg, hvor
der arbejdes med rummelighed, holdninger og indretninger,
der udelukker fra deltagelse.

Det politiske blik pad uddannelsessystemet i form af
adgang til uddannelse er afgorende i at skabe muligheder
for voksne med saerlige behov. Bevarelse af seerlovgning som
i Danmark samt seerskoler, hvor der kun kommer handi-
cappede medvirker til fastholdelse videreforelse af systemer,
der udelukker mennesker fra deltagelse.

I de nordiske lande har alle voksne ikke en ret til uddan-
nelse. Det er kun i Norge, der er lige ret til uddannelse for alle
voksne med serlige behov. I Sverige er retten begrenset til
seerlige malgrupper. Den danske lov om specialundervisning

for voksne er ikke en rettighedslov, hvilket kan gore det van-
skeligt for mennesker med seerlige behov at gore sig geel-
dende i uddannelsen. I Island findes ikke en lov for voksne
med sarlige behov, der ikke kan gore brug af det almindelige
uddannelsessystem. I sammenhang med de ovrige inklude-
rende tiltag vi har medt i Island er det pafaldende, at man
ikke har de voksne med i form af lovgivning.

Vi har onsket at se inklusionen i perspektivet af men-
neskers livskvalitet. Det er spergsmalet, hvad vi kan ode-
leegge ved at nedlegge og udlegge. Hovedsagen er, at vi
ikke mé gore den fejl at treeffe betydningsfulde afgerelser pa
vegne af mennesker med serlige behov uden, at de det ved-
rorer er med til at treeffe vaesentlige afgerelser. Det er vigtigt,
at de mennesker det vedrorer far deres synspunkter frem, og
at initiativerne baserer sig pa dette.

Uden, at det skal stilles op som enten/eller, er der dog
ingen tvivl om, at mange af de mennesker vi moder vir-
kelig vaerdseetter de sociale feellesskaber med ligestillede i de
segregerede miljoer.

Dog ma der, uanset om personen ensker den ene eller
anden boligform, beskeeftigelse eller fritidstilbud, arbejdes
pé at skabe muligheder, og der mé arbejdes med holdninger
i det omgivende samfund. Her kan specialundervisning for
voksne have en veesentlig opgave.

Det har veeret seerdeles inspirerende at opleve den inn-
ovative tilgang til mennesker med serlige behov, som vi har
oplevetipraksisiIsland. Det er ogsd her man er pa vej med en
uddannelse pé universitetet for voksne med seerlige behov.
Besoget i Island har givet anledning til overvejelser i relation
til deltagernes livskvalitet og tilfredshed. De islandske stu-
derende var i hej grad aktive i at pévirke omgivelserne til
at blive mere rummelige. De onsker videregdende uddan-
nelser tilpasset deres forudseetninger. De vil ikke ansettes
pé beskyttede veerksteder eller have uddannelser der ikke er
kompetencegivende. Man ma formode, at det har betydning,
at de har géet i inkluderende skole. De onsker at fortseette
med at veere inkluderet — ogsa som voksne. Island har tilsyne-
ladende haft succes med inkluderende skolepraksis.

Lige sa afgerende vigtigt som det er at medes med liges-
tillede - ligesd veesentligt synes det at veere, at man ikke alene
omgas ligesindede. Det giver en fornemmelse af, at veere
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lukket ude — at man ikke ma medvirke eller deltage — ikke
at veere velkommen. Med de begreensninger i muligheder og
udfoldelse dette forer med sig.

Dette er pafaldende, idet det overvejende billede er, at
arbejde, uddannelse, bolig og fritid for voksne med szerlige
behov findes i adskilte miljeer, hvor der kun kommer men-
nesker med serlige behov.

«Vi har et lovveerk, der har inklusionen pa plads. Men i praksis
har vi lang vej at ga.»

Nar det kommer til ligebehandling og inklusion for men-
nesker med seerlige behov, s har vi et stort arbejde foran os.

Medvirkende i projektet
Forskergruppen bestod af folgende personer:
* @verby Kompetensesenter, Norge ved rektor
Anne Thorbjornsen
* Det Paedagogiske Universitet i Island ved professor,
Dr. philos Dora Bjarnason
* Hogskolan Kristianstad, Sverige ved lektor
Lisbeth Ohlsson

Samt forsknings- og projektmedarbejder Leif Buch-Hansen
og Professor2, lektor, cand.paed.psyk, autoriseret psykolog,
Ph.D Charlotte Ringsmose, Danmarks Padagogiske Univer-
sitetsskole, Arhus Universitet, Kebenhavn

Folgende har medvirket til at udpege de centre, som vi
har besogt.
*IKVO (Norge)
* Fjolmennt (Island)
¢ Sdrvus og Komvux (Sverige)
* Hellig Anders Skolen i Slagelse (Danmark)
¢ ASV Horsens (Danmark)
* Specialskolen for Voksne, Vendsyssel i Hjorring
(Danmark)
*Videnscenter for Specialpeedagogik i Neestved (Danmark)

Stor tak til de der gjorde projektet muligt ved de medvir-

kende institutioner.
| |
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4 Side10

5 Side 13
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10 Ibid side 84

11 Knoop side 109
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14 Skidmore, 1996
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17 1998
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20 1980

21 Se mere i rapporten pa www.dpu.dk/nordisk-inklusion
22 Interviewtemaer kan leeses i projektrapporten s. 94.
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23 Kjeer, 1991



Nettverksgrupper

— en metode for a forebygge fraveer i og frafall fra videregdende oppleering ®

Frafall er en av de storste utfordringene i videregdende oppleering. Erfaringer fra
prosjektet «Satsing mot frafall» i regi av Oppfolgingstjenesten i Asker og Beerum og Rud
videregdende skole viser at stattepersoner i og utenfor skolen som etablerer og deltar
regelmessig i et tett og forpliktende tverrfaglig og tverretatlig samarbeid kan ha god

effekt.

AV KIRSTEN EIDEM, RUNE LUDVIK ERIKSEN OG ELISABETH O. KOLBJORNSEN

Gjennom mange ars arbeid i og med videregdende opp-
leering, rddgiving og Oppfelgingstjeneste (OT), har vi mett
mange elever som har sa stort fraveer at de ikke far karakterer
og derfor ikke ser hensikten med 4 fortsette pa skolen.
Radgivere far ofte melding om elevens situasjon sent, i
det de stér i fare for & slutte, eller har sluttet. Dette er ofte et
héplest utgangspunkt for & finne lesninger. Som réadgiver blir
man sittende alene med ansvaret og kan oppleve at andre
instanser ikke gjor nok for & hjelpe eleven. Kollegaer i skole-
samfunnet mener de har gjort sin plikt med a forsoke a til-
passe opplaringen. Leererne har gjort det regelverket sier de
skal gjore, de har registrert fraver, sendt varsel og snakket
med elevene. Mandatet skolen har til 4 tilby & prove nye og
alternative tiltak blir ofte ikke utnyttet, og resultatet blir at
eleven slutter pa skolen. Néar vi analyserer &rsakene til fra-
fallet, erfarer vi ofte at problemene ligger utenfor skolen.
Oppfoelgingstjenesten moter ungdom som har valgt
bort oppleering i skole. Tjenesten tilbyr veiledning og hjelp
slik at unge kan benytte seg av opplaringsretten sin. I motet

med ungdommene far vi kjennskap til problemene som har
hindret dem i 4 lykkes tidligere. Det kan dreie seg om mang-
lende kontakt mellom skolen og foresatte, mangelfull opp-
folging fra foresatte, atferdsproblemer, psykiske vansker og
rusproblematikk. De fleste ungdommene onsker seg tilbake
til videregdende oppleering i skole. De identifiserer seg som
«skoleungdommer». For at de skal lykkes er det viktig at ny
innsekning og oppstart blir godt planlagt. Det er avgjorende
med god veiledning i valg av utdanningsprogram. Videre
er det viktig at en etablerer et godt kontaktnett rundt ung-
dommer som er i risikosonen for frafall, slik at behov og pro-
blemer blir mott tidlig og pa en konstruktiv méte. Samme
forebyggende tenkning bruker vi ved overgangen mellom
ungdomsskolen og videregdende opplering i meote med
ungdomsskoleelever som har hatt stort fraveer.

Bakgrunn for prosjektet
Akershus fylkeskommune har deltatt i Prosjekt Bortvalg i regi

av NIFU - Step siden 2000. Oppfolgingstjenesten for videre-
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géende oppleering i Asker og Beerum har deltatt i prosjektet
siden starten. Delrapporter fra NIFU bekrefter erfaringer
som OT har gjort, om at ungdommer som har stort fraveer
i grunnskolen og svakt karaktergrunnlag, ikke benytter seg
av retten til videregdende oppleering. Minoritetsspraklige er
ofte overrepresentert i denne ungdomsgruppen.

Overgangen mellom ungdomstrinnet og videregdende
oppleering er en kritisk fase for mange unge. I Akershus,
som i mange andre fylker, viser tallene at frafallet er stort,
serlig i lopet av det forste skoledret. OT erfarer at mange
ungdommer kommer tilbake ar etter ar, soker seg inn til et
nytt grunnkurs/Vgl, slutter i lopet av skolearet og kommer
tilbake i januar for & soke seg inn pé nytt. I tillegg til at mange
har svake karakterer og hoyt fraveer p4 ungdomstrinnet, er
dette en ungdomsgruppe som ogsa kan ha ulike problemer
knyttet til leering, atferd, rus og sosial fungering.

Gjennom deltakelse i tidligere prosjekter har OT erfart at
tett oppfolging er avgjorende for at mange ungdommer skal
fullfere videregdende oppleering.

Artiklene til Lars Grue «Tverrfaglig samarbeid — myte
eller realitet?» og Kirsti Lauvés «Tverrfaglig samarbeid i
sykehus» setter sokelys pa samarbeid mellom yrkesgrupper.
Budskapet deres ga oss inspirasjon og lyst til & utvikle en
metode der fagpersoner pa ulike niva i forvaltningen kunne
samarbeide rundt elever som ikke mestrer videregdende
oppleering. Pa bakgrunn av dette utviklet vi metoden «Nett-
verksgrupper — en metode for & forebygge frafall fra videre-
gdende oppleeringy».

Beskrivelse av metoden
Malet med metoden er at elever skal mote pa skolen og
fullfere pabegynt oppleering.

Metoden bestér i at stottepersoner i og utenfor skolen

etablerer og deltar regelmessig i et tett og forpliktende tverr-
fagligogtverretatligsamarbeid. Deltakerne fordeler ansvar og
gir en helhetlig stotte til og oppfelging av eleven. Gruppene
har mete en gang hver maned. Pa forste samling gjor delta-
kerne avtale om motedatoer for et halvar om gangen.

Maotene har en fast, tredelt dagsorden som bestar av at
det settes fokus pa 1. Fraveer, 2. Faglige forhold og 3. Sosiale
forhold.

1. Fraveer

Kontaktleerer har ansvar for & ha oversikt over elevens
frammeote pa skolen. Fraveeret registreres og vurderes hver
méned. Bakgrunnen for dette er at en gnsker rask inter-
vensjon ved begynnende fraveer. Med utgangspunkt i
fremmeote og elevens vurderinger av eget fraveer, drefter
gruppen om det er monster i fraveeret, arsaker til fraveer og
hva som eventuelt kan gjores for & begrense fraveeret. Er det
i bestemte fag eller dager eleven er borte? Kan fraveeret for-
klares ved at eleven har problemer pa skolen eller hjemme?
Ansvar for oppfelging og iverksetting av tiltak blir fordelt til
deltakere som kan folge opp.

2. Faglige forhold

Eleven innleder med a si noe om sin faglige utvikling og
om han har behov for hjelp utover det som gis i dag. Der-
etter kommer kontaktleerer med innspill og formidler vurde-
ringer som fagleererne har gitt. Grunnen til at en alltid starter
med ungdommen, er at vi gnsker at eleven skal hjelpes til
4 ta ansvar. Tanken er at han gjennom refleksjon, vil tilegne
seg storre innsikt knyttet til egen leering og utvikling. Elevens
oppfatning av situasjonen sammenliknes med det bildet
kontaktleerer og andre faglaerere tegner av elevens faglige
utvikling. P& dette grunnlaget prover skolen a tilpasse opp-

Nar vi analyserer arsakene til frafallet, erfarer vi ofte at

problemene ligger utenfor skolen.
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Overgangen mellom ungdomstrinnet og videregaende
opplering er en kritisk fase for mange unge.

leeringen til elevens behov. Foresatte eller andre folger opp
hvis det er nodvendig.

3. Sosiale forhold

Trivsel framheves som et sentralt element i forebygging
av bortvalg. Eleven gir forst sin vurdering, for kontakt-
leerer, foresatte og andre bidrar med sine innspill. Dette gir
grunnlag for drefting av forhold som kan pavirke elevens
trivsel i positiv og negativ retning. Malsettingen er & hjelpe
eleven til & forstd hva som er viktig for at han skal trives og
mote pd skolen, samt at stottespillere i og utenfor skolen kan
bidra med tiltak.

Konklusjoner pa de tre punktene, samt hva som skal folges
opp og hvem som stér ansvarlig for oppfelgingen blir fort i
referat.

Ungdommer som har nettverksgrupper

En gruppe ungdom far tilbud om nettverksgruppe nar OT
hjelper dem med innsekning til videregdende skole etter 4 ha
valgt bort oppleering tidligere. I veiledningsmote med ung-
dommen benytter OT-koordinator anledningen til 4 vurdere
den unges behov, og gir tilbud om en nettverksgruppe kom-
mende skolear.

Den andre gruppen bestdr av elever som identifiseres
ved overgangen til videregdende oppleering eller fra Vgl til
Vg2/Vg3. Gruppen omfatter elever som har hatt stort fraveer
iungdomsskolen eller har hatt stort fraveer tidligere i videre-
géende skole.

Valg av deltakere i nettverksgrupper Foruten eleven, bestar
nettverksgruppen av voksne som er viktige for eleven. Dette
kan veere foresatte, eldre spsken, kontaktleerer, rédgiver,
pedagogisk psykologisk radgiver, representanter for sosial-

tjenesten, barnevern, Friomsorgen eller Utekontakten. Del-
takerne er aktorer som pa forskjellige arenaer, skole, hjem,
fritid, har kunnskap om eleven og kan hjelpe han.

I samradd med eleven finner skolen fram til de per-
sonene som han ensker skal veere med i nettverksgruppen.
Elevens medvirkning til sammensetning vektlegges sterkt.
Dette betyr at nettverkene varierer bade i sammensetning og
omfang. Kontaktleerer skal alltid delta. Vi vurderer det ogsa
som meget viktig at foresatte eller en fra familien er med,
fordi de er sentrale i ungdommens liv. Nettverksgruppen
ber ha en helhetlig forstéelse av ungdommens livssituasjon.
Dette vil gi et godt grunnlag for god oppfelging. OT har lagt
stor vekt pa a utvikle et forpliktende samarbeid med en klar
ansvarsfordeling mellom deltakerne i nettverkene.

Forankring hos ledelsen Kontaktleerer mé ha aksept for tids-
og ressursbruk. Skolens ledelse bor ha oversikt over hvor
mange nettverksgrupper skolen har, og hvor mange grup-
per hver radgiver og kontaktleerer har ansvar for.

Erfaringer

Siden prosjektstart i 2001 har OT arbeidet systematisk med
utpreving av arbeidsmetoden. I starten var det OT som tok
initiativ til, ledet og refererte fra nettverksgruppene.

Fra 2004 til 2006 har OT deltatt i prosjekt sammen med
Rud videregéende skole. Dette prosjektet har hatt spesielt
fokus pa minoritetsspraklige elever. 17 ungdommer deltok i
2005/2006. Arbeidet bidro til at kun to ungdommer sluttet i
lopet av skolearet.

Hosten 2006 fikk OT tildelt nye midler for & spre metoden
til andre skoler i Asker og Beerum. I tillegg ble hele virksom-
heten PPT/OT involvert og ansvarliggjort for & anbefale og
bruke metoden. De siste par arene forekommer det oftere at
skolene tar initiativ til nettverksgrupper.
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Kontaktleererne karakteriserer metoden i farste
omgang som tidkrevende, men etter hvert som

arbeidsbesparende og nyttig.

I skoledret 2006/07 har vi hatt nettverksgrupper rundt 34
elever ved 8 skoler i regionen.

Resultatene fra de to siste &rene har veert meget
positive:

» Mdlsettingen om at elever skal fullfere pdbegynt opp-
leering er nddd for flertallet av ungdommene. I 2005/06
fullforte 15 av 17 elever og i 2006/07 fullforte 28 av 34
elever sin planlagte videregdende opplering.

De seks som sluttet hadde planlagte avbrudd. Nett-
verksgruppene tillater ikke at elever slutter uten at
oppleringssituasjonen og alternative tiltak har blitt
droftet. Nér en elev har sluttet, kan OT folge opp ung-
dommen gjennom deltakelse i ansvarsgruppe eller
lignende. Disse kan for eksempel veere i regi av barne-
vernet, behandlingsinstitusjoner eller NAV dersom
den unge begynner 4 arbeide.

Malsettingen om & etablere et nettverk som skal kom-
munisere, fordele ansvar og gi en helhetlig stotte til
elever i malgruppen er nadd.

Tilbakemeldingene vi har fitt fra deltakerne i prosjektet er
stort sett positive.

Kontaktlererne karakteriserer metoden i forste omgang
som tidkrevende, men etter hvert som arbeidsbesparende og
nyttig. Nettverksgruppene bidrar til & sette fokus pa arbeids-
oppgaver kontaktlerer allerede har ansvar for. Kontakt-
leererne har i de fleste tilfellene god oversikt over elevenes
frammeote og utvikling, og de besitter viktig informasjon som
elev, foresatte og andre far kjennskap til. P4 den andre siden
har kontaktleererne ogsa nytte avinformasjonen de far fra de
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andre deltakerne i gruppen. De blir kjent med eleven og nett-
verket og vet hvem de skal kontakte hvis vansker oppstér.

Eleven fér fullt fokus en gang pr méned. Ungdommens
nettverk av voksne er samlet, og det gir eleven en unik
mulighet til & si noe om sin situasjon og behov.

Foresatte opplever det som positivt at noen bryr seg og
folger opp ungdommene deres. De blir kjent med skolen og
oppleringssituasjonen gjennom deltakelse i gruppen. Fore-
satte til noen minoritetsspraklige elever har ofte lite infor-
masjon om norsk videregdende skole. Sprék kan repre-
sentere en barriere og bruk av tolk kan veere til god hjelp.

De eksterne samarbeidspartnerne rapporterer at de far
god innsikt i og forstaelse for elevens oppleeringssituasjon.
De ser nytteverdien av dette tverrfaglige samarbeidet, og
ingen har klaget pa tidsbruken.

Samlet gir de ulike erfaringene deltakerne har et godt
grunnlag for en mer helhetlig forstaelse av ungdommenes
situasjon og bidrar til felles innsats for & gi malrettet hjelp.

Oppsummert synes de viktigste suksessfaktorene for meto-
den & veere:

* Tidlig intervensjon ved fraveer. Arbeidet i nettverkene
skal vere forebyggende. Skolene kan ofte ha en «vente
& se holdning», noe som forer til at nodvendig hjelp
blir satt inn for sent.

* Kontinuitet i oppfolgingen av elevene. Manedlige
moter sikrer regelmessig oppfelging og at problemer
blir tatt for de blir for store.

* Oppfolging over tid. Det er viktig 4 ikke avslutte arbeid-
et for tidlig, selv om det synes a ga bra med eleven.
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innstikk

Sinte lille My

Du har nok meatt pa henne, arketypen sinte lille My fra Mummidalen. Jeg hadde besok
av en slektning av henne pa kontoret mitt for en stund siden. Det gikk ikke updaktet hen!
Hun er fargerik og hores godt, denne jenta. Det gjor at vi lett kan misforsta henne.

AV BEATE HEIDE

Jeg satt i ro og mak pa kontoret og
forberedte meg. Det skulle komme
besok. En liten 7 aring var invitert til
a gjore oppgaver sammen med meg
pé testrommet. Jeg hadde mott henne
for. En sint liten pike bak en stri pan-
nelugg. Hun sé skeptisk pd meg. Jo
da, hun kunne godt komme, hun.
Som alltid nar jeg skal pa testrommet,
provde jeg & tenke gjennom om jeg
hadde det jeg trengte, og jeg provde &
glemme alle de andre oppgavene som
14 foran meg denne dagen. Jeg skulle
fokusere pa dette ene, & veere sammen
med barnet om oppgavene.

Jeg kikket pé klokka. Sa sein de
var! Rastlos gikk jeg ut i gangen og
tittet inn pa venterommet. Det var
sé stille, sa stille der inne. Helt tomt
var det ogsd. Jeg gikk inn pé forkon-
toret og pratet med sekreterene. Da
horte jeg skritt i trappa, og stemmer.
Det var nok dem! Og det var det. Men
de var flere enn jeg hadde tenkt. Det
var mor, storebror og en liten baby.
0j, og jeg som hadde tenkt at mor
skulle veere tilgjengelig for jenta si




med pauser og kos! Jeg fikk en vond
klump i magen. Mor hadde sett feil pa
datoer. Hun trodde at storebror skulle
til legen var samme dag. Det skulle
han ikke. Babyen maétte veere med

for det var ingen til & passe den. Lille
My sa pa meg. Skeptisk. — Vet du at vi
skal gjore oppgaver i dag, spurte jeg?
- Det skal vi ikke det, sa hun kontant.
Moren fortalte med svak stemme at
hun ikke hadde fortalt barnet hva hun
skulle gjore sammen med meg. Hun
orket ikke krangelen! Jeg spurte om vi
kunne gjore oppgaver likevel? Hun var
skeptisk til det.

Moren skulle folge henne bort til
testrommet. P4 vei dit ble barnet lovet
at mor skulle veere der nar vi kom ut
og at hun skulle fa... resten forsvant
i mors mumling inn i eret pé jenta.
Motvillig lot lille My seg skubbe mot
dora. Hun stoppet og konfronterte
moren med at det sikkert ikke ble noe
av det hun hadde lovet, for det pleide
det ikke & bli, og da sd... Barnet stod
né bom fast pa gulvet foran dera. Mora
dyttet henne inn men da brelte hele
den motvillige lille kroppen: - Jeg gdr
faen meg ikke inn pa kontoret til den
jeevla kjerringa!Jeg kunne formelig
here hvordan de andre behandlerne
bak sine derer spisset erene og lurte pa
hva som foregikk. Jeg ventet halvt 4 se
noen hoder stikke ut av derene, men
det skjedde heldigvis ikke.

0Oj, tenkte jeg. Det er jammen mye
temperament i den lille kroppen. Bak
raseriet og den skjeerende stemmen
sd jeg fortvilelsen hos barnet. Hun
hadde ikke fétt beskjed. Hun, den vik-
tigste personen var ikke forberedt! Jeg

tilbed henne 4 komme igjen en annen
gang nar det var bedre avtalt. Hun
kunne bli med inn og se pa rommet,
og heller komme igjen en annen dag?
Moren insisterte pa at vi skulle gjore
oppgaver i dag. Hun hvisket noe inn i
barnets are. Lille My brolte igjen: - Jeg
tror ikke noe pa deg! Du pleier a lyge for
meg. Det er bare noe du sier for at jeg
skal ga inn! Hun var nesten desperat
n4, lille My. Da moren hadde forsikret
henne om at de skulle vaere pa vente-
rommet nar hun kom ut, og forsikret
henne om en belonning dersom hun
samarbeidet, gikk hun ut. Den sinte og
anspente kroppen satte seg ned. Na da
dora var lukket, og mora ute av syne,
slappet hun mer av. Vi smapratet litt
og sa tok vi fatt. Jeg fortalte at det var
noen oppgaver hun skulle lose med

a prate og noen hun skulle lgse ved &
bruke hendene og eynene. Hun nikket
til at hun forstod. Jeg fortalte at det
nok var noe hun ville synes var van-
skelig og noe hun synes var morsomt.
Hun nikket igjen.

Hun begynte 4 jobbe. Det gikk bra
lenge. Lille My var konsentrert, samar-
beidsvillig og hyggelig 4 veere sammen
med. Det s ut som hun anstrengte seg
for & gjore sitt beste med oppgavene.
S& kom en oppgave hun ikke taklet.
Jeg viste henne s& mye jeg hadde lov
til. Hun strevet enda. Da la hun fra
seg klossene, knep gynene sammen
til sinte, smale sprekker og sa: — Det er
ingen som liker a komme til deg. Du
er dum og du har bare ekle oppgaver
som ingen unger greier, derfor liker
ingen deg!Jeg gjengjeldte rolig blikket,
lot meg ikke vippe av pinnen nettopp

fordi jeg skjente at bak raseriet var det
et redd og fortvilt barn som lurte pa
om hun var god nok. Jeg boyde meg
frem, og sa: — Syntes du denne opp-
gaven var fryktelig vanskelig? Hun sa
pé meg lenge, sé slapp hun liksom
pusten ut og sa — Ja, dette far jeg ikke
til!Jeg lurte pa om hun husket hva jeg
hadde sagt for vi begynte? Det gjorde
hun. - Du sa at noe ville jeg synes var
vanskelig, repeterte hun, men na med
rolig stemme. Jeg nikket bekreftende.
Og da kunne vi jobbe videre. Hun
fullforte oppgavene med verdighet,
lille My.

Inne hos meg trengte hun ikke f&
bekreftet de negative strategiene som
skaffet henne s& mye ubehag. I et glimt
sé jeg bak fasaden til den sinte lille
jenta. Der bodde det et fryktsomt lite
barn det var vanskelig & f& oye pa fordi
hun hadde en illsint fasade. Det var
viktig leerdom for meg.

Hvordan det gikk? Dessverre fikk
lille My rett i at mor ikke ventet pa
henne pa venterommet. De hadde
glemt tiden da de var pa kafé, for-
talte hun der hun kom hastende 10
minutter senere enn avtalt. Jeg tok pa
meg advokatrollen og sa vi hadde vaert
der til avtalt tid. Mer ble det ikke sagt
da. Episoden ble derimot grunnlag
for diskusjoner og dreftinger rundt
hvordan mor kunne forstd datterens
reaksjoner. Det er ikke lett, men helt
nedvendig for 4 fa et tryggere barn
med flere valgmuligheter pa reak-
sjoner nar hun blir redd.

Sinte lille My ser robust ut. Det er
hun ikke. Husk det nar hun skriker til
deg neste gang.

]
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Bakgrunn

I Norge har staten i en arrekke lagt foringer for kommu-
nenes arbeid med tilrettelegging og inkludering av alle barn
og unge i lokalsamfunnet uansett grad av funksjonsnedset-
telse®. Malet er et tilpasset tjenestetilbud innen det ordinaere
miljoets ramme, i barnehagen, péa skolen, i fritiden og i
hjemmet®. Et helhetlig tjenestetilbud blir i offentlige doku-
menter beskrevet som sammenhengende tjenester innenfor
alle livsarenaer®. Det understrekes at tiltak som etableres i
barnehage og skole, skal henge sammen med de tiltakene
som etableres i fritiden og i hjemmet. Det forventes ogsa
at tjenestene skal henge sammen over tid, dvs. etter hvert
som barnet vokser og tilbudene endrer seg, skal tilbudene
henge sammen og oppleeringen peke mot et fremtidig yrke/
sysselsetting. I tillegg kreves at seertiltak skal henge sammen
med ordinere tiltak i barnets normalmiljp. Den statlige
politikken forutsetter folgelig at tiltak for barn og unge med
nedsatt funksjonsevne omfatter en rekke oppgaver som
kun kan lgses i fellesskap mellom kommunale, regionale og
statlige instanser, mellom fagfolk av ulike yrkeskategorier og
i samarbeid med tjenestenes mottakere.

Flere norske forskere har konkludert med at samordning
pa tvers av etater® og forvaltningsnivéer nér det gjelder tje-
nester til barn, unge og voksne ikke alltid fungerer slik inten-
sjonen i den statlige politikken tilsier (Haug, 1998; Tossebro,
2003: Holck, 2004). Videre synes internasjonal forskning i
feltet «Integrated care» & veere entydige i sine konklusjoner
om at samordning av tjenester er en betydelig utfordring i
mange vestlige land, jf for eksempel Muur-Veman, van Raak,
Paulus og Steenbergen (2003).

For & tilskynde samordning mellom etater og forvalt-
ningsnivder foreskriver faglitteraturen gjerne kommuni-
kasjon mellom fagfolk (Lauvds og Lauvds, 1994; Hansen,
1999), utvikling av en felles kultur for samarbeid (Schein,
1985), etablering av nettverk (Hjern og Porter, 1981) og at
samarbeidet sikres kontinuitet (Stangvik, 2001; Skogen og
Holmberg, 2002).

Sammendrag

Artikkelen er basert pa empiriske data fra den forste av i alt fire
delstudier rettet mot offentlig tienesteyting overfor barn/unge med
behov for ekstraordinaere tienester. Delstudiens hovedanliggende
var & utvikle analyseverktay som kan bidra til & identifisere samord-
nings- og gjennomferingsproblemer i tjenesteytingen. Underso-
kelsen tyder pa at manglende effektivitet i tienesteytingen henger
sammen med mangelfull styring av de faglige oppgavene som til-
legges ulike profesjoner/fagfolk og myndighetslinjer i offentlig for-
valtning. Undersokelsen bygget pa et fler kasus design. Utvalget
besto av 6 kommuner og tre bydeler, med fokus pa tienester til
29 barn/unge og deres foreldre. med behov der data er samlet
inn gjiennom intervju med foreldre, deres kontaktpersoner i kom-
munene/bydelene og dokumentanalyse av matereferater, enkelt-
vedtak m.m.

Summary

Like strands in a rope

Professional and administrative challenges in the provision
of services for children and youths with limited functional
resources

The article is based on empirical data from the first of totally four
sub studies directed towards public services to children/youths
in need of extraordinary services. The main purpose of the actual
sub study was to develop analytical tools that might be of use
in identifying coordination and implementation problems related
to the provision of services. The study suggests that lack of effi-
ciency in the provision of services may be related to a lack of
governing the tasks assigned to various professionals and to lines
of authority in public services.

A multiple case design was followed, with a sample con-
sisting of six municipalities and three urban regions of the same
city. The focus was on services provided to 29 children/youths
and their parents. Data was collected through interviews with
parents, their contact persons in the municipalities/urban regions,
and through analyses of documents from various meetings and
official decisions concerning individual cases.

Nokkelord
Tjenesteyting
Organisasjonsutvikling
Tverretatlig samordning
Avhengighetsforhold
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fagfellevurdert artikkel

Sentrale omrader i forskningsfeltet

I organisasjonsteoretisk litteratur skilles gjerne mellom
faglige profesjonsutovere og administrativt personale
(Mulford og Rogers, 1982). Profesjonsutevere defineres som
fagfolk som star i direkte kontakt med tjenestemottakere og
som utgver en faglig kompetanse som samsvarer med de
oppgavene de er utdannet for, mens administrativt personale
kan betegnes som byrakrater (Nylehn, 2002) med ansvar og
oppgaver knyttet til at avtaleverk, budsjett og rutiner over-
holdes. Nylehn hevder at profesjonsutevere sjelden har orga-
nisasjonens regler og rutiner inkorporert i egen profesjonell
identitet. Hevet over slike regler og rutiner kan fagpersoner
i folge Nylehn (2002) f& problemer med & samarbeide med
andre fagfolk og administrativt personale og lett oppfattes
som gjester i organisasjonen. Fordi de forvalter en ekspertise
og et domene, kan dette gjore det vanskelig a veere fleksibel
i forhold til organisatoriske rammer. Den byrakratiske ten-
kematen kan dessuten i noen tilfelle lett komme i strid med
den profesjonsrettede tenkematen, og de to gruppene kan
folgelig ha ulike tankemessige referanserammer som gjor det
vanskelig 4 samarbeide (Nylehn, 2002).

Enkelte organisasjonsteoretikere definerer «admini-
strasjon» som det & fa ting gjort (Westhagen, Faafeng, Hoff,
Kjeldsen og Raine, 2002). Det skilles med andre ord mellom
faglige oppgaver — og det som skal til for & gjennomfore de
faglige oppgavene/gjoremalene. I forlengelsen av dette kan
administrasjon betraktes som en forutsetning — og kvalitets-
sikring for gjennomfering av faglige oppgaver (Holck, 1995;
Holck og Kvernevik, 1999). Artikkelen bygger p& den anta-
gelsen at administrative oppgaver og utfordringer ligger
implisitt i den profesjonelle fagutevelsen overfor barn og
unge med funksjonsnedsettelser. Vi har sokt & identifisere og
presisere disse administrative oppgavene og utfordringene
ved & analysere konkrete hendelsesprosesser® i tjenesteyting
rundt barn og unge.

I spesialpedagogisk litteratur (Stangvik, 2001; Hagtvet
og Opdal, 2002) og offentlige publikasjoner (St.meld. nr. 23
(1997-98)) benyttes gjerne dikotomien individniva og sys-
temniva. Debatten i det spesialpedagogiske fagfeltet har
ofte dreid seg om forholdet mellom individ- og systemniva
og prioriteringer og fordeling av arbeidsoppgaver mellom
nivdene. Det har veert reist sporsmal ved hvorvidt arbeid
med enkeltsaker/individer eller systemrettet arbeid skal
vektlegges. Vi har ikke funnet studier som problematiserer
eller klargjor ssmmenhengen mellom de to nivdene pé en
entydig meningsbarende maéte.
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Vaughan (1992) retter sokelyset pa forholdet mellom mikro-
og makronivaer i organisasjoner og problematiserer hvordan
organisasjonsanalyser tar fatt i enten det ene eller det andre
nivaet, men ikke begge nivéer samtidig. Hun hevder at ulike
yrkesgrupper sé vel som forskere, i kraft av sin utdanning,
er trenet til & lete etter én type informasjon og overse andre,
slik at man ser enten mikro eller makro, ikke begge deler.
Den manglende sammenhengen hindrer realistiske pro-
blemoppfatninger, og Vaughan oppfordrer folgelig forskere
til & utforske organisasjoner pa mater som kan gi innsikt pa
begge nivder. Dersom organisasjonsanalyser skal gi hen-
siktsmessig innsikt, ma vi overskride denne tilleerte og dys-
funksjonelle tilneermingsmaéten.

Dikotomien i begrepsapparatet tyder pa at individ- og
systemnivéa kan fremsta som to atskilte verdener. Det er van-
skelig & gripe sammenhengen mellom dem og hvordan til-
stander i det ene nivéet skaper forutsetninger for det andre.

Systemegenskaper og kontekst

Nér problemer i en organisasjon, pa tross av stor innsats,
ikke lgses, kan dette veere symptomer pa at de losningsstra-
tegiene som benyttes, ikke er hensiktsmessige og at dyper-
eliggende problemer i organisasjonen ikke er erkjent og
ordsatt (Schon, 1971, Dahlman og Gardborn, 1975). At pro-
blemer ikke er satt ord p4, vil ikke nedvendigvis si at man ikke
erkjenner at det er problemer, men at man bare ser symp-
tomene pa dem. I slike tilfeller vil det gi marginale effekter
& angripe de konkrete symptomene. Permanente lgsninger
vil bare kunne etableres dersom man gjor noe med de bak-
enforliggende problemene. I slike tilfeller vil en mer grunn-
leggende analyse veere nodvendig for pé sikt & bygge opp en
mer velfungerende organisasjon (Schén, 1971).

Schon hevder at effektiviteten i oppgavelesning/tjenes-
teyting i en organisasjon henger sammen med i hvilken grad
organisasjonenes struktur, teknologi og teori er tilpasset opp-
gavene som organisasjonen skal lgse. I henhold til Holck
(2004) utgjer dette systemegenskaper ved organisasjonen’.
Organisasjonsstrukturen informerer i den foreliggende
studien om hvordan kommunene/bydelene er bygget opp
med myndighetslinjer og nivaer. Teknologien viser til de stra-
tegiene som kommunene benytter for a lose praktiske opp-
gaver. Organisasjonens teori referer til hvordan de aktuelle
offentlige aktorene oppfattet og reflekterte over organisa-
sjonens mal og oppgaver og over hvordan tjenestene best
burde samordnes og gjennomferes. Sammenhengen mellom
konkrete hendelsesprosesser pa den ene siden og kommu-



nenes systemegenskaper pa den andre siden er fremstilt i
Figur 1. I figuren tangerer hendelsesprosesser rundt barn/
unge med funksjonsnedsettelser (1) alle sidene i trekanten
(2), (3) og (4) og indikerer pa den méten at det som foregar
rundt enkeltindivider, pavirkes av innholdet i alle de tre
systemegenskapene.

Hendelsesprosesser rundt

barn og unge med funksjons-
nedsettelser (1)

Organisasjonens teori (4)

Figur 1 Systemegenskaper (2), (3) og (4) ved de kommunale
organisasjonene som antas a ha betydning for hendelsesprosesser rundt
barn og unge med funksjonsnedsettelser (1).

Hvorvidt akterer i organisasjoner er i stand til & lgse pro-
blemer, henger iflg. Schon (1971) sammen med deres evne
til & leere av sin daglige praksis og til & forbedre den. Man til-
egner seg best kvalifikasjoner idet man meter «virkelige» pro-
blemer, ettersom lgsninger bare kan utvikles i samme prosess
som der de anvendes. Men slik leering fér liten betydning
for organisasjonen som helhet om ikke losningsstrategiene
kontinuerlig far ove innflytelse pa systemegenskapene. Inn-
holdet i systemegenskapene setter grenser for hva som er
mulig & fa til og ma derfor veere gjenstand for endring i takt
med de muligheter som er tilstede for praktisk oppgave-
lpsning. I var sammenheng innebzerer dette at det mé veere
feedbackprosesser mellom praktisk oppgavelasning/tjenes-
teyting og kommunenes og bydelenes systemegenskaper.

SomiillustrertiFigur 1, kan systemegenskapene betraktes
som en viktig kontekst for individrettet arbeid i kommuner
og bydeler, men de er sannsynligvis ikke tilstrekkelige for &
forsta hvordan systemiske forhold er filtret inn i hendelses-
prosesser rundt enkeltbarn.

Gulbrandsen (1998) benytter et tau eller et rep som
metafor for & si noe om kontekst som noe som ligger filtret
inn i fenomener. Et rep bestar av en mengde fibre som er

tvunnet sammen og som ma underspkes neye om man
skal kunne identifisere enkeltfibrene og deres begynnelse
og slutt. Fibrene er enkeltkomponenter som holder repet
sammen, samtidig som de ogséd utgjor repet. Ifolge dette
perspektivet er «kontekst det forbundne og ikke det omgi-
vende» (Gulbrandsen,1998). Vi fant metaforen meningsfull
for & illustrere hvordan fenomen og kontekst, her i betyd-
ningen individ — og systemniva i organisasjoner, kan vere
filtret inn i — og vanskelig & skille fra hverandre. En sentral
utfordring i denne studien ble folgelig & avdekke systemiske
forhold i hendelsesprosessene rundt enkeltbarna, og & iden-
tifisere teorier og begreper som kunne bidra til & avdekke
slike forhold.

Forskningsspersmal
Forskningsspersmaél som har ligget til grunn for artikkelen, er:
 Huilke analysebegreper er egnet til a belyse sammen-
hengen mellom faglige og administrative oppgaver
knyttet til tjenesteyting rundt barn med nedsatt funk-
sjonsevne og deres familier?
 Hvilke samordnings- og giennomforingsproblemer
finner vi i fagutovelse rettet mot barn og unge med
behov for tjenester fra ulike profesjoner og myndig-
hetslinjer?

Utvikling av analysebegreper

Det har veert fruktbart 4 g& inn i andre fagomrader enn
det spesialpedagogiske for a finne teorier og begreper som
kunne bidra i utviklingen av analysebegreper. Watzlawick,
Beavin og Jackson (1967) var tidlig sentral i & vise hvordan
forsek pa a lose problemer kan virke ytterligere problem-
skapende ndr man prever & gjore grep innenfor den eksiste-
rende forstaelsesrammen. I slike tilfeller ligger losningen i a
bryte rammen for denne forstaelsen, dvs. i & utvikle «sprak»/
«begreper» som kan «ramme» problemene inn pé en ny méte.
Gjennom Kuhns (1992) paradigmebegrep og Schons (1963)
«displacement of concepts» ble vi ytterligere bevisst sprakets
betydning for 4 oppdage nye sammenhenger. A g fra ett fag-
sprék til et annet handler ikke npodvendigvis om & utvikle et
nytt sprak/nye begreper, men kan ogsd vere & beskrive og &
tolke de problemene man er opptatt av, innenfor en alter-
nativ, eksisterende spraklig referanseramme og bidra til et
nytt perspektiv pa fenomenet. I denne artikkelen benyttes
begrepsmessige analyseverktoy inspirert av organisasjons-
teoretisk litteratur, og er her benevnt som administrative
rammebetingelser og avhengighetsforhold mellom oppgaver.
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Som vi sa tidligere, kan en skille mellom faglige og admi-
nistrative oppgaver (Westhagen mfl., 2002). Faglige opp-
gaver defineres som det substansielle som en organisasjon
skal produsere av oppgaver og tjenester®. I den foreliggende
studien er enkeltvedtak og tiltak som opplering, hjemme-
hjelp, fysioterapi og medisinsk behandling betraktet som
faglige oppgaver. Administrative oppgaver defineres som
oppgaver som er bestemmende for gjennomferingen av de
faglige oppgavene.

Ifelge Holck (1995), Holck og Kvernevik (1999) og Holck
(2004) vil gijennomferingen av faglige tjenester veere avhengig
av et sett med administrative rammebetingelser’:

* organisering

e rutiner

« pkonomi/ressursstyring
» kompetanse

De fire betingelsene refererer derved til det administrative
styringsverktoyet som en organisasjon kan hevdes a rade
over. Gjennom denne presiseringen far begrepet «adminis-
trasjon» i var sammenheng et mer presist innhold. Hen-
siktsmessig oppgavelesning betinger at innholdet i de fire
administrative betingelsene mé veere saksorientert, dvs. at
innholdet er tilpasset de faglige oppgavene som skal lases.
Dette innebaerer at enhver faglig oppgave (tjeneste) helt fra
starten ogsa ma planlegges som en administrativ oppgave.

Med utgangspunkt i de fire nevnte administrative ram-
mebetingelsene, ble hver hendelsesprosess som inngikk i
det empiriske materialet i den foreliggende undersokelsen,
i alt 292, identifisert og analysert med henblikk pa felgende
fire analysesporsmal:

» Hvordan er oppgaver organisert og fordelt mellom de
offentlige aktorene i de ulike etatene og nivaene i for-
valtningen som arbeider med det samme barnet?

» Hvordan er samarbeidsrutinene mellom fagfolk og
mellom fagfolk og foreldrene definert?

» Hvordan er skonomien/ressursene organisert rundt
barnet?

« Hvordan er kompetansen knyttet til giennomfering og
samordning av oppgavene?

Thompson (1983) fremholder og drefter ulike kategorier
avhengighetsforhold mellom oppgaver som en organisasjon
skal lose og hvilke samordningsmekanismer som er best
egnet for & handtere avhengighetsforhold mellom oppgaver.
Han peker pa at oppgaver henger sammen pa ulike maéter,
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og at det a identifisere avhengighetsforhold er helt avgjo-
rende for oppgavelgsningen. Han definerer tre typer avhen-
gighetsforhold: delt avhengighet, sekvensiell avhengighet og
gjensidig avhengighet. Hvilke former for samordning som er
hensiktsmessig, betinges i sin tur av hvilken form for avhen-
gighet som eksisterer mellom oppgavene.

Delt avhengighet inneberer at komponentene i en
oppgave bare er indirekte avhengige av hverandre. Alle kom-
ponentene er nodvendige for a lykkes i den totale virksom-
heten, men de kan produseres eller utfores hver for seg. Et
krav er at hver oppgave ma loses slik at den stemmer overens
med de ovrige oppgavene og slik at oppgavene ikke ode-
legger for hverandre. Standardisering kan veere en hensikts-
messig mate & samordne slik avhengighet pa.

Den andre og mer kompliserte typen avhengighet — den
sekvensielle — inneberer at output fra komponent A blir
inputikomponent B. Et eksempel pa sekvensiell avhengighet
kan veere hvordan snekkeren er avhengig av at mureren har
gjort sin jobb med grunnmuren for reisverket pa huset settes
opp. Samordning krever i slike sammenhenger planlegging
og tidsskjema.

Den tredje typen avhengighet finnes i situasjoner der
hver komponent til enhver tid er avhengig av enhver annen
komponent i helheten. Dette innebarer at arbeidsresultatet
ikke kan henledes til enkeltkomponentene som i en lineaer
prosess. Ulike komponenter pévirker bdde hverandre og
resultatet gjensidig og samtidig, og det er vanskelig a skille
effekten av den enkeltes bidrag ut fra det helhetlige resul-
tatet. Samordning krever i slike tilfeller fortlopende feedback
og gjensidig tilpasning.

De ulike typene samordning krever ulik grad av felles
beslutninger. Samordning gjennom standardisering krever
relativt f& beslutninger og mindre omfattende kommuni-
kasjon enn samordning ved sekvensiell avhengighet. Sam-
ordning gjennom gjensidig tilpasning kan fore til store omkost-
ninger hva gjelder tids- og ressursbruk og er sveert krevende for
en organisasjon. Forholdet mellom ulike avhengighetsforhold
og aktuelle samordningsmekanismer er vist i Figur 2.



AVHENGIGHETSFORHOLD SAMORDNINGSMEKANISMER

Delt avhengighet

Sekvensiell avhehgighet eller serieavhengighet

Giensidig avhengighet

Standardisering

Regler

Rutiner

PIahlegging

Tidsskjema

Kommunikasjon
Informasjonsoverfering
Dynamiske feedbackprosesser

Figur 2 Avhengighetsforhold og samordningsmekanismer (etter Dahlman
og Gérdborn 1975, side 226).

De tre formene for avhengighet er her benyttet som utgangs-
punkt for analyse av de empiriske dataene, slik at hver enkelt
hendelsesprosess er analysert med henblikk pa:

« om oppgavene var av den art at de kunne lgses uav-
hengig av hverandre (om det foreld delt avhengighet
mellom oppgavene)

- om oppgavene var av den art at de métte lgses i en gitt
rekkefolge (om det forela sekvensiell avhengighet
mellom oppgavene)

« om oppgavene var av den art at de matte lases gjennom
gjensidig feedback/kommunikasjon (om det forela
gjensidig avhengighet mellom oppgavene)

Videre omfattet analysen spgrsmal om hvilke samordnings-
mekanismer som var tatt i bruk for & f& oppgavene til 8 henge
sammen:
« Forela faste regler/rutiner for samordning av oppgaver?
« Foreld en plan for samordning av oppgaver?
- Benyttet aktorene gjensidig feedback/kommunikasjon
for & samordne oppgaver?

Metode

Hovedundersokelsen besto av fire delstudier rettet mot
norske kommuner og bydeler, og fulgte et fler-kasus design,
jf Holck, 2004; Gall, Gall og Borg, 2003; Yin, 1994. Artikkelen
bygger pa empiriske data fra den forste delstudien, dvs. pa
intervjuer av foreldre til barn med funksjonsnedsettelser og
deres kontaktpersoner i kommuner/bydeler samt pa doku-
mentanalyse av referater fra ansvarsgrupper rundt barna,
enkeltvedtak og korrespondanse mellom foreldre og offentlige
instanser. Utvalget besto av 6 kommuner og 3 bydeler, i alt
29 barn/unge og deres foreldre og kontaktpersoner i kom-

munene. For nermere redegjorelse om design, metodevalg,
instrumentutvikling, analyse og utvalg av kommuner, infor-
manter og dokumenter, se Holck, kap. 5 og 6 (2004).'°

Utviklingen, anvendelsen og sammenhengen mellom
analysebegreper utgjorde en sentral del av studien. Analy-
sebegrepene var i stor grad basert pa etablert teori og fors-
kning, jf Schons (1971) systemegenskaper og Thompsons
(1983) avhengighetsforhold og samordningsmekanismer.
Analysebegrepet «administrative rammebetingelser» (orga-
nisering, rutiner, pkonomistyring, kompetanse) ble som
nevnt over utviklet av Holck (2004) for & klassifisere adminis-
trative oppgaver i faglig tjenesteyting i offentlig virksomhet. I
den foreliggende studien er med andre ord de administrative
rammebetingelsene i utgangspunktet & betrakte som klassi-
fikasjoner. Teori- og begrepsutviklingen er i artikkelen i stor
grad rettet mot det & finne substansielle relasjoner mellom
klassifikasjonene og mellom disse og etablerte teorier.

Beskrivelser av hendelsesprosesser rundt to av de 29
barna inngar i artikkelen for a tydeliggjore hvordan underse-
kelsen har identifisert problemer, navnsatt disse og definert
sammenhengen mellom dem. Metodelitteraturen anbe-
faler slike fyldige beskrivelser fra datamaterialet (Gall, Gall
og Borg, 2003) for pad den maten a tydeliggjore koblingene
mellom empiri og tolkning. Ved & trekke konkrete hendelses-
prosesser inn styrkes ogsa leserens muligheter for & vurdere
om begrepene og teoriene som er benyttet, bidrar til a gi et
meningsfylt bilde av problemene og til & identifisere sam-
ordnings- og gjennomferingsproblemer i fagutevelsen rettet
mot barn og unge med nedsatt funksjonsevne. Hendelses-
prosessene kan derved fungere som en «sprakbro» mellom
leseren og analysetilnzermingen som er benyttet.
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Analyse og resultater
Dette hovedavsnittet omfatter beskrivelser og analyser av
hendelsesprosesser knyttet til to av barna i undersekelsen
(Ola og Kari). Hendelsesprosessene blir beskrevet og ana-
lysert. Prosessene fordeler seg med en pa Ola og tre pa Kari.
De fire hendelsesprosessene var svert ulike med hensyn til
faglige utfordringer, etatenes bidrag og hvordan disse ble
samordnet i de enkelte prosessene. De er imidlertid eksem-
plariske i den forstand at de hver for seg og til sammen illus-
trerer typiske forhold ved de 292 identifiserte hendelsespro-
sessene knyttet til de 29 barna. Gjennomgang og analyse av
de fire prosessene folger denne progresjon:
 Hendelsesprosessene presenteres
» Faglige og administrative oppgaver identifiseres
- Avhengighetsforhold mellom oppgavene identifiseres
- Samordnings- og gjennomferingsproblemer i relasjon
til administrative rammebetingelser og samordnings-
mekanismer identifiseres

HENDELSESPROSESS 1: OLA

Mor hadde veert hos optiker og fatt et kostnadsoverslag for
filterbriller til Ola. Mor hadde etter oppfordring fra trygde-
kontoret skt kontoret om pkonomisk dekning til briller,
men na hadde mor likevel mottatt skriftlig avslag pa sek-
naden fra trygdekontoret.

Mor ringte sin kontaktperson i kommunen som ogsa var
leder for ansvarsgruppen, for a fa hjelp. Hva skulle hun gjore
né? Kontaktpersonen visste ikke, men s mors bekymring og
spurte om hun skulle overta oppgaven med 4 ringe rundt for
a finne ut hvem som hadde ansvar for utgiftsdekking. Mor
ville det. Lederen for ansvarsgruppen som ogsa var helse-
sester, ringte ergoterapeuten, som heller ikke kjente til hvem
som hadde ansvaret for kostnadsdekning. Det med synsma-
teriell var sa spesielt, sa ergoterapeuten, og foreslo at helse-
spster ringte hjelpemiddelsentralen. Hjelpemiddelsentralen
ved synsseksjonen var rett instans.

Hjelpemiddelsentralen ba om & fa oversendt legeopplys-
ninger, navn pa optiker og dokumentasjon pa utgifter. Mor
matte skrive under soknaden. P& dette grunnlaget kunne
hjelpemiddelsentralen fatte et vedtak.

Brilleseddelen fra optiker og spesifisert regning ble over-
sendt til hjelpemiddelsentralen.

Det omsokte belopet ble overfort til mor. Mor skulle hente
brillene, men brillene ble dyrere enn spesifisert pa regning
fra optiker til hjelpemiddelsentralen. Det absolutte belopet
overskred summen hun hadde fatt overfort fra hjelpemid-
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delsentralen, og mor hadde ikke rad til & hente brillene.

Barnehagen klaget til leder for ansvarsgruppen. Mor tok
ikke godt vare pé barnet sitt, sa de, for mor unnlot & hente
brillene til barnet.

Leder for ansvarsgruppen foreslo for mor at sosialkon-
toret betalte mellomlegget mellom det belgpet som var
dekket av hjelpemiddelsentralen p& bakgrunn av faktisk kjo-
pesum. Hun forklarte problemet for sosialkontoret og for-
talte: «De skjonte at barnet matte ha brillene og betalte selv
om dette ikke var deres oppgave».

Den faglige oppgaven var her 4 tilpasse briller slik at Ola
kunne se bedre. Prosessen frem mot at han fikk briller og
disse ble betalt, var en administrativ oppgave. Olas historie
synes ikke a ha utgjort et vanskelig faglig problem. Han var
svaksynt, og lege og optiker fant fram til riktige briller. Saken
utgjorde likevel et problem av administrativ karakter og
hindret gjennomferingen av noe som faglig sett var entydig
og enkelt, det at Ola skulle fa briller.

Hendelsesprosessen viser et sekvensielt avhengighets-
forhold mellom de deloppgavene som henholdsvis lege,
optiker og trygdekontor skulle utfere. Problemer oppsto
som folge av at oppgavene ikke ble handtert som sekven-
sielt avhengige, men som om de kunne lgses uavhengig av
hverandre. Nar oppgavene likevel ble last, skjedde dette som
folge av ekstraordiner akterinnsats, idet lederen for ansvars-
gruppen, som i dette tilfellet var helsesoster, aksjonerte ut
over det som omfattet en helsesosters kjerneoppgaver. Gjen-
nomferingsdyktigheten i kommunen okte pga. hennes vilje
til & g& ut over eget arbeidsfelt. Nedenstédende sitat kan belyse
arbeidsméten hennes:

Jeg felte mors fortvilelse. Jeg métte finne ut av hvilken hjelp
hun méatte ha. Det var en grasone, for jeg ville ikke overta for
mor uten at hun ville det. Jeg tok meg tid til & se, da skjente jeg
at mor faktisk ikke hadde rad til & legge ut for brillene. Da jeg
spurte om jeg skulle overta oppgaven med & ringe rundt for &
finne ut hvem som hadde ansvar for utgiftsdekking, skjente jeg
at mor ville at jeg skulle ta alle telefonene fordi det sparte henne
for utgifter.

Leder for ansvarsgruppen tok i dette tilfellet ansvar ved a se
totaliteten i oppdraget og handlet i forhold til dette. Ettersom
hun hadde blikk for alle sider ved situasjonen — ogsa den privat-
okonomiske — handlet hun adekvat. De andre instansene som
hadde ansvar, lgste ifolge hendelsesprosessen oppgavene bare
delvis ved at de bare syntes & agere i forhold til eget ansvars-
omrade per se. En offentlig instans — barnehagen — sé sin del pa



en mate som ville kunne ha fort til negative konsekvenser for
mor og Ola, idet de antydet at man sto overfor en mor som for-
somte barnet sitt fordi hun ikke anskaffet brillene. Barneha-
gestyreren etterspurte ikke om det var spesielle grunner som
gjorde at mor ikke sé seg i stand til & skaffe brillene.

Sosialkontoret bekostet en tjeneste som ikke 14 til kon-
torets eget ansvarsomrade. Gjennom helsesosters infor-
masjon handlet de likevel problemlesende.

Med sikte pa analyse av samordnings- og gjennomfo-
ringsproblemer i forbindelse med administrative oppgaver
ved hendelsesprosess 1, ble de tidligere beskrevne analyse-
begrepene knyttet til administrative rammebetingelser lagt
til grunn. Disse var organisering, rutiner, gkonomi/ressurs-
styring og kompetanse.

Oppgavene i hendelsesprosess 1 var i utgangspunktet
i liten grad organisert, de fremsto fragmenterte i den for-
stand at delprosessene var tillagt ulike faggrupper, etater og
nivéer i forvaltningen. Lege, optiker, trygdekontor synes ikke
4 ha hatt en klar oppgavefordeling seg i mellom. Det fremgar
dessuten at det ikke var avklart hvilken instans som skulle
gjore hva og i hvilken rekkefolge de skulle agere. Mor fikk
ikke veiledning i hvor hun skulle henvende seg da hun skulle
soke om & fa dekket kostnader til briller. Lege og optiker
trodde trygdekontoret var rett instans. Mor henvendte seg til
det lokale trygdekontoret, og den personen mor konfererte
med der, synes enten ikke & ha hatt tilstrekkelig innsikt i eget
ansvarsomrade, eller var ikke tilstrekkelig klar i sine anvis-
ninger. Hun mente mor hadde henvendt seg til rett instans
og oppfordret henne til & adressere spknaden til det samme
trygdekontoret. Mor sendte spknaden, men fikk den i retur
med negativt svar. Det var hjelpemiddelsentralen som viste
seg a veere rett instans.

Ifolge hendelsesprosessen synes det & ha eksistert fa eller
ingen rutiner nar det gjaldt saksgang ved synsproblematikk
internt i kommunen eller mellom kommunen og det statlige
nivaet, her trygdekontoret. En kan kanskje ogsa stille sparsmal
ved merkantile rutiner, som betalingsordningene, knyttet til
at mor hadde behov for skonomisk bistand fra sosialkon-
toret for & makte & fremskaffe brillen. Prosessen i det statlige
systemet synes & ha veert treg, og det sterkt synshemmede
barnet matte vente lenge pa briller pga. manglende sam-
handling mellom hjelpemiddelsentralen og optiker.

Trygdekontoret meldte skriftlig tilbake at denne typen
utgifter ikke ble dekket i denne etaten, men ga ikke beskjed
om hvor mor skulle henvende seg. Mor var fortvilet og kon-
taktet leder for ansvarsgruppen, som i sin tur kontaktet

kommunens ergoterapeut. Denne foreslo at hjelpemiddel-
sentralen, som er en avdeling under trygdekontoret, ble
kontaktet. Dette viste seg & veaere rett instans. Av hjelpemid-
delsentralen fikk leder av ansvarsgruppen veiledning om
hvordan saksgangen skulle vaere. Det var likevel detaljer som
ikke kom frem: mor eller legen skulle ha levert brilleseddelen
(rekvisisjonen) til hjelpemiddelsentralen ved synsseksjonen
og ikke til optiker.

Saksbehandler pé sosialkontoret ble av leder for ansvars-
gruppen oppfattet som fleksibel og forstdelsesfull fordi hun
betalte mellomlegget for brillene. Fra en administrasjonssjefs/
rddmanns synsvinkel kunne imidlertid en slik praksis ha
vekket bekymring. Utgiftsdekningen var i dette tilfellet ikke
kommunens oppgave. Den var statens oppgave gjennom
trygdekontoret ved hjelpemiddelsentralen. Administra-
sjonssjefen ville sédledes kunne ha hevdet at denne typen
ressursbruk ville ramme kommunens eget ansvarsomréade
og redusere den ressursmessige rammen for egen oppgave-
losning. Ressurser var nedvendigvis ikke et problem, men
kostnadsdekkende instans var ikke avklart. Muligens gjorde
sosialkontoret et vedtak som var i trdd med det sosialkon-
toret kunne forskottere og deretter kreve regress for hos
ansvarlig statlig instans.

Med henblikk pa kompetanse, synes ingen av de aktuelle
akterene a ha hatt oversikt over saksgangen i denne aktuelle
situasjonen, dvs. over de delelementene i prosessen som 1l
til andre etaters/forvaltningsnivaers ansvarsomrade. Det var
problematisk & fremskaffe kunnskap om de ressursene som
var ngdvendige og hvordan disse skulle utlgses.

Samordnings- og gjennomferingsproblemene antas ut
fra denne analysen & henge sammen med mangelfull styring
av de faglige oppgavene, noe som kunne veert lgst ved at fag-
folkene selv hadde innsikt i denne form for styring av faglige
oppgaver.

Hendelsesprosess 1 er et eksempel pa en enkel faglig
oppgave. Ola ble utredet, og briller var et faglig adekvat
tiltak. Saken som faglig utfordring kan synes relativt enkel og
ikke spesielt krevende for en organisasjon. Oppgaven kunne
ha blitt lest med et minimum av kommunikasjon mellom
etater og nivéer i den offentlige forvaltningen og gjennom
standardisering av regler for hvordan man skulle ga frem i
slike saker.

En pé forhédnd utarbeidet plan over oppgavene i pro-
sessen kunne ha sikret en god sekvensiell prosess. Forutset-
ningen var at akterene pé& forhand hadde klargjort hvilken
avhengighetstype man her sto overfor nar det gjaldt del-
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oppgavene, og sammen lagt en strategi for & lose dem. Slik
ville det veert hensiktsmessig med en samordnet planlegging
mellom de instansene/personene som hadde delansvar for
henholdsvis utredning av barnets syn, bestilling av briller,
refusjon fra trygdekontor og henting av brillene.

HENDELSESPROSESSENE 2-4: KARI
Kari hadde mer omfattende behov enn Ola. Nedenfor gjores
rede for tre ulike problematiske hendelsesprosesser, som
presenteres hver for seg, men som analyseres samlet.
Foreldrene hadde fatt tilkjent spesialombygget bil fra
trygdeetaten for & f& plass til Karis rullestol. De fortalte at
bilen forst og fremst var et redskap for & realisere familiens
felles ferie og fritid. Behovet var erkjent av hjelpeapparatet,
men veien frem til realiseringen ble lang og vanskelig.

Foreldrene fortalte:
Det tok veldig lang tid fer vi fikk godkjent bilen. Alt var veldig
uoversiktlig. Vi kjgpte denne bilen for vére egne penger og vi fikk
tilskudd eller egentlig et rentefritt 1an til det som heter personbil-
avgift. Bilen méatte vi registrere spesielt p& grunn av at den skulle
ha feerre seter enn en sann type bil vanligvis har og spesialtilpas-
set til var funksjonshemmede datter. Det var ingen som kunne
rade meg i forhold til dette pa Trygdekontoret. Etter hvert fant
vi ut at det var en i kommunen som kjente til dette her og som
sendte meg lovtekster og annet materiale. Sa fikk vi godkjent
bilen p& hjelpemiddelsentralens (HMS), landsdekkende bilsenter.
De er spesialister pa ombygging av biler til funksjonshemmede.
Bilen ble bygget om etter de spesifikasjoner som ble gitt der.
Sa kommer vi til biltilsynet ogsa sier de bare «Nei, den kan vi
ikke godkjenne». Da er det jo en kommunikasjonssvikt mellom
bilsenteret og biltilsynet. Og det sa de selv ogsa at det er for-
skjell pa tidligere praksis og slik det er na. Jeg tror at biltilsynet
har strammet inn reglene. Det er EU-regler som gjelder. Bilen
ble registrert for fire personer og det ble utstedt vognkort. Var
datters rullestolsplass, ble ikke godkjent, — dvs. den plassen bilen
var bygget for. Det var skikkelig vanskelig, men til slutt ble den
godkjent. De ville heller det enn & lese om problemet i avisen, sa
de. Jeg tror det var HMS-bilsenter som tok kontakt med biltilsynet
til slutt og fikk ordnet opp.

Leder for ansvarsgruppen:
Jeg visste jo ikke hvem som var ansvarlig for dette saksfeltet og
hadde jo ikke en sjanse engang til & .. visste jo knapt hvor eller
hvem jeg skulle ringe til.

Far:
Ja, det er jo dette her at det er ingen som har noen oversikt.
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Leder for ansvarsgruppen:
Nei, det er jo det det ikke er, og det er jo det som kommer frem.
Det er oversikt dere savner og det savner jeg og de andre som
jobber. Jeg skal ta med meg det dere forteller, jeg ma si jeg er
ukjent med disse ordningene.

Foreldrene fortalte videre at deres muligheter til & beholde
Kari hjemme var avhengig av tilpassede hjelpemidler som lof-
teanordninger, vogn, stol m.m. Det var behov for hjelpemidler
pé de ulike stedene barnet var i lopet av dognet; hjemme, hos
avlasteren, i barnehagen osv. Hjelpemiddelsentralens (HMS)
utlansregler begrenset tilgangen pa hjelpemidler, slik at disse
matte fraktes rundt til de stedene der Kari oppholdtilepet av
dagen. Foreldrene fortalte at det var vanskelig & holde over-
sikten over de hjelpemidlene som var i omlgp:

Mor:
Det storste problemet er at aviasteren ikke far disse hjelpe-
midlene. Plutselig n& s klarer hun det ikke mer for det blir for
tungt, hun er sykmeldt na, det kan bli for sent. Kanskje mister vi
henne.

Far:
Vi hadde ikke oversikt over alle de hjelpemidiene vi har fatt. Sa
gikk vi til hjelpemiddelsentralen og spurte om vi kunne fé en liste
over hjelpemidler som er i omlgp i dag. Da fikk vi en kiempelang
liste, og den stemmer jo da overhodet ikke. Det er ting som
er levert tilbake som fortsatt stér pa lista, og det er ting vi har
fortsatt som det stér at vi har levert. Det burde ha veert bedre
rutiner.

Far kommer med en rekke forslag til endring av hjelpemid-

delsentralens liste og sier videre:
Sann ser den lista ut (far viser lista). Og her (far peker pa lista)
burde det veert lagt inn en rubrikk for evaluering av hjelpemid-
delet, er det pa tur ut, eller skal vi planlegge for et nytt ett, eller
fungerer det bra det vi har n&. Det kunne stétt «status» for
hjelpemidlet her borte (far peker pa arket) og her kunne det
statt «behov for», og her «hvilke hjelpemidler som er planlagt»,
da hadde det veert en liste som vi kanskje kunne bruke. Vi kan
finne en ramme for hjelpemidler for et barn som er sa svakt.
S& behover vi ikke seke om en ekstra bryter pa en stol eller et
ekstra understell eller noe sént noe. Det ma kunne gé an & sette
en ramme for hvor mye som er — skal vi si — standard utrust-
ning. Na er det frem og tilbake med skjemaer, 2-3 maneder eller
kanskje opp til 1/2 &r. Det er noe som er galt i dette systemet
her, mener jeg.

Den siste hendelsesprosessen dreide seg om dagtilbud for



Kari. Foreldrene fortalte om hvordan ulike fagfolk og instanser
i liten grad forholdt seg til hverandre nér de skulle utvikle og
etablere tiltak:

Mor:
Vi fikk en telefon fra sosialkontoret en dag. Det var sénn jeg ble
innkalt til mete. Jeg skulle komme ned pa sosialkontoret og der
traff jeg NN. Det var i en periode der jeg ikke skjonte at datteren
var var s& syk som hun var. De pé sosialkontoret forsto at her
var det mer enn som sa ...

Leder for ansvarsgruppen:
Jeg tror det var jeg som ba dem om & ringe.

Mor:
Vi fikk mye avlastning med en gang, for de skjgnte hvor slitne
vi var. Men det var veldig rotete hvordan vi skulle bruke denne
avlastningen. Vi fikk mange timer, men de klarte ikke & sette opp
noe ordentlig opplegg. Det var litt sdnn at avlasteren kom og
gikk litt hos oss. Det var jo hjelp i det, men det var noksa rotete.

Far:
Vi métte legge planer for hvor vi skulle vaere neste uke, i forhold
til om fysioterapeuten skulle komme hjem til oss og meter pa
sykehuset, da matte vi legge avlastningen til slike tidspunkt og
da ... Her har jeg et sénn eksempel pa avlastningsplan for en
maned. (Far hadde laget den, den viser en dagsplan hvor ulike
program for dagen er merket med ulike farger).

Mor:
Vi har hatt veldig usikkerhet i forhold il tilbud. Vi fikk sekt Kari
inn pé daginstitusjonen for ett og ett &r av gangen (fylkeskom-
munal, var presisering) Vi vet jo ikke hvor hun skal veere om ett
ar. Vi har ingen forsikring om at hun skal veere der og det har jo
gjort sitt til at vi har méattet jobbe med mulige alternativer hele
tiden. Séa sekte vi til en spesialbarnehage, men der fikk vi avslag.
Sa sekte vi pa en barnehage i neerheten av der vi bor. Vi hadde
inntrykk av at denne barnehagen hadde mest kompetanse pa
unger med spesielle behov. Den skulle bygges ut og fa en ny
spesialavdeling. Storebror begynte i denne barnehagen nettopp
av den grunn at vi trodde vi skulle f& begge barna sammen i
barnehagen etter hvert. Men det tok jo sdpass lang tid at store-
bror begynte pé skolen far avdelingen sto ferdig.

Kari utlgste ifplge de tre hendelsesprosessene faglige opp-
gaver knyttet til flere livsarenaer. Hun hadde behov for
tiltak og tilrettelegging i hjemmet, i barnehagen, daginsti-
tusjonen og i fritiden. Det syntes ikke & veere noen faglig
uenighet om hvilke tiltak barnet/familien hadde fatt/ville
trenge. Kari/familien var innvilget fysioterapi, barnehage/dag-

tilbud, avlastning, hjelpemidler og stotte til minibuss. Hvert av
de faglige tiltakene medferte administrative oppgaver. Hjel-
pemidler skulle distribueres, avlastningen skulle organi-
seres i sammenheng med ovrige tiltak og organisering og
ombygging av bilen métte folge visse regler for den kunne bli
godkjent av biltilsynet og tas i bruk.

Hendelsesprosessene knyttet til Kari forteller om et
barn/familie som vil veere mottaker av tilbud i mange livsa-
renaer. Prosessene viste til sammen hvor omfattende tiltak
en kommune ma veere beredt pa a utvikle, samordne og eta-
blere overfor en familie med et multifunksjonshemmet barn.
Utfordringene for denne kommunen var ifplge disse hendel-
sesprosessene serlig stor bdde som folge av at oppgavene
skulle henge sammen pa et gitt tidspunkt (for eksempel
et gitt ar), og fordi det skulle utvikles tjenester som ville
vaere meningsfulle for Kari og familien etter hvert som hun
utviklet seg gjennom ulike livsfaser. I disse hendelsespro-
sessene ser vi at kommunen sto overfor oppgaver med bade
sekvensiell og gjensidig avhengighet. Bileksemplet viste del-
oppgaver som var sekvensielt avhengige av hverandre for &
fa til en hensiktsmessig oppgavelasning. A etablere tilbud
i mange livsarenaer samtidig og hjelpemiddeltilpassing er
videre eksempler pa saksfelt hvor kommunen sto overfor
oppgaver med gjensidig avhengighet som burde samordnes
fortlopende.

Manglende definering av administrative oppgaver
syntes ogsd i de tre prosessene & hindre gjennomferingen
samordningen av faglige tiltak, og viste hvordan oppgaver og
tjenester var organisert i kommunale og eksterne instanser
i forvaltningen. En rekke tjenester var ikke kommunens/
bydelens ansvarsomrade, men 14 til fylkeskommunen og
staten (daginstitusjonen, trygdekontoret, hjelpemiddel-
sentralen og biltilsynet). Den fragmenterte oppgaveforde-
lingen ville kreve planmessig fordeling av oppgaver mellom
fagfolk som fra sine ulike forvaltningsnivéer har gjennom-
foringsansvar for disse tjenestene. Lederen for ansvars-
gruppen syntes ikke a ha tilstrekkelig oversikt over de opp-
gavene som totalt sett skulle lgses for Kari/familien og hvilke
instanser som hadde ansvaret for at vedtatte oppgaver/tiltak
ble gjennomfert. Hendelsesprosessene tyder pa at uten & ha
slik oversikt, ville oppgavene vanskelig kunne fordeles pa
en hensiktsmessig méte. Lederen for ansvarsgruppen i hen-
delsesprosess 4 fortalte at hun ba sosialkontoret om a ringe
foreldrene. Hun hadde oppfattet behovet for avlastning og
kjente til rett ansvarlig instans for avlastningstiltak. Hun
tok ikke tilsvarende initiativ nar det gjaldt & fa godkjent bil
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for rullestol (hendelsesprosess 2), noe som kan det henge
sammen med at dette ikke ble oppfattet som naturlig, idet
oppgavene ikke 14 til kommunens ansvarsomrade og at saks-
feltet var ukjent for henne.

Kari hadde ifplge hendelsesprosess 4 et dagtilbud i en
fylkeskommunal institusjon, i tillegg til et par dager i kom-
munal barnehage. Tilsagn om plass i den fylkeskommunale
institusjonen ble bare gitt for ett ar av gangen. Regelverket
ga barn med funksjonsnedsettelser fortrinnsrett ved opptak
i kommunal barnehage. Ulikt regelverk gjorde at det var van-
skelig for foreldrene & planlegge Karis dagtilbud for mer enn
ett ar av gangen. Usikkerheten gjorde at foreldrene matte
sikre seg gjennom o0gsé a soke barnehagetilbud i kommunal
regi. Foreldrene sokte ifolge hendelsesprosess 4 storebror
innien barnehage etter & ha blitt stilt i utsikt etablering aven
spesialavdeling for barn med funksjonsnedsettelser i samme
barnehage. Spesialavdelingen ble imidlertid ikke etablert for
storebror begynte pa skolen. Dette kan tyde pa en mangelfull
samhandling mellom den instansen som hadde ansvaret for
utbygging/ombyggingsoppgaver (teknisk etat) og de som
planla innholdet i bygget. Det er mulig at samordning av
tiltak rundt funksjonshemmede barn ble oppfattet & veere
«de myke sektorers» oppgave og at samhandlingen med
teknisk etat folgelig ikke ble organisert pa en hensiktsmessig
mate. Den manglende planlegging og tilrettelegging av sko-
lebygget kan ogsa tyde pa dette.

Hendelsesprosessene kan tyde pa at det var mangelfulle
rutiner for oppgavelgsning i enkeltinstanser/etater. Hjelpe-
middelsentralen syntes ifplge hendelsesprosess 3 ikke & ha
skjematikk som egnet seg til & holde oversikt over utlanet av
hjelpemidler eller & ha etablert gode nok rutiner for plan-
legging av Karis fremtidige behov for hjelpemidler.

Biltilsynet og HMS-bilsenter hadde ulike oppgaver og
ansvar ndr det gjaldt tilpassing og godkjenning av bil. God-
kjenningsreglene i EU var, slik far fortalte det, endret og var
styrende for biltilsynet. Dette regelverket var imidlertid ikke
tatt i bruk i hjelpemiddelsentralens HMS-senter, noe som
tyder pa at det ikke var rutiner som kunne sikre at biltilsynet
og hjelpemiddelsentralen hadde felles regelverk i slike saker.
Manglende interne rutiner i og mellom enkeltetater skapte
i neste omgang problemer béade for foreldrene og ansvars-
gruppen. Det var foreldrene som, gjennom sine praktiske
behov, tok misforholdet mellom ordningene i biltilsynet og
HMS-bilsenter opp slik at biltilsynet forholdt seg til pro-
blemstillingen. Det ble gjort et unntak i forhold til gjeldende
regler, slik at familien kunne ta bilen i bruk.
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En annen oppgave var & tilpasse tekniske hjelpemidler til
hjemmet, i barnehagen, daginstitusjonen og hos avlaster.
Foreldrene og de som arbeidet med Kari var avhengige av
tekniske hjelpemidler for 4 stelle og pleie henne. Problemet
var a fa hjelpemidlene ut til de stedene Kari oppholdt seg i
lopet av degnet. Ettersom utldnsrutinene var slik at hjel-
pemidlene bare kunne lanes ut i et begrenset antall, fikk
ikke den private avlasteren de nedvendige hjelpemidlene.
Dette forte i sin tur til at avlasteren ikke maktet jobben, ble
sykmeldt og at foreldrene sto i fare for & miste henne som
avlaster til datteren. Hendelsesprosessen tyder pa at hjel-
pemiddelsentralens utlansrutiner var lite hensiktsmessige.
Det syntes ikke & bli fort tilstrekkelig kontroll med hvor de
ulike hjelpemidlene befant seg. Foreldrene pekte pa mulige
praktiske endringer i utformingen av «skjematikken» som
kunne forenkle rutinene og gi bedre oversikt, og ga utrykk
for at erfaringene som hjelpemiddelsentralen hadde med
barns behov for tilrettelegging, kunne anvendes for a legge
en langtidsplan for hjelpemidler for deres datter. Slik kunne
hjelpemidlene formidles i en planmessig orden ettersom
Kari vokste og behovene endret seg, mente de.
Hendelsesprosessene knyttet til tydeliggjor
omfanget av tjenester som barn og familier kan fa fra det
offentlige. Dersom det ikke blir fort oversikt over oppgaver/
tjenester, vil det vanskelig kunne foreligge en samlet oversikt

Kari

over ressursbruken i tjenesteproduksjonen for det enkelte
barn/familie. Det vil folgelig ogsa vaere vanskelig & veie res-
surser i enkelttiltak opp mot hverandre og samordne dem.
I disse hendelsesprosessene syntes det ikke & ha vert oko-
nomiske problemer som hindret gjennomferingen av tiltak.
Det er imidlertid mulig at en manglende ressursoversikt
béde ga mindre manegvreringsdyktighet i gjennomferings-
fasen og forte til unedig ressursbruk totalt sett.

I de tre hendelsesprosessene var utfordringene bade
av pedagogisk, helsefaglig, teknologisk, transportmessig og
sosialfaglig karakter. Barnet og foreldrene hadde behov for
spisskompetanse innen alle disse omradene. Hendelsespro-
sessene viste imidlertid at slik spissfaglig kompetanse ikke
alltid var tilstrekkelig for & samordne og gjennomfore opp-
gaver. Det kan hevdes at oppgavene ville veert tjent med at
faglige akterer ogsd oppebar administrativ kompetanse,
noe som her vil innebaere kunnskap om de administrative
rammebetingelsene og innsikt i hvordan disse kunne gis et
adekvat innhold. Slik kompetanse synes & veaere nedvendig
for & kunne gjennomfere faglige oppgaver pa en hensikts-
messig mate. Lederen for ansvarsgruppen ga uttrykk for at



hun gjennom foreldrenes fortelling hadde fatt en innsikt i
et problemomrade som hun tidligere ikke kjente, og at hun
ville ta med seg de nye erfaringene inn i organisasjonen og
prove 4 gjore noe med dem.

Bileksemplet tydeliggjor sviktende samhandling mellom
to statlige instanser. Kommunene/ bydelene har verken
myndighet eller ansvar i dette saksfeltet. Det er et spprsmal
om det er rimelig & forvente at ansvarsgruppen skulle
involvere seg i eksterne instansers oppgavelgsning. Om
ansvarsgrupper ikke involverer seg i slike forhold, vil for-
eldre matte handtere slike saker pa egenhand. Oppfolging
av eksterne instansers oppgavelgsning vil kunne bli sveert
ressurskrevende for kommunene/bydelene. Lederen for
ansvarsgruppen tok det for gitt at hun hadde forsemt seg og
uttrykte opplevelse av personlig utilstrekkelighet som leder
for ansvarsgruppen og som foreldrenes kontaktperson fordi
hun ikke hadde involvert seg i bilsaken. Bileksemplet viser
hvordan en leder for en ansvarsgruppe kan bli stilt overfor
viktige og konkrete oppgaver som krever en lgsning, men
har manglende kompetanse og myndighet i oppgavefeltet.
Lederen for ansvarsgruppen syntes oppriktig & enske & bista
foreldrene og opplevde at hun hadde sviktet nér foreldrene
fortalte om sitt strev. Det var ingen grunn til a betvile ut fra
intervjuet med foreldrene og denne ansvarsgruppelederen
at hun var engasjert i Kari og foreldrene. Nar samordningen
likevel i sa stor grad ble liggende pa foreldrene, kan dette ha
sammenheng med at det synes a ha veert for liten kompe-
tanse i planlegging av administrative forhold og manglende
oppfoelging av oppgavene i gjennomferingsfasen.

Endelig viser hendelsesprosessene knyttet til Kari at det
var mange instanser som var involvert i en enkelt familie og
at de til ssammen bererte mange livsarenaer, ogsa foreldrenes
fritid, bolig/hjemmesituasjon og seskens barnehagetilbud.
Det var foreldrene som i mange sammenhenger drev til-
takene igjennom og samordnet dem. Foreldrene utarbeidet,
ifolge hendelsesprosess 3, manedlige planer for at oppgaver
som de ulike etatene/instansene utforte, ikke skulle kol-
lidere med hverandre. Foreldre synes & ha hatt denne opp-
gaven selv i de tilfellene hvor de hadde en kontaktperson/
leder for ansvarsgruppen som var oppriktig opptatt av forel-
drene og Kari.

Bilproblemet (hendelsesprosess 2) kan i prinsippet
betraktes som en enkel oppgave. Deloppgavene (spesifika-
sjoner for ombygging av biler ved HMS bilsenter og godkjen-
ningsreglement ved Statens biltilsyn) var knyttet sammen
giennom delt avhengighet og kunne lgses gjennom stan-

dardisering av regler. Slik standardisering krever imidlertid
kommunikasjon nar regler endres og det er behov for tilpas-
ninger. Normalt ville det sannsynligvis ikke veere behov for
tett kommunikasjon mellom Biltilsynet og HMS- bilsenter.
Imidlertid var det pa dette tidspunktet skjedd en regel-
endring som krevde nye tilpasninger hos begge instansene.
Da endringene bare skjedde i det regelverket som styrte
beslutningene i den ene instansen, ble samarbeidet mellom
dem problematisk. Avhengighetsforholdene kan dermed
betegnes som bade delte (i stabile situasjoner) og gjensidige
(nar det skjer endringer som pavirker oppgavelgsningen, for
eksempel nye EU-regler).

Kari vokste, og behov for hjelpemidler endret seg i takt
med dette. Far papekte at hjelpemiddelsentralen ut fra erfa-
ringer med barn med tilsvarende utviklingsprognoser som
Kari, matte kunne bista i planlegging av hjelpemiddelbehovet
og pa den maten forenkle samhandlingen mellom hjelpe-
middelsentralen og foreldrene. Ut fra en oversikt over tilgjen-
gelige hjelpemidler kunne hjelpemiddelsentralen utarbeidet
en plan for justering og endring av hjelpemidler. Nodvendig
samordningsmekanisme kunne folgelig bestatt av planleg-
gings-/tidsskjema i henhold til de hjelpemidlene som fortle-
pende kunne tilbys i takt med Karis fysiske utvikling.

Hovedtendenser og kommentarer

De faglige oppgavene som skulle lgses, varierte i de fire hen-
delsesprosessene. Dels var dette oppgaver knyttet til seerlov-
givningen. Disse ble tildelt gjennom enkeltvedtak og gjaldt
eksempelvis stottekontakt og avlastning. Dels var det opp-
gaver som var generelle for alle barn i kommunene, som bar-
nehagetilbud. Hendelsesprosessene tyder pa at det var pro-
blemer med & samordne og gjennomfere slike oppgaver.

SAMORDNINGSPROBLEMER
Resultatene tyder pa at det bade var delt, sekvensiell og gjen-
sidig avhengighet mellom deloppgaver som 1a spredt i ulike
etater og pa ulike nivéer i forvaltningen. Manglende analyse
av avhengighetsforholdene mellom deloppgavene skapte
samordningsproblemer, for eksempel som folge av at barnet
ble eldre og fikk nye tjenester og tiltak. Videre var det pro-
blemskapende at man ikke paaktet i hvilken rekkefolge del-
oppgaver maétte utfores. Aktorene handterte gjerne sine del-
oppgaver hver for seg uten & undersoke om egen delhandling
bidro til en meningsfylt helhet.

Resultatene tyder pa at de undersokte kommuneneiliten
grad hadde definert rutiner som kunne lette samordning.
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Der oppgaverekkefolgen ikke er likegyldig, kan manglende
rutiner selv i enkle saker som & fremskaffe en spesialbrille
eller en spesialombygget bil, skape samordningsproblemer.
Mangelfulle rutiner innad i en instans kan ogsa skape sam-
ordningsproblemer slik mangelfulle rutiner for formidling
av hjelpemidler fra den statlige hjelpemiddelsentralen fikk
konsekvenser for kommunens avlastningstilbud.

Analysene tyder videre pa at det ikke ble utarbeidet
planer for hvordan oppgaver skulle samordnes. I hendel-
sesprosess 1, brillesaken, ville en hensiktsmessig plan bl.a.
innebzere at det ble utarbeidet en sekvensiell prosess som
inneholdt oppgavefordeling mellom etater/instanser og med
definerte milepzeler for deloppgavene. I hendelsesprosessene
2-4 var det tjenestemottakeren (far) som s& behovet for — og
selv laget en helhetlig plan som samordnet tjenestene i tid.

Det ville utvilsomt veert hensiktsmessig om de ulike pro-
fesjonsuteverne hadde gitt hverandre feedback som gjorde
det mulig a identifisere det helhetlige oppdraget og deri-
gjennom hjelpe hverandre til en hensiktsmessig losning av
deloppgavene. Flere forhold taler for betydningen av kon-
tinuerlig gjensidig feedback. For det forste gjelder det barn
som er i utvikling, noe som folgelig krever fortlopende end-
ringer i tilretteleggingen av tiltak. For det andre skal tiltak
henge sammen pa tvers av barnets og familiens livsarenaer,
dette krever kommunikasjon mellom de etater/instanser/
aktorer som har delansvar pa de ulike arenaene. For det
tredje endres barnets og familienes behov seg over tid, noe
som ogsa forutsetter fortloapende tilpasninger.

GJENNOMF@RINGSPROBLEMER

Manglende definering av innholdet i de administrative ram-
mebetingelsene synes a veere gjennomgaende i alle hendel-
sesprosessene, noe som kan tyde pa at fagfolk i liten grad var
oppmerksomme pa betydningen av de administrative ram-
mebetingelsene og ikke s& sammenhengen mellom faglige
og administrative forhold.

Organiseringen av deloppgavene tok i liten grad hensyn
til avhengighets-forholdene mellom dem. Et gjennom-
géende trekk ved hendelsesprosessene var at oppgaver som til
sammen matte utfores for & etablere et helhetlig og effektivt
tjenestetilbud, var tillagt ulike faggrupper og etater/myndig-
hetslinjer i kommuner/bydeler og eksterne instanser. Hen-
delsesprosessene tydeliggjor nedvendigheten av en klar opp-
gavefordeling mellom ansvarlige instanser og involverte
akterer, serlig der hvor oppgavene er fragmentert i og mellom
organisasjonsstrukturene.
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I samtlige tilfeller synes det i liten grad a ha eksistert rutiner
for gjennomfering av oppgaver. Dette gjaldt seerlig nar tiltak
ville veert tjent med at deloppgaver ble gjennomfert i en gitt
rekkefolge. Det forekom heller ikke eksempler pa rutiner for
a sjekke ut om deloppgaver eller tiltak var i fase med hver-
andre. Hensiktsmessige rutiner for hjelpemiddelsentralens
utlanspraksis ble for eksempel ikke dokumentert. Det var far
som utviklet den logistikk-teknologien som gjorde det mulig
a etablere slike rutiner. Hendelsesprosessene tyder derved
pa at det ogsa kan veere hensiktsmessig a etablere rutiner for
kommunikasjon og gjensidig feedback. En slik rutine kunne
for eksempel ha tilskyndet at HMS-bilsenter og Biltilsynet
harmonerte regelverket seg i mellom.

Samlet sett fremgar det at de offentlige instansene stilte
betydelige ressurser til disposisjon for barna i undersekelsen,
jf omfanget av tiltak. Imidlertid synes det ikke for noen av
hendelsesprosessene a ha foreligget samlet oversikt over disse
ressursene, noe som i sin tur medferte at det ble vanskelig &
styre og evaluere ressursinnsatsen pd en helhetlig mate.

Hendelsesprosessene dokumenterte mange typer tje-
nester ovenfor barna og foreldrene, noe som ogsa involverte
mange ulike yrkesgrupper med ulik kompetanse. Faglige
oppgaver synes a ha veert tilfredsstillende for foreldrene, dvs.
de var forneyd med fysioterapien, hjemmehjelpen, med den
medisinsk behandling, med kvaliteten pa hjelpemidlene de
fikk osv. Kompetanseproblemet som hendelsesprosessene
forteller om, synes ikke & ha veert knyttet til yrkesutovelsen
som s&dan, men til administreringen av denne.

Figuren til hoyre oppsummerer samordnings- og gjen-
nomferingsproblemene, slik disse gir frem av de fire
hendelsesprosessene.



SAMORDNINGSPROBLEMER

Samordningsproblemer knyttet til det & handtere avhengighets-

forhold. Disse var:

« Problemer med & samordne del- oppgaver som hang sammen
sekvensielt,

« Problemer med & samordne oppgaver som hang sammen
giennom gjensidig avhengighet.

GJENNOMFJRINGSPROBLEMER

Gjennomferingsproblemer knyttet til definering av innhold i de

administrative rammebetingelsene kommer til uttrykk ved at:

. Orgéniseringen av deloppgavehe tok i liten grad hensyn til
avhengighets-forholdene mellom dem,

« Rutiner for giennomfering ble i liten grad etablert,

« Ressursene som ble stillet til disp. ble i liten grad identifisert,
evaluert og styrt helhetlig,

« Nodvendig giennomfaringskompetanse og samordningskompe-
tanse ble i liten grad identifisert.

Figur 3 Samordnings- og gjennomforingsproblemer i de fire
hendelsesprosessene.

Samlet viser analysen av hendelsesprosessene at barna
utleste en rekke tiltak som krevde medvirkning fra mange
etater og profesjoner. Kommunene og bydelene hadde pro-
blemer med & samordne oppgaver som var ansvarsplassert
i ulike etater, slik at oppgavelosningene kunne fremsta som
en helhet for dem som mottok tjenestene. Resultatene tyder
pé at samordningen var serlig problematisk nér deloppgaver
hang sammen sekvensielt og nar det var gjensidig avhen-
gighet mellom de oppgavene som skulle samordnes.

Analysen av de fire hendelsesprosessene kan videre tyde
pé at kommunene og bydelene ogsd hadde problemer med &
gjennomfere oppgaver som var besluttet gjennomfort. Disse
problemene fremsto som konsekvenser av at oppgavene i
liten grad ble fordelt i trdd med deloppgavenes avhengig-
hetsforhold til hverandre. Likeledes at det i liten grad ble
etablert rutiner for hensiktsmessig gjennomfering, at det
helhetlige ressursgrunnlaget for gjennomfering sjelden ble
identifisert og at det i liten grad ble lagt vekt pa & identifisere
hvilken kompetanse og bemyndigelse som var ngdvendig
for gjennomferingen.

Om a oppdage det uoppdagede

Nar problemer pé tross av stor innsats ikke lases i en orga-
nisasjon, kan dette veere symptomer pa dypereliggende pro-
blemer som ikke er erkjent og ordsatt. I hendelsesprosessene
gikk det frem at fagfolk la stor vekt pa a hjelpe og bista for-
eldrene. Likevel var det betydelige gjennomforings- og sam-
ordningsproblemer som forte til at foreldrene selv ofte matte
sorge for at tiltak ikke kolliderte i tid og at det innholds-

messig skulle veere sammenheng mellom dem. I faglittera-
turen, jf avsnitt 1, gar det frem at slike problemer er kjent
bade i Norge og internasjonalt. Litteraturen foreskriver ogsa
tiltak som bedre kommunikasjon mellom fagfolk, nettverks-
grupper osv. Den foreliggende studien viser imidlertid at
ovennevnte tilnermingsmater kan veere utilstrekkelig og kan
henge sammen med mangelfull analyse av sammenhengen
mellom faglige og administrative oppgaver. Dette kan tyde
pa at ledere og fagfolk ikke har oppdaget de administrative
utfordringene som ligger implisitt i fagutovelsen.

STYRINGSINFORMASJON OG KVALITETSSIKRING

Undersokelsen viser at faglige og administrative oppgaver
henger sammen som fibrene i et rep og at tjenesteyting
stiller store krav til administrering/styring av de faglige opp-
gavene som er tillagt ulike profesjoner/fagfolk og myndig-
hetslinjer i offentlig forvaltning. Forutsetningene for effektiv
samordning og gjennomfering av et helhetlig tjenestetilbud
vil i sa fall veere at sammenhengen mellom faglige opp-
gaver klargjores og at innholdet i de administrative ramme-
betingelsene defineres. Likeledes at fagfolk evner & kom-
munisere sammenhengen mellom faglige utfordringer og
administrative rammebetingelser pa en slik méte at leder-
nivdene kan nyttiggjore seg dette som styringsinformasjon.
Vi kan for eksempel tenke oss at den spesialpedagogen som
ledet ansvarsgruppen for Kari, pa et tidlig tidspunkt kunne
ha avdekket at det ikke var tillagt kommunen & fremskaffe
en spesialombygget bil. Hun kunne likevel tatt et nedvendig
grep i saken ved a lofte den opp pa lederniva. Slik ville rad-
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mannen bli gitt anledning til 4 kontakte ledere for de aktuelle
statlige etatene for & fremme nedvendig samordning av
regelverk og praksis. Rdmannen kunne med andre ord fatt
styringsinformasjon som gjorde ham i stand til & justere sys-
temniva i samsvar med behov i praksis.

Helsesosteren som var leder for ansvarsgruppen rundt
Ola, formidlet at hun personlig hadde leert mye av brillepro-
sessen. I matet med praksisfeltet oppdaget hun de konkrete
deloppgavene og deres plass i helheten. Gjennom a folge
giennomforingsprosessen steg for steg, fikk hun en innsikt
som ga organisasjonen lgsningen péd problemet og henne
selv ny og utvidet kompetanse. Brilleprosessen kan illustrere
Schons (1971) poeng nar han hevder at man mé handle i
praksis for & leere. Helsesgsteren fortalte at den praksiskunn-
skapen hun ervervet seg giennom prosessen, i etterkant ikke
ble etterspurt av andre i organisasjonen. Den organisato-
riske leeringsmuligheten ville her sannsynligvis ligge i at over-
ordnede nivaer i organisasjonen sa til at det ble etablert rutiner
og et innhold i de gvrige administrative rammebetingelsene
som kunne fange opp slik erfaringskunnskap, for sa a reflektere
over disse og eventuelt nedfelle dem som formalisert organisa-
sjonspraksis. En slik tilneerming vil i sin tur muliggjere en vur-
dering av om den problematikken som praksiskunnskapen
moter, innebeerer & justere praksis innenfor de eksisterende
systemegenskapenes rammer. Bl.a. kan man tenke seg at hel-
sespster kunne ha blitt bedt om & nedfelle den sekvensielle
prosessen skriftlig for pA den maten & bidra til & kvalitetssikre
tilsvarende prosesser. De administrative rammebetingelsene
kan pa en slik méte fungere som kvalitetssikringsbetingelser.
Ledere og andre beslutningstakere er i posisjoner som gjor
det vanskelig for dem & fange opp endringsbehov i praksis-
feltet. De er avhengig av at fagfolk som arbeider i eller naer
praksisfeltet, formidler slik informasjon. Uten styringsinfor-
masjon vil det veere vanskelig for beslutningsfattere & kunne
se endringsbehovene, sette disse i sammenheng med organi-
sasjonenes systemegenskaper og vurdere om utfordringene
i praksisfeltet avkrever endringer i systemegenskapene eller
om de kan skje ved justeringer innenfor disse. Nar dette ikke
skjer, kan det fore til at den forstdelsen som ledere besitter
om organisasjonens oppgavelosning, lett kan bli mangelfull. T
kraft av & ha oppmerksomheten rettet mot utfordringer i egen
fagutoevelse, kan profesjonsutevere ogsd ha vansker med & se
hvilket kunnskaps/informasjonsbehov overordnede instanser
har. Dette krever pa sin side at de overordnede nivdene
ettersper slik informasjon fra det utovende nivéet. Ved a eta-
blere kultur for slike prosesser kan man bidra til at sammen-
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hengen mellom faglige og administrative oppgaver blir mer
péaktet i offentlige/kommunale organisasjoner.
ANALYSEBEGREPENE OG SAMMENHENGEN MELLOM DEM
Som vist i Figur 1 tidligere i artikkelen, illustrerer sirkelen
hendelsesprosesser rundt barn med funksjonsnedsettelser,
og trekantens sider viser til kommunenes/bydelenes syste-
megenskaper, slik disse er beskrevet hos Schon (1971). Sir-
kelen tangerer sidene i trekanten og illustrerer derved anta-
gelsen om en sammenheng mellom det arbeidet som gjores
rundt barn og unge med funksjonsnedsettelser i kom-
munene/bydelene og disse kommuneorganisasjonenes sys-
temegenskaper. Systemegenskapene, dvs. organisasjonens
teknologi, struktur og teori, kan her betraktes som kontekst
for hendelsesprosessene rundt enkeltbarn. Imidlertid gir en
slik forstéelse ingen umiddelbare muligheter for & se sam-
menhengen mellom problemene i hendelsesprosessene og
systemegenskapene.

For analysen ble anvendelsen av begrepene «avhen-
gighetsforhold» og «samordningsmekanismer» viktig. Ved &
benytte disse var det mulig & avdekke hvordan faglige opp-
gaver hang sammen og hvilke samordningsmekanismer som
eventuelt kunne ha vert benyttet for & skape storre sam-
menheng mellom dem. De administrative rammebetingelsene
ga utgangspunkt for en hensiktsmessig sortering og syste-
matisering, ettersom de medforte dypere innsikt i adminis-
trative problemer og ogsa bidro til sterre forstéelse for hvilke
administrative oppgaver som alternativt kunne planlegges
og utvikles. For undersgkelsens anliggende fremsto for-
holdet mellom samordningsmekanismene og de adminis-
trative rammebetingelsene som utfyllende i forhold til hver-
andre, slik figuren til hoyre illustrerer.



Samordningsmekanismer

Administrative
rammebetingelser

Planer Gjensidig feedback

Organisering Behovet for regler tydeliggjores i

Rutiner forhold til de administrative ram-
Ressurser mebetingelsene
Kompetanse

Behovet for planer mé avklares i
forhold til de administrative ram-
mebetingelsene

Behovet for feedback ma tydelig-
gjeres i forhold til de administra-
tive rammebetingelsene

Figur 4 Administrative rammebetingelser sett i forhold til
samordningsmekanismer (Holck, 2004).

Figuren viser administrative rammebetingelser i venstre
kolonne. Samordningsmekanismene er fremstilt i de tre
péfelgendekolonnene. Utfrafigurenkaninnholdetide admi-
nistrative rammebetingelsene defineres ved hjelp av regler,
gijennom planer og gjennom gjensidig feedback. Regler,
planer og gjensidig feedback pa sin side kan utdypes ved
hjelp av administrative rammebetingelser. Det kan hevdes
at som analyseverktoy er de administrative rammebetin-
gelsene det mest hensiktsmessige planleggingsverktoyet ved
at de konkretiserer innholdet i samordningsmekanismene.

KONTEKST SOM SYSTEMISKE FORHOLD

Tidligere i artikkelen ble systemegenskapene betraktet som
en viktig kontekst for individrettet arbeid i kommuner og
bydeler. Vi hevdet samtidig at systemegenskapene sannsyn-
ligvis ikke var tilstrekkelige for & forsta hvordan systemiske
forhold er filtret inn i hendelsesprosesser rundt enkeltbarn.
I den sammenheng ble det vist til Gulbrandsen (1998) som
benyttet et tau eller et rep som metafor for 4 si noe om kon-
tekst som noe som ligger filtret inn i fenomener. En sentral
utfordring i denne studien var a finne teorier og begreper
som kunne bidra til & avdekke systemiske forhold som var
filtret inn i det individrettede arbeidet.

Ut fra denne studien mener vi at det er meningsfylt a
hevde at kontekst for faglig individrettet arbeid kan presi-
seres pa to nivaer: a) som kommunenes/bydelenes syste-
megenskaper som ligger rundt hendelsesprosessene, b) som
administrative rammebetingelser som er filtret inn i faglige
oppgaver som «fibrene i et rep». Vi antar at analysebegrepene
kan gi spesialpedagoger og andre fagfolk en felles referanse-
ramme for & planlegge og a gjennomfore faglige oppgaver i
et fellesskap. Da ma de administrative rammebetingelsene
fa sitt konkrete innhold ut fra en analyse av hvordan faglige
oppgaver skal henge sammen. I et slikt perspektiv utgjer

organisering, rutiner, gkonomi/ressursstyring og kompe-
tanse en inndeling og systematisering av systemiske forhold
som ma vere tilstede for a gjennomfere faglige oppgaver.

Ifolge Nylehn (2002) blir fagfolk gjerne betraktet som
gjester i organisasjonene fordi de ikke har inkorporert regler
og rutiner i egen profesjonelle identitet. Det er mulig at okt
kompetanseidet 4 analysere ssmmenhengen mellom faglige
oppgaver og administrative rammebetingelser vil kunne
bidra til 4 endre en slik oppfatning av fagfolk. Samtidig kan
det bidra til at de blir aktive bidragsytere nar det gjelder &
realisere helhetlige og samordnede tjenester for barn og
unge som har behov for det. Ut fra dette skulle utdanning
i spesialpedagogikk, psykologi, vernepleie, fysioterapi og
andre aktuelle fagomrader styrke studentenes evne til 4 ana-
lysere slike sammenhenger.

NOTER

1 Artikkelen tar utgangspunkt i data og begrepsutvikling foretatt i forbindelse
med Holcks doktorgradsarbeid (disputas januar 2005).

2 Begrepet funksjonshemming blir i nyere offentlige publikasjoner byttet ut med
begrepet funksjonsnedsettelse. | artikkelen benyttes bade «barn med nedsatt
funksjonsevne» og «barn med funksjonsnedsettelser».

3 NOU 1998:18, NOU 2001: 22, St.meld. nr. 37 (1992-93), St.meld. nr. 21
(1998-99), St.meld. nr 40 (2002-03)) og St.meld. nr. 30 (2003-04),

4 «Livsarenaer» omfatter i denne sammenheng bolig, fritid, oppleering og
arbeid.

5 Her benyttes begrepet etater om myndighetslinjene i en
kommuneorganisasjon.

6 Nar vi benytter begrepet <hendelsesprosess», er dette for & tydeliggjere at

vi onsket & fa fram all tienesteyting og planlagte og ikke-planlagte hendelser i
forbindelse med etablering av denne.
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7 Holck (2004) tar dette begrepet i bruk som en samlebetegnelse for Schons:
teori, teknologi og struktur.

8 | artikkelen benyttes «fagfolk» om de yrkesgruppene som er utdannet for &
ta seg av den faglige utevelsen/de substansielle oppgavene knyttet til barn
med funksjonsnedsettelser. Slike yrkesgrupper er pedagoger/spesialpeda-
goger, vernepleiere, sykepleiere, leger, fysioterapeuter, psykologer osv.

9 Holck (1995) navnsatte begrepene: organisering, rutiner, ekonomistyring,
kompetanse med fellesbetegnelsen «forvaltningselementer». Det samme
begrepssettet fikk senere navnet «administrative rammebetingelser» (Holck og
Kvernevik 1999). Begrepssettet ble benyttet som analyseverktoy i Holcks dok-
torgradsavhandling (2004) og dreftet i forhold til etablert organisasjonsteori.
Begrepssettet og innholdet i begrepene har tidligere blitt utviklet og benyttet
som styringsverktoy for tekniske byggeprosjekter og forvaltning av disse, jf
Foldal, Hegge og Stang (1984) og Omang (1994), og ble utviklet som emne-
inndeling for «prosjektadministrativ informasjon».

10 Avhandlingen er tilgiengelig ved henvendelse til Statped Vest, 6823
Sandane, telefonnr: 55923470.
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Det pedagogiske naerveaer

AV KIRSTEN FLATEN

Leseren bor advares om at dette er
ikke en bok man pleyer gjennom en
kveld man ensker en lettvindt oppda-
tering av kunnskap. Spréket i boken er
ikke pa noen mate vanskelig, men her
er spekket med tanker og teorier som
man trenger tid til & ta inn, bearbeide
og fordoye. Til og med bildet pa for-
siden er en god illustrasjon pé at her
er mange veier og snirkler, men der er
sammenhenger selv om det ikke alltid
er like lett & se dem med det samme.
Boken er en sammenfatning av peda-
gogikk og filosofi, der menneskesyn og
samfunnssyn leder frem til en tanke
om behovet for selvinnsikt i forhold til
hvordan man handler i klasserommet,
for & nevne noe. Arnesen torker stov av
Bjornebos tese om pedagogikk som en
kunstart, en tanke som viser hvilken
mulighet for kreativitet det ligger i
undervisning.

Leereren som rollemodell

Arnesen pépeker selv at «det peda-
gogiske neervaer aktualiseres pa ulike
mater innenfor ulike organiseringsmo-
deller» og mener at den enkelte lerer
bringer med seg sin personlige stil inn
ileererrollen og utevelsen av denne.
Det at leererens moral og identitet blir
rettesnorer for praksis som leerer, og
ogséd som den rollemodellen man blir i
elevgruppen. Dette er en variabel som
blir lite paaktet, og det er godt at noen
trekker dette frem i lyset. Man mangler
tydelighet pa dette i leererutdanningen.

Arnesen er ikke snauere enn at hun
oppfordrer leserne til & ta stilling

til hva det innebeerer & veere men-
neske, og at dette behovet er storre i
et samfunn som vart der friheten til &4
velge kanskje ikke lenger er en frihet,
men et krav.

Selv om her er mye filosofi og
overbyggende teorier er Arnesen
ganske sa konkret nar hun gér inn for
det. Leerer ma veere seg bevist sin mate
4 samtale p3, blikket og gjensidigheten
i klasserommet. Arnesen har tilbrakt
mange timer i klasserommet og gir
mange eksempler pa interaksjon som
skjer der og pa hvordan den enkelte
leerer handterer situasjonene. Kapit-
telet om mobbing er nok det som
gjor mest inntrykk. Elevene forteller
selv om hvilken mobbing de er utsatt
for, og Arnesen antyder at langvarig
mobbing kan fore til at den som blir
mobbet identifiserer seg etter hvert
med mobbernes utsagn. Det er mange
madter & gjore det uttrygt for andre
elever pa.

En del av samfunnet

Boken ser utover institusjonen skole.
Den vurderer ogsa skolen som en del
av samfunnet, som kan veere heller
menneskefiendtlig i sin utforming.
Samfunnets syn pa det & vokse opp er
ikke det samme som for en generasjon
siden, en oppvekst er mer kompleks
na og stiller andre krav til dem som er
unge na enn det foreldregenerasjonen

bokomtale

opplevde. Det & legge grunnlag for
kritisk tenkning er en av skolens roller,
i tillegg til annet. Leerer kan ikke veere
en distansert kunnskapsformidler,
men en person som er viktig som for-
midler om hvordan det er & veere del av
samfunnet.

Boken tar for seg skolen pd mange
ulike plan, men er i hovedsak en bok
for leereren i klasserommet. Det er
nyttig lesning ved at man her far apnet
oynene for hvor viktig og pavirkende
egne oppfatninger er i undervisning
og veeremate. Man kan vel si at dette
er moment som flere enn laerer burde
hatt som grunnlesning.

DET PEDAGOGISE]
MNAERVAER

Det pedagogiske naervaer — Inklu-
dering i mete med elevmangfold
Abstrakt forlag AS, 2004

ISBN: 82-7935-128-0
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Barn som lever med sykdom og ded

AV VIGDIS HEGG

Dette er en sterk bok om hvordan ei lita
jente taklet livet sitt etter at mammaen
fikk brystkreft. Fortellingen er naken
og hudles fra sarbar tid i oppveksten
med syk mamma. Boka omhandler
ikke bare barn og kreft, men alle typer
sykdom. Den er relevant for alle barn
som blir gitt for mye ansvar pga. ulike
omstendigheter. Dette er ei leerebok
om hvordan vi best mulig kan veere
medmennesker! Barn som pargrende
til alvorlig syke pasienter er fokuset i
boka, hvordan det var & ha en dedssyk
mamma gjennom tolv ar. Christina
beskriver det som beintoft, vanskelig
og ubegripelig vondt i mange ar. Hun
var ni ar da mamma ble syk. Hun
skriver ogsd om hvor takknemlig hun
er over alt hun fikk oppleve sammen
med mamma. «Jeg er ikke bitter,» sier
hun, jeg ville ikke byttet med noen.»
Slik husker hun skolen fra tida da hun
var redd mamma skulle de: «Jeg har
stor respekt for skolen, lcererne og med-
elevene. Jeg er glad i skolen min. Og her
er jeg ogsa trygg pa en mdite. Jeg klarer
bare ikke a forsta hvorfor jeg ma lcere
algebra og kvadratrot, lcere om personer
som levde og dode for mange, mange dr
siden, om personer som oppfant ditten
eller datten, nar det er na vi lever, og
det er fremtiden vi har foran oss. Og
mammaen min holder pa a do. Det

er ikke for a vcere negativ eller slem.
Men jeg klarer ikke a fa plass til mer
inni hodet mitt. Veer sa snill a forsta.
Jeg tvinger ingen til noe de ikke klarer.
Eller ikke har lyst til. Jeg snakker ikke
vondt om andre selv om jeg ikke er enig
med dem. Jeg mobber ikke, jeg velter
ikke pulter, hyler, skriker eller er slem.
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Men jeg skriker inni meg, for jeg klarer
snart ikke mer. Veer snill a forsta.»

Hun skriver om hvordan hun hadde
en maske overfor skole, psykolog og
omgivelser — for & skdne mamma. Om
angsten for at barnevernet skal komme
og ta henne bort fra mamma. Hun
skriver levende om det a bli mobbet
fordi mange trodde kreft var smittsomt.
De eneste som fikk se henne uten
maske var hestene — hos hestene laget
hun sitt eget fosterhjem. Christina
forteller intenst om de firbente tera-
peutene, og vennene hennes som

var de eneste som fikk se henne uten
maske. «Hestene har veert min desidert
viktigste terapi gjennom barne- og ung-
domsarene. Til dem kunne jeg for-

telle alt uten at de sa det videre. De vur-
derte meg ikke, analyserte meg ikke og
domte meg ikke. Ved a drive med hest
har jeg opplevd a bli loftet, hele veien.
Hesten star der, er der, lytter til deg, har
tillit til deg, bare dytter deg fremover,
viser hengivenhet, er alltid takknemlig
og glad over a se deg og fa veere sammen
med deg, uansett nar pa dognet det

er. Nar haplosheten og angsten fyller
kroppen og jeg ikke lenger har ord, nar
jeg da kommer til hesten, forsvinner
problemene ut av kropp og sinn.»
Denne episoden fra samtalen hos psy-
kologen sier alt om hvordan opptre

for & miste begynnende spire av tillit
fra barn i sarbare situasjoner: «Plut-
selig banker det pa doren og psyko-
logen spretter opp, dpner doren og gar
rett utenfor med doren pa glott. Jeg
horer han si at han kommer snart, men
at han har fatt meg til d dpne seg. Han
skal kontakte mor og skolen i morgen.

Hm ... tenker jeg. Han er sa anner-
ledes i stemmen nar han snakker med
dem pa utsiden av doren, sier noe som
om jeg er en «sak» som han skal klare.
(...) Sporsmalene han nd kommer med
begynner jeg a svare «riktig» pd. Bare
positivt. Jeg gir han de svarene jeg vil
at mamma og skolen skal fa hore, og
ikke de svarene jeg burde ha gitt ham.
De tankene og folelsene som er ekte og
mine. De beholder jeg for meg selv. »
Jeg tar med disse betraktningene
fra Malin, 13 ar, som mistet
pappa for halvannet ar siden:
«Boka leste jeg ut pd noen timer
pa en dag jeg var syk. Jeg grat, grat
og grat. Den var sa trist, men sd
fin. Jeg grit, lo og kjente meg igjen.
Det var min historie i en annen
sin. «Mamma tar ikke lenger tele-
fonen» er en sann bok som blir spe-
siell for meg. Christina far vite at
moren har fatt kreft. Hun tar da pa
seg en maske. En maske som bare
gjor det de andre vil, bare smiler
og sliter seg ut, men tar det med et
smil. Og der grit jeg. Nar jeg leste
om hennes maske. Jeg har selv hatt
denne «masken». Jeg har masken
ennd, men sjeldnere. Jeg kjenner
igjen det a komme neermere kir-
kegarden og kjenne tarene presse
pa. Der faller masken av. Der jeg
grat mest var vel ved a bli «syk», og
ikke komme pa skolen for fredag.
Da er alt sa greit, for da er det
helg. Da kan jeg vcere meg selv.
Christina fant sine «psykologer»
hos hestene, jeg fant og finner min
trost i musikk og drama. Det var
pd en mdte hennes historie i min.»



Jeg deler Malins betraktninger og
erkjennelser om at dette er ei god og
viktig bok for barn som lever med
sykdom, ded og sorg. Jeg tror rett

og slett denne boka kan gjore veien
lettere 4 gé. A lese om andres smerte,
om hvordan de klarte 8 komme seg
gjennom krevende utfordringer i livet
kan veere gode gaver og innspill for
barn/unge i sarbare perioder. Boka
anbefales pa det varmeste til rad-
givere og leerere som meter barn som
pérerende, i sykdom, ded og sorg.
Christinas stemme byr pa klokskap
og ydmykhet i mote med kompleksi-
teten som barna og familiene star i.

Mamma tar ikke
lenger telefonen

AV BENTE C INA KAST

Mamma tar ikke lenger telefonen
URANUS FORLAG, 2007

ISBN: 978-82-995508-5-7

136 sider

kr 279,~

stillingsannonser

*

LEDER HIPPT Hamar kommune

Hamarregionens interkommunale PPT
Brenner du for pedagogisk utviklingsarbeid?

Vil du lede en gjeng aktive, nysgjerrige og faglig sterke medarbeidere som
vil mye og har det morsomt pa jobben?

Vi trenger deg som:

- synes nytenkning er morsomt

- har pagangsmot

- har ryggrad

- har kjennskap til PPT og barnehage/skole

Hedmark fylkeskommune, Hamar, Leten og Stange slar sammen sine
pedagogisk psykologiske tjenester fra 1. august 2008. Den nye enheten
skal fylle PPTs rolle som sakkyndig i Oppleeringsloven, og skal bista bar-
nehager, grunnskoler og videregaende skoler i deres kompetanseutvikling
i forhold til elever med seerlige behov.

Du vil f& ansvar for 8 lede arbeidet med:

- a utvikle HIPPT sin rolleforstaelse og tjenesteprofil

- faglig utvikling

- koordinering mot barnehage, skole og andre hjelpeinstanser
- administrasjon og ekonomisk oppfalging

Som leder av HIPPT er du god til & bygge relasjoner internt og eksternt.
Du utfordrer og stetter dine medarbeidere. Du ser helheter og klarer &
gjere prioriteringer.

Ledererfaring er en fordel, og du har relevant utdannelse pa universitet /
hegskoleniva.

Lenn etter avtale. God obligatorisk kommunal pensjonsordning. Tilset-
tingen skjer pa de vilkdr som framgar av lover, reglement og gjeldende
tariffavtaler.

Vi krever mye, men sammen drar vi lasset!

Vil du vite mer om HIPPT — se www.hamar.kommune.no/hippt

Er du interessert?

Ring konst. avdelingssjef Barn og familie Sigrid Hayvik

tif: 62510493 / 99103486 eller prosjektleder Lars Arild Myhr

tlf: 62510500 / 93095988.

Seknad sendes til: e-mail: lars.arild.myhr@hamar.kommune.no

Soknadsfrist 15.februar 2008
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Sykehuset Innlandet HF
Divisjon Psykisk helsevern
Barne-og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP)
Hamar og @sterdalen, Poliklinikk Tynset

Barne-og ungdomspsykiatrisk poliklinikk Hamar og @sterdalen har vel
60 arsverk og bestar av 3 enheter, BUP Elverum, BUP Hamar, BUP Tynset.

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP) har ansvar for kommunene
Stor-Elvdal, Rendalen, Alvdal, Tynset, Folldal, Tolga, Os og Engerdal.

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk Tynset har ledig stilling for:

Klinisk pedagog
100 % fast stilling fra 15. mai 2008

Sak nr. S 16/08

Kontaktpersoner:

BUP Tynset, Enhetsleder Ragni Hole, tIf. 62 48 31 55/ 90 73 40 75,
e-post ragni.hole @ sykehuset-innlandet.no eller

Avdelingssjef Trygve Hannevold, tif. 62 58 85 00/ 41 61 75 59

Se fullstendig utlysningstekst og seknadsadresse pa:
www.sykehuset-innlandet.no

Soknadsfrist: 08.02.2008.
HELSE . ® SOR-OST

MODUMEBR D+

- en kilde til liv

LEDER VED SAMLIVSSENTERET

Vi gnsker en person som er &pen for utfordrende
0g spennende arbeidsoppgaver.

For fullstendig annonsetekst se var internettside
www.modum-bad.no

For neermere informasjon ta kontakt med direktor
Ole Johan Sandvand eller personalsjef Terje Haeras

pa tif. 32 74 97 00.

Seknad sendes: Modum Bad, Personalavdelingen,
3370 Vikersund.

SOKNADEN MERKES: 01/08

SOKNADSFRIST: 15.februar 2008
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Sykehuset Dstfold

Sykehuset @stfold HF er en del av foretaksgruppen Helse Sor-@st.

Sykehuset @stfold tilbyr spesialisttjeneste innen somatikk og psykiatri og har totalt
ca. 4000 arsverk med stort og allsidig velferdstilbud for ansatte. Sykehuset er et
helsefremmende sykehus og en inkluderende arbeidslivsvirksomhet.

Divisjon for psykisk helsevern
Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk Fredrikstad

Klinisk pedagog/pedagog med
utredningskompetanse eller psykolog
2 x 100 % stilling ledig.

Sokere som ikke har godkjent klinisk pedagogisk videreutdanning
ma veere villige til & folge spesialistprogrammet ved R-BUP.

Divisjon for psykisk helsevern i Sykehuset @stfold HF bestar av
avdeling for psykiatri, avdeling Barne- og ungdomspsykiatri, Habili-
tering og avd. Rus. Avdeling BUPP bestér av 5 distriktspoliklinikker.
BUPP Fredrikstad har en fylkesdekkende enhet i tillegg til lokalenheten.

Dessuten finnes folgende fylkesdekkende funksjoner:
Ungdomspsykiatrisk poliklinikk, Skjaerviken ungdomspsykiatriske
behandlingshjem og skole, Asebraten barnepsykiatriske klinikk med
dagavdeling for farskolebarn, dag/degnavd. for 6 - 12 aringer samt en
familieavdeling. Dessuten er det planlagt en utbygging av

Asebraten barnepsykiatriske klinikk med akuttavdeling.

Det finnes ogsa en ungdomspsykiatrisk akutt/intermedizravdeling
som organisatorisk er lagt under barnepsykiatrien.

Vi gnsker primaert sgkere som:

« Har godkjent klinisk videreutdanning fra R-BUP eller lignende
institusjon og godkjenning fra kliniske pedagogers forening

+ Har interesse for og ansker 4 jobbe tverrfaglig

« Har testkompetanse

« Kan bidra i viktige satsningsomrader som kognitiv terapi,
tidlig intervensjon/ferskolebarn og utredning av barn

Arbeidsoppgaver vil besta i:

« Arbeidsoppgaver knyttet til observasjon, utredning og behandling
« Veiledning og konsultasjon til foreldre

« Veiledning og konsultasjon i forhold til samarbeidspartnere

Vi kan tilby en spennende og krevende jobb i et engasjert fagmiljg med
tverrfaglig fokus, et godt arbeidsmiljg med muligheter for fagutvikling.
Det er ukentlige internundervisninger.

Lonn etter gjeldende avtale.

Ved ansettelse vil faglig kompetanse, personlig egnethet samt gode
samarbeidsevner bli seerlig vektlagt. Sokere ma kunne snakke og skrive
norsk/skandinavisk flytende.

Det kreves politiattest ved ansettelse.

Ved sparsmal kan seksjonsleder Cecilie Gangestad eller
klinisk pedagog Rigmor Hojem kontaktes pa tlf. 69 30 71 00.

Utlysingsteksten finnes p& www.sykehuset-ostfold.no,

pa www.nav.no eller pA www.jobbnorge.no

Seknaden sendes elektronisk via www.jobbnorge.no —
Har du problemer med 4 sende elektronisk sgknad,

ta kontakt med Jobbnorges kundeservice, tif. 75 54 22 29.
Vitnemal og attester tas med ved ev. intervju.
Soknadsfrist: 06.02.2008.
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SPISS sgker selvstendig kollega

? SPISS drives i dag av
N cand.paed.spec. Torill Fjeran-
T sp1ss Granum og tilbyr
Py rant ST 3hesgebimnrsirnis spesialpedagogisk veiledning,

konsultasjoner og kurs
angdende autismespektertilstander til foreldre, fagfolk og
personer med diagnose innen autismespekteret. SPISS
har ogsd forlagsvirksomhet og gir ut faglitteratur av flere
forfattere. SPISS ble startet i 2000 og er i dag godt
etablert i markedet, med egne kontorlokaler pd Alnabru i
Oslo.

SPISS utvider na med kompetanse pa flere omrader:
Har du lyst & bli selvstendig naringsdrivende, men
trenger en trygghet for a tgrre & ta spranget? SPISS sgker
kollega med sezrlig kompetanse pa tvangsproblematikk,
inkludert grundig kunnskap og bred erfaring med
diagnosegruppene OCD og Tourette syndrom. Det er en
fordel om du ogsé har kjennskap til nonverbale
leerevansker, autismespektervansker og/eller selektiv
mutisme.

Arbeldsoppgaver
Veiledning av foreldre og personal

\/ Konsultasjoner med personer med diagnose

v Forelesninger/ kursing bade i egne lokaler og ellers i
hele landet

v Vere forfatter / medforfatter / oversetter pa SPISS
faglige utgivelser

Krav:
v Utdanning: spesialpedagog, psykolog eller
tilsvarende.

v' Erfaring: bred erfaring fra direkte undervisning /
behandling av personer med tvangsproblematikk.
Det er en fordel om du ogsa har erfaring med
veiledning og forelesning / kursing

v' Ma disponere egen bil

v God muntlig og skriftlig framstillingsevne

Organisering / gkonomi:
Stillingen organiseres som eget enkeltmannsforetak.
Betingelsene vil vere fordelaktige.

SPISS tilbyr:

Egen kontorplass med alt ngdvendig utstyr
\/ Egne kurslokaler til disposisjon
v Hijelp til & opprette (og om ngdvendig drive) eget
enkeltmannsforetak
Varierte arbeidsoppgaver
Arbeidstid og arbeidsmengde tilpasset dine behov
Mulighet til & jobbe hjemmefra deler av tiden
Mulighet til & gi ut egne fagbgker / hefter pa SPISS
Forlag
Egne, godt besgkte, hjemmesider der du vil bli
profilert
v Et godt utbygd kontaktnett i relevante fagmiljger
v Stor etablert kundekrets og meget godt omdgmme
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Stillingen gnskes besatt snarest mulig.

Kontakt daglig leder: Torill Fjeran-Granum,
tel. 91 30 43 75, e-post: torill@spiss.no,
Hjemmeside: www.spiss.no

»@ o Helse Nordmare og Romsdal HF

4

Helse Nordmare og Romsdal HF omfatier Molde sjukehus, Kristiansund
sykehus og den ovrige spesialisthelsetjenesten i Nordmore og Romsdal.
Helseforetaket yter et bredt spekter av spesialisthelsetjenester innenfor de
somatiske og psykiatriske omradene. Foretaket har et samlet budsjett pa
1,6 milliarder kroner og totalt i underkant av 2.500 ansatte.

Avdeling for voksenpsykiatri / distriktspsykiatrisk avdeling
Voksenhabiliteringstjenesten, Molde sjukehus

e Fagkonsulent

. Stilling nr. 235/2007

Ved Voksenhabiliteringstjenesten, Molde sjukehus, er det ledig
100 % stilling som fagkonsulent f.o.m. d.d.

Nzermere opplysninger ved enhetsleder Odd Eirik Bergheim,
tlf. 71 12 31 00, eller E-post: odd-eirik.bergheim@helsenr.no.

Soknadsfrist: 14.02.08.

Det anmodes om at sgknad sendes elektronisk via www.jobbnorge.no

- hvor du ogsd finner fullstendig utlysingstekst

Kopi av attester og vitnemal framlegges ved intervju.
Vi viser ogsa til var hjemmeside:
http://www.helsenr.no

CICERO ab
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St. Olavs Hospital er universii ,' hus og ett av seks helseforetakl Helse Midt- Norge
Foretaket er isert i 16 klinikker og en divisjon for psykisk k n. St. Olavs Hospital
er lokalsykehus for befolkmngen i Sor-Trondelag, men ivaretar ogsd regmnale og nasjonale
oppgaver. Virksomheten er lokalisert flere steder i fylket med hovedtyngden i Trondheim.
Det er ca 8000 ansatte og et brutto budsjett pd fem milliarder kroner. Universitetssykehuset
drives integrert med NTNU, og studenter, leerere og forskere er en naturllg del av pasient-
behandlmgen Nytt umversttetssykehus er under oppfanng pd Dya i Trondheim. Laboratorie-
og N dpnet i 2005/2006, mens mesteparten av
byggefase 2 forventes d std ferdig i 2010. Her inngdr Gastrosenteret, Hjerte-lunge-senteret
med Akutten, Bevegelsessenteret, Forsyningssenteret og Kunnskapssenteret
Hele sykehusanlegget fullfores i 2013-14. Mer informasjon finnes pd www.stolav.no.

oo ST.OLAVS HOSPITAL

UNIVERSITETSSYKEHUSET | TRONDHEIM

PSYKISK HELSEVERN
Barne og ungdomspsykiatrisk klinikk
BUP-Lian, Ambulant Team

Klinisk pedagog
o 100 % engasjement i 1 ar, tiltredelse snarest.

Neermere opplysninger:
Avdelingssjef Odd Sverre Westbye, personalradgiver Hilde C. Kverng pa
tif. 73 86 52 40 eller kst. teamleder Eigill Solberg pa tIf. 73 86 44 87.

Stillingen sgkes elektronisk via www.jobbnorge.no (1d.nr 43797)
- her finner du ogsa fullstendig utlysingstekst.

Soknadsfrist: 14. februar 2008.
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stillingsannonser

Vil du vaere med pa a

utvikle Ullensaker PPT?

Ullensaker er vertskommune for landets hovedflyplass og har ca 27.000 innbyggere.
En kommune preget av hgy vekst, mange muligheter og utfordringer.

Jessheim er regionsenter og ligger 4 mil fra Oslo. Vi har nd ca 50 barnehager, 11
barneskoler og 3 ungdomsskoler. PP-tjenesten er styrket og tjenesten skal ha sterkere
fokus pa systemrettet arbeid og tilpasset opplaring.

Vi er gode - og vi gnsker a bli bedre.
Vil du veere med?

Felgende stillinger er ledige:
- 1 fast stilling som logoped fra 01.08.2008

- 1 arsvikariat som PP-radgiver fra 01.04.2008
Erfaring fra skole, PPT og prosjektarbeid vil bli vektlagt.

Flere opplysninger om stillingene:

Leder for Ullensaker PPT Kjell Fredagsvik, tIf 66 10 82 36
Ass. kommunaldirektgr Olav Neander, tif 66 10 80 11
www.ullensaker.kommune.no under "Ledige stillinger"
saksnummer 07/6633.

Vi oppfordrer alle sgkere om a benytte elektronisk
spknadsskjema for & sgke pa ledige stillinger.

Frist 10. februar 2008

Kunnskaps-
e loftet

Fakultet for samfunnsvitenskap e S
og teknologiledelse — B
Institutt for sosialt arbeid og helsevitenskap

Opptak av studenter

e Mastergradsstudium i sosialt arbeid

e Mastergradsstudium i helsevitenskap

e Mastergradsstudium i
funksjonshemming og samfunn

Masterstudiene er 2-arige heltidsstudier, men kan ogsd tas pa deltid.
Undervisningen er lagt opp i blokker & en uke med 4(5) blokker pr. semester.

Seknadsfrist: 1. februar 2008 med 1. juli 2008 som frist for ettersending
avvitnemal. Informasjon vedrarende opptak til masterstudiene fas ved
henv.: Studieavdelingen, NTNU, Dragvoll, 7491 Trondheim, tlf. 73 59 67 00
eller pa http://www.ntnu.no. Informasjon fas ogsa ved Institutt for

sosialt arbeid og helsevitenskap (ISH) pa tlf. 73 59 19 30.

Seknad skjer elektronisk pa: http://studweb.ntnu.no/soknadsweb/

@ NTNU

Det skapende universitet

CICERO ev

Hgagskolen i Oslo tilbyr:

120 studiepoeng, deltid over 3 ar
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Yrkespraksis ma vare opparbeidet etter endt grunnutdanning.

Studiestart: September 2008

www.hio.no

http://lwww.hio.no/content/view/full/46691

N

Masterstudium i rehabilitering -
fordypning barn og eldre

Studiet skal bidra til utvikling av forstaelse og kunnskap om funksjonshemming og om rehabilitering som et fag- og
sektoroverskridende kunnskaps- og virksomhetsomrade. Denne forstaelsen skal brukes i arbeidet med a utforske rehabiliterings-
praksis.Valgbare fordypningsmoduler er Habilitering (barn og unge) og Rehabilitering av eldre. Studiet kvalifiserer til utviklings-
oppgaver og planarbeid innen rehabiliteringsfeltet og til undervisnings- og veiledningsoppgaver ved hggskoler og andre institusjoner
som driver rehabiliteringsrettet utdanning. Studiet kan ogsa kvalifisere for a soke opptak til doktorgradsstudier.

Opptakskrav: Bachelorgrad, cand.mag.-grad eller annen grad eller yrkesutdanning av minimum 3 drs omfang, innen helse- og
sosialfag, idrett, pedagogikk eller samfunnsvitenskapelige fag. | tillegg kreves minimum to ars yrkespraksis relatert til rehabilitering.

Soknadsfrister: |. mars for sgkere med utdanning fra utlandet og |5. april for sgkere med utdanning fra Norge

Mer informasjon om masterstudiet og seknadsskjema finner du pa vare nettsider:
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8 spesial

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!

Tegn abonnement na!

Kr 300,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinaert abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

T
§ B

Spesialpedagogikks nettsider:

* du kan bestille enkeltblader

¢ du kan abonnere pa bladet

* pd nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

* finn bestemte temaer og forfattere
ved a bruke sokerfunksjonen

e du kan fa opplysninger om hvordan
vi onsker at artiklene skal utformes

¢ du kan finne stillingsannonser

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

Medlem/studentmedlem kr 300, per ar.

Ordinert abonnement kr 450,— per ar.

Navn

Adresse

Postnummer/sted

Telefon

E-post

Medlemsnummer
Se for eksempel etikett pd Utdanning

Sendes til:
Spesialpedagogikk, Pb 9191 Grenland, 0134 Oslo

www.spesialpedagogikk.no
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NORGE iP.P.

Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo

bidragsytere: Kari Myklebust er allmennlerer og lektor i historie. Hun holder for tiden pa med mastergradsstudium i sam-
funnsarbeid. Karin Reornes er hggskolelektor i pedagogikk ved hegskolen i Tromsg. Hun har bl.a. utgitt boka: «<Det motstands-
dyktige mobbeviruset». Elin Kragset Vold er kommunikasjonsradgiver ved Lillegarden kompetansesenter. Hun har bakgrunn
som journalist, fagbokforfatter og leerer i videregaende skole. Charlotte Ringmose er lektor, ph.d. ved Danmarks Peedagogiske
Universitetsskole. Hun har forsket pa flere omrdder, bl.a. spesialundervisning for voksne og psykisk utviklingshemmede. Kirsten
Eidem er OT-koordinator i Oppfolgingstjenesten for videregaende oppleering i Asker og Beerum. Rune Ludvik Eriksen er rad-
giver ved Rud videregdende skole i Beerum. Elisabeth O. Kolbjornsen er virksomhetsleder for PPT og Oppfelgingstjenesten for
videregaende opplering i Asker og Beerum. Gidske Holck er seniorradgiver ved Statped Vest, avd. Sereide. Hun har doktorgrad
i spesialpedagogikk (PhD). Liv Randi Opdal er professor ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Hun har doktorgrad i spesi-
alpedagogikk (dr.sient). Beate Heide er klinisk pedagog ved Nordlandssykehuset i Stokmarknes. Hun har bl.a. skrevet flere fag-
artikler, innstikk og bokmeldinger i Spesialpedagogikk. Kirsten Flaten har master i spesialpedagogikk og hovedfag i psykologi.
Hun arbeider ved BUP Helse Forde. Vigdis Hegg er barnevernpedagog og cand.paed.spec.. Hun har bl.a. skrevet mange bokmel-
dinger, seerlig knyttet til barnevern og oppleering.

I neste nummer kan du bl.a. lese om

Gode leseferdigheter: Anne Marit Valle ved Universitetet i Tromse ser pd forhold som
fremmer god leseferdighet. Forholdet mellom veiledning/radgivning/terapi og
forskning: Gisle Johnsen ved Hogskolen i Bode reflekter omkring sammenhenger og
forskjeller. Skolevegring: Jan-Ivar Sallman som er pedagog ved Habiliteringstjenesten
i Hedmark skriver om hvordan vi kan hjelpe barn og unge som har skolevegring.
Relasjon mellom kropp, samhandling og miljo: Havar Grettland, Karl Jacobsen
og Gyda Bjorgo Larsen beskriver en analyttisk modell i habilitering av barn og unge med
multifunksjonshemming. Hva kan barnehagen bidra med til barn som har
opplevd samlivsbrudd: Ingunn Sterksen ved Universitetet i Stavanger belyser i en
teoretisk artikkel mulige konsekvenser av samlivsbrudd for yngre barn. Hun trekker ogsa
fram mulige handlingsalternativer for barnehageansatte. Artikkelen er vurdert av fagfeller.



