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Tilpasset opplaering

Kari Bachmann og Peder Haug har pd oppdrag fra Utdanningsdirektoratet nylig levert
rapporten «Forskning om tilpasset opplering». Rapporten inneholder innledningsvis en
generell omtale og drefting av forskning som belyser bdde begrepet og fenomenet. Denne
prinsipielle og grundige tilnermingen ber ha interesse for alle som har en rolle 4 spille i
utdanningssystemet. I rapporten kommer det ogsd fram hvor sammensatte og mangfoldige
utfordringene i skolen er, og bdde «en inkluderende skole» og «elever med spesielle behov»
er sentrale temaer som har fatt stor plass og egne kapitler i rapporten.

Fra Utdanningsdirektoratets side er rapporten tenkt som et grunnlag for planlegging av
evalueringen av Kunnskapsleftet. Sa langt vi kan se, vil rapporten vere nyttig i sd mate
fordi den inneholder en grundig gjennomgang av forhold av stor betydning for & et hel-
hetlig grep om hvor vi stdr og hvor vi gar. Dermed vil den ogsa vere med & danne grunnlag
for kommende forskning og utviklingsarbeid. Det er trolig den viktigste siden ved rap-
porten.

I droftingsdelen av kapitlet om «Tilpasset opplering og spesielle behov» hevder Bachmann
og Haug at forskningen bare i liten grad studerer vanlig undervisning og spesialunder-
visning som deler av den samme virkeligheten. Det synes & veare en rimelig konklusjon
som begrunner at det er behov for begge perspektivene som ble trukket fram i den forrige
lederen «Alle og den ene eller den ene og alle?» Allmennpedagogikken og spesialpedago-
gikken har felles utfordringer i 4 ivareta bade en individorientering og en kollektiv
orientering som grunnlag for god utvikling av en skole for alle.

I rapporten er LP-prosjektet og PALS-modellen trukket fram som lovende for & mestre
utfordringer knyttet til problematferd. I tillegg kan Fin Stil-utprevingen, Zero og Olweus-
programmet nevnes. Felles for disse tilnaermingene er at de legger til grunn at hele
skolesamfunnet m4 aktiviseres. Erfaringene fra disse prosjektene tyder dessuten pd at de
har effekter som gir ut over det & redusere problematferd og mobbing. I en evaluering av
«Framework for Intervention», som Fin Stil bygger pa, kom det fram at skolene som deltok
i programmet hadde blitt mer orientert mot utviklingsarbeid generelt.

I dette nummeret av Spesialpedagogikk kan vi supplere Bachmann og Haugs rapport med
ferske data fra PALS (Positiv atferd, stottende leeringsmiljo og samhandling i skolen).

I artikkelen beskriver Arnesen og Ogden bruk av et bestemt kartleggingssystem samt
dataene fra fire prosjektskoler som arbeider etter PALS-modellen. Skaalvik og Skaalviks
artikkel om «Pa vei mot en inkluderende skole?» kan ogsé ses pa som supplerende til rap-
porten om tilpasset opplering. I artikkelen omtales vesentlige kriterier for inkludering, og
med data fra «Elevinspektorene» presenteres elevenes opplevelse av forhold som ma antas
a veere viktige for om man kjenner seg som inkludert eller ei.

God lesning!

Ohvve Gy,

arne.ostli@spesialpedagogikk.no
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Pa vei mot en inkluderende skole?

Denne artikkelen bygger pa data fra Elevinspektarene 2005, som forfatterne har fatt tilgang til
giennom et oppdrag finansiert av Utdanningsdirektoratet.” Elevinspektarene er en nettbasert under-
sokelse i regi av Utdanningsdirektoratet, der elevene i grunnskolen og videregéende skole har
mulighet til & vurdere sitt eget laeringsmilje.

Einar M. Skaalvik er
professor i pedagogisk

psykologi og forsknings-
metode ved NTNU.
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Den norske skolen skal veere en inkluderende skole.
Denne malsettingen slds fast i en rekke offentlige
dokumenter. I St.meld. nr. 30, «Kultur for leeringy,
uttrykkes det et enske om 4 «... styrke kvaliteten pa
alle elevers leringsutbytte i en inkluderende skole.»
(s. 125). I stortingsmeldingen brukes ogsa betegn-
elsen «inkluderende opplering». Stortingsmeldingen
knytter hovedsakelig denne betegnelsen til begrepet
«tilpasset opplaring». I det innledende kapitlet er det
tilpasset oppleering som omtales under overskriften
«Likeverdig og inkluderende opplaring». I kapittel 8
utvides likevel inkluderingsperspektivet til & omfatte
béde at elevene mater utfordringer som er tilpasset
deres behov og forutsetninger og at elever med behov
for spesiell tilrettelegging skal tilhore et inkluderende
fellesskap. Inkluderingsbegrepet, slik det brukes i
stortingsmeldingen, gis derved bade en faglig og en
sosial dimensjon, men med klar hovedvekt pa faglig
tilpassing av undervisning og innhold til elevenes
forutsetninger.

Den spesialpedagogiske faglitteraturen har ogsa
veert opptatt av inkluderingsbegrepet de siste 10 drene.
Likevel er begrepet vagt og vanskelig definerbart
(Haug, 2004; Skaalvik 2004). Begrepet har avlgst det
tidligere brukte begrepet «integrering». Integrerings-
begrepet relaterer seg til nedbyggingen av spesialskoler
og derved til at alle elevene i prinsippet skal ga pa den
samme skolen. Begrepet ble derfor ofte forstatt slik at
noen elever, som hadde serskilte behov og som tid-
ligere ville gatt pa spesialskole eller i spesielle klasser,

nd var integrert i den normale skolen. Det ble til og
med snakket om «de integrerte elevene», et utrykk
som vitner om en oppfatning av at disse elevene
«egentlig» ikke hgrer hjemme i normalskolen.

I motsetning til integrering, som ble oppfattet
gjelde noen elever, gjelder inkludering alle elevene
i skolen. Alle elevene skal vaere inkludert, alle
skal fd en undervisning som er tilpasset
deres forutsetninger, behov og stisted
og alle skal delta meningsfylt i det
sosiale fellesskapet. Likevel er begrepet
vanskelig & definere og mye omdis-
kutert (Haug, 2004). Mens St.meld.
nr. 30 ser ut til & legge hovedvekten
pé den faglige tilpassingen, som
igjen forankres i et individualistisk
og konkurranseorientert perspektiv
(Vislie, 2004), legger OECD (1995)
storre vekt pa det sosiale perspektivet og
pé interaksjonen mellom elever med ulike
behov. I Salamanca-erklaeringen (UNESCO,
1994), som danner noe av grunnlaget for inklude-
ringsbegrepet, finner vi et klarere samfunnsperspektiv,
hvor en uttrykt malsetting er & utvikle solidaritet og
bryte ned fordommer for & skape et mer inkluderende
samfunn.

Mye av litteraturen om inkludering er forankret
i et samfunnsmessig eller ideologisk perspektiv (for
eksempel Skritic, 1995; se ogsa Salamanca-erkle-
ringen). Stefring (2004), som representerer et slikt




perspektiv, antyder at begreper som «szrskilte behov»
ikke har noen plass i en inkluderende skole, men
at slike begreper bidrar til & opprettholde en tradi-
sjonell individ-patologisk orientering. Trykket skal
isteden ligge pd at alle barn skal veere velkomne i
skolen og at undervisningen skal vere tilpasset alle
elevene. Det er ikke vanskelig & vare enig i at
undervisningen skal tilpasses alle elevene
og at alle ma fole seg som likeverdige
medlemmer av det sosiale fellesskapet.
Men i skolen, slik vi kjenner den, er
undervisningen alltid best tilpasset de
elevene som faglig sett er middels og
noe over middels. Ogsa i en inklude-
rende skole, for ikke a si seerlig i en
inkluderende skole, vil det vaere stor
spredning mellom elevene. De elevene
som har de storste faglige problemene,
men ogsd elevene i den andre enden av
skalaen, vil ha behov for serskilt oppmerk-
sombhet, og noen ganger for sarskilte tiltak,
hvis ogsa de skal fa en undervisning som faglig
sett er tilpasset deres forutsetninger. Dette kan fort bli
oversett hvis en pa ideologisk basis fjerner begreper
som «serskilte behov». Faren kan bli overhengende for
at disse elevene og deres behov blir usynliggjort.
En inkluderende skole mé veere en skole hvor

alle horer hjemme, er velkomne og far sine behov,
béde sosiale, emosjonelle og faglige behov tilfreds-
stilt. En inkluderende skole er en skole hvor det ikke

er npdvendig 4 skjule at noen elever har storre behov
for hjelp og stette enn andre elever, hvor det ikke er
nedvendig a skjule at noen elever ma ha arbeidsplaner
og mdl som avviker sterkt fra planene og mélene til de
fleste elevene (les seerskilte behov). Etter vér vurdering
ma en inkluderende skole vere en skole hvor det

er legitimt og naturlig 4 ha ulike behov og hvor det
aksepteres at noen elever har serskilte behov.

Noen sentrale spersmal blir hvordan vi kan utvikle
en slik skole og om vi har greid det. Et viktig spersmal
er ogsd hvordan de elevene som har «sarskilte behov»
har det i skolen hvis vi ikke har greid & utvikle en
inkluderende skole. Det ligger implisitt i disse spors-
malene at skolen ikke blir inkluderende av at den
betegnes som inkluderende i offentlige dokumenter.
Derfor trenger vi ogsa klare kriterier for skolevur-
dering.

Sidsel Skaalvik er
professor i spesialpeda-
gogikk ved NTNU.

Kriterier for en inkluderende skole

Som nevnt er mye av litteraturen om inkludering
ideologisk forankret, mens det er mindre klart hva
inkludering betyr i praksis. Det er et klart behov for &
utvikle kriterier for inkludering i den praktiske skole-
hverdagen. Hva betyr inkludering og hvordan kan vi
vurdere skolen i dette perspektivet?

Peder Haug (2004) prover 4 neerme seg dette
sporsmalet ved 4 analysere hvilke utfordringer en
inkluderende skole star overfor. Han legger vekt pa
fellesskap, deltakelse, demokratisering og utbytte. Fel-
lesskap refererer til at alle elever skal kunne ga pa sin

SPESIALPEDAGOGIKK 0206



hjemmeskole og dekker primert den formelle retten
til & here til pd hjemmeskolen. Med deltakelse stiller
Haug ytterligere krav til den faglige og sosiale inklude-
ringen. Det er ikke nok & ga pa hjemmeskolen. Haug
bruker betegnelsen «ekte deltaking» i betydningen at
ingen elever skal vaere passive tilskuere. Demokrati-
sering omtales noe vagere, i termer av at alle skal bli
hert og at alle parter skal bli tatt pa alvor. I utbytte
legger Haug bade faglig og sosialt utbytte. En for-
utsetning for at alle elevene skal kunne fi optimalt
utbytte av undervisningen, er at denne er tilpasset
elevenes forutsetninger.

| motsetning til integrering, som ble oppfattet &
gjelde noen elever, gjelder inkludering alle elevene
| skolen.
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Ogsa Monica Dalen (2004) har forsgkt & konkret-
isere hva som menes med en inkluderende skole.

Hun fokuserer pd tre forhold: at skolen er dpen, at
undervisningen er differensiert og at skolen ikke er
segregerende. Vi ser at Dalen fokuserer pd de formelle
aspektene ved inkludering, pa rettigheter og praksis
og pd hvordan skolen gjennomferer undervisningen,
mens Haug i noe storre grad fokuserer pa hvordan
elevene har det i skolen.

I en analyse av kriterier for en inkluderende skole
peker Skaalvik (2004) og Skaalvik og Skaalvik (2005)
pé at begge disse perspektivene md ivaretas. De skiller
mellom tre typer av kriterier for en inkluderende
skole: rammekriterier, prosesskriterier og opplevelses-
kriterier. Rammekriterier refererer til de rammevilkar-
ene skolen arbeider innenfor og som utgjer muligheter
og begrensninger for 4 kunne vere inkluderende.
Blant de viktigste rammekriteriene horer lover og
forskrifter, skonomi og leererressurser, fysiske forhold,
kompetanse, lereplaner, leeremidler og holdninger og
verdier i samfunnet og i skolen. Dalens vektlegging pa
at skolen er apen og ikke segregerende representerer,

i alle fall delvis, rammekriteriene. Det samme gjelder
Haugs vektlegging pa fellesskap. Rammevilkdrene er
helt avgjorende for skolens mulighet til & utvikle seg
som en inkluderende skole. Det gjelder bade elevenes
rett til 4 g& pa sin hjemmeskole og skolens mulighet til
a tilpasse undervisningen til elevenes forutsetninger
(se prosesskriterier). Men rammekriteriene alene sier

lite om inkludering, de sier mest om skolens mulighet
til & veere en inkluderende skole.

Prosesskriterier gjelder i storre grad hva skolen
gjor og hvordan skolen organiserer og gjennomferer
undervisningen. Dette gjelder blant annet skolens valg
av arbeidsformer, organisering av undervisningen,
grad av autonomi og medansvar for elevene, tiltak mot
mobbing og samarbeid mellom skolen og foreldrene.
Serlig viktige prosesskriterier er graden av tilpassing
og differensiering av undervisningen og organisering
av arbeidet, slik at alle elevene kan delta aktivt og
meningsfylt i det faglige fellesskapet. Ett av Dalens
kriterier, at undervisningen er differensiert, faller ogsé
inn under denne kategorien. Nar Haug legger vekt pa
demokratisering, faller det ogsa under prosesskriteriene.

Opplevelseskriteriene gjelder i vid forstand hvordan
elevene opplever skolen — sosialt, kognitivt og emo-
sjonelt. Dette inkluderer for eksempel i hvilken grad
elevene utvikler forventninger om mestring, moti-
vasjon, trivsel og selvverd, men ogsé om de foler seg
trygge i skolen, om de foler at de har venner der og at
de blir medregnet i det sosiale fellesskapet.

Litteraturen om inkludering har fokusert lite pa
opplevelseskriteriene og vart mer opptatt av ram-
mekriterier og prosesskriterier. Skaalvik og Skaalvik
(2005) framhever derimot at opplevelseskriteriene
er avgjorende ndr en skal vurdere hvor langt vi har
kommet mot en inkluderende skole. Strukturer og
prosesser er nedvendige for & utvikle en inkluderende
skole, men det er hvordan elevene har det i skolen som
viser hvor inkluderende den har blitt. Haug neermer
seg opplevelseskriteriene nir han peker pd utfor-
dringen knyttet til at elevene skal ha sosial gevinst av
a veere i skolen. Stofring (2004) kommer ogsa inn pa
sporsmalet om hvordan elevene opplever skolen, idet
han peker pa at i en inkluderende skole ma alle elever
fole seg hjemme.

Skaalvik og Skaalvik (2005) inkluderer elevenes
faglige lering og utvikling i opplevelseskriteriene. Det
kan imidlertid veere vel sa formalstjenlig a etablere
leeringskriterier som en egen kategori av kriterier. Det
vil understreke at vektleggingen pé en inkluderende
skole ikke reduserer betydningen av leering, samtidig
som en kan vise at de ulike kriteriene henger sammen.
I en analyse av data fra Elevinspektorene fra 2005 viser
for eksempel Skaalvik mfl. (2005) at graden av tilpasset
oppleering (et prosesskriterium) er positivt relatert
til flere indikatorer pé elevenes opplevelse av skolen:
trivsel, folelse av & hore hjemme i skolen, motivasjon
og generell tilfredshet med skolen.

Disse fire typene av kriterier pd en inkluderende



skole angir hva som ma vurderes eller hvilke omréder
som md vurderes hvis en vil analysere skolen ut fra
et inkluderingsperspektiv. Men de viser ikke hvordan
vurderingen kan gjores og angir ikke noen malestokk
for inkludering. En objektiv mélestokk vil det heller
ikke veere mulig a utvikle. Det kan vises gjennom noen
eksempler. Et viktig prosesskriterium er tilpassing
og differensiering av undervisningen. Hva som er
en tilstrekkelig differensiering og hva som er en god
tilpassing vil variere fra situasjon til situasjon, og vil
i tillegg matte bli en subjektiv eller skjonnsmessig
vurdering. Viktige opplevelseskriterier er trivsel,
motivasjon og felelse av tilhorighet. Men trivsel,
motivasjon og folelse av tilhgrighet varierer, i likhet
med alle andre opplevelseskriterier, pa en skala fra
sveert god eller hoy til sveert darlig eller lav. Hvor pa
slike kontinuerlige skalaer skal vi si oss forneyd? Hvor
gdr grensen for hoy, eller hoy nok folelse av tilhgrighet,
som indikerer at skolen er inkluderende? Svaret er at
det finnes ikke noen objektive eller absolutte grenser.
Likevel ma vi fastholde betydningen av & etablere
ulike typer av kriterier for en inkluderende skole og
at opplevelseskriteriene er de avgjorende. Det er disse
kriteriene som vil vaere i fokus i den undersekelsen
som er rapportert nedenfor. Den bygger pa at det er
mulig & male (registrere) grader av trivsel, motivasjon,
folelse av tilhgrighet og andre opplevelsesdimensjoner.
Selv om det ikke kan etableres absolutte grenseverdier,
vil det veere mulig 4 tegne et roft situasjonsbilde. Men
langt viktigere, gjennom & registrere grader av trivsel
og andre opplevelsesdimensjoner, blir det mulig &
sammenligne elevenes opplevelse av skolen, for ulike
skoler, ulike klassetrinn eller for ulike elevgrupper. Ett
krav til en inkluderende skole kan vere at elevenes
opplevelse av skolen, motivasjon, felelse av tilhorighet,
trivsel osv, ikke varierer systematisk og dramatisk fra
elevgruppe til elevgruppe, for eksempel etter elevenes
prestasjonsnivd. I en inkluderende skole mé en kunne
kreve at elever med «saerskilte behov» som gruppe
har noenlunde samme motivasjon, trivsel, folelse av
tilhgrighet osv. som andre elever. Vi vil framheve det
som et av de viktigste kjennetegnene ved en inklude-
rende skole.

Problemstilling
Dreftingen ovenfor leder fram til problemstillingen
for den undersgkelsen som skal rapporteres her:

Varierer opplevelseskriteriene (elevenes opplevelse av
ulike aspekter ved skolen) systematisk med presta-
sjonsnivaet til elevene?

Metode og datagrunnlag

Den undersgkelsen som presenteres her, baserer seg pa
data fra «Elevinspektorene» i 2005. Elevinspektorene
er en nettbasert underspkelse der elevene kan vurdere
skolen og gi til kjenne hvordan de opplever skolen.
Gjennom denne undersgkelsen far vi derfor svar pa
enkelte av de omrddene som herer til det vi ovenfor
betegnet som opplevelseskriterier. Undersgkelsen er
obligatorisk for elever i 7. og 10. trinn i grunnskolen
og for elever pa grunnkurs i videregdende skole. For
ovrige trinn er undersgkelsen frivillig.

Men i skolen, slik vi kKienner den, er undervisningen

alitid best tilpasset de elevene som faglig sett er

middels og noe over middels.

Datainnsamlingen ble gjennomfert i perioden

15. januar og 1. mai 2005. Undersokelsen ble gjen-
nomfert ved at hver elev fikk oppgitt et brukernavn
som de brukte for a logge seg pd sporreskjemaet. Nar
eleven hadde fylt ut hele skjemaet, ble brukernavnet
slettet, slik at det ikke var mulig 4 finne tilbake til den
enkelte avsender. Elevene var derved sikret anony-
mitet, noe som er viktig med tanke pé troverdigheten
av svarene.

Fokuset i denne artikkelen er om elevenes opp-
levelse av skolen varierer systematisk med prestasjons-
nivéet til elevene. Seerlig interesse hadde det om de
faglig svakeste elevene, men ogsa de aller sterkeste
elevene, opplevde skolen annerledes enn andre elever.
For 4 analysere dette, ble elevene delt i fem grupper
etter karakternivé (se nedenfor).

UTVALG OG GENERALISERING

Det elektroniske sporreskjemaet ble besvart av 236.438
elever. Denne artikkelen er basert pd analyse av elever
i ungdomsskolen og i videregdende skole. Fra disse

to elevgruppene kom det inn svar fra 171.195 elever.
Svarprosenten for 10. trinn og for grunnkurs i videre-
gdende skole, hvor undersgkelsen var obligatorisk, var
henholdsvis 71 % og 74 %. En del av frafallet skyldes
datatekniske problemer. Det er derfor ingen grunn til
a tvile pd at svarene er representative for elever pa 10.
trinn og pa grunnkurs.

SPESIALPEDAGOGIKK 0206
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Svarprosenten pa andre trinn, der deltakelsen var
frivillig, var langt lavere. Pa 8. trinn, 9. trinn, VK1

og VK2 var svarprosenten henholdsvis 29 %, 26 %,

47 % og 36 %. Isolert betraktet er svarprosenten her

sd lav at det ville veert betenkelig 4 trekke generelle
slutninger om disse klassetrinnene. For & unngd denne
usikkerheten, ble alle analysene utfert for hvert enkelt
klassetrinn, selv om det ikke rapporteres i denne artik-
kelen. Det viste at tendensene var de samme for alle tre
trinn i ungdomsskolen og for alle tre trinn i videre-
gdende skole. Med andre ord, det ble ikke funnet andre
tendenser pa klassetrinn der undersgkelsen var frivillig
og svarprosenten var lav, enn pa trinn der undersgk-
elsen var obligatorisk, og svarprosenten var hoy. Det
ble derfor besluttet & presentere resultatene samlet for
elevene i ungdomsskolen og tilsvarende for elevene i
videregdende skole.

Det sporsmalet som er reist i denne artikkelen, er
som nevnt om elevenes opplevelse av skolen varierer
systematisk med prestasjonsnivéet til elevene. Slike
analyser bed pa et nytt problem. Analysene métte
baseres pd selvrapporterte karakterer. Her ligger det en
potensiell feilkilde, men det er ingen grunn til 4 tro at
mulige feilopplysninger vil vere systematiske eller at
de vil fore til systematiske feil ndr det gjelder sammen-
henger mellom elevenes karakterer og deres opplevelse
av skolen. Sporsmélene om karakterer var imidlertid
frivillig, og bare 31.306 elever rapporterte karakterer.
Dette utgjorde 18,3 % av alle besvarte skjemaer i ung-
domsskolen og videregdende skole. Et viktig sporsmal
er derfor om utvalget av elever som besvarte spersmél
om karakterer er selektivt, og om det begrenser mulig-
heten til & trekke generelle slutninger om hvordan
elever med ulikt prestasjonsniva opplever skolen.

To forhold taler for at resultatene viser generelle
tendenser. For det forste var det ingen store forskjeller
mellom de elevene som oppga karakterer og de som
ikke gjorde det nar det gjelder svarfordelingen pa
sporsmal om hvordan de opplever skolen. Likevel
finnes det nyanseforskjeller og de generelle svarforde-
lingene kan best studeres ved & se pé hele utvalget.
Hovedinteressen i denne artikkelen er imidlertid ikke
rettet mot hvordan elevene opplever skolen generelt,
men mot mulige forskjeller i opplevelse av skolen hos
elever med ulike karakternivd. Det viktigste spgrsmélet
er om skolen oppleves mer negativt av elever med lavt
prestasjonsniva enn av andre elever. For at generelle
konklusjoner om slike forskjeller ikke skulle kunne
trekkes, ville det kreve at det i den laveste prestasjons-
gruppen er de elevene som opplever skolen mest
negativt som oppgir sine karakterer, mens det blant

elever med hgyere prestasjonsnivad er de som opplever
skolen mest positivt som oppgir sine karakterer. Det er
ingen rimelig grunn til a tro at det er slik.

For ytterligere a teste dette, ble det analysert to
kontrollspersmél som ikke handlet om elevenes opp-
levelse av sin personlige situasjon pa skolen, men om
skolen og laererne mer generelt. Disse kontrollspers-
malene indikerte at de elevene som var svakest faglig
ikke i sin alminnelighet vurderte skolen mer negativt
enn andre elever og at denne elevgruppen ikke var
«ute etter» a framstille skolen i et negativt lys (se
beskrivelse av kontrollspgrsmal under «Resultater»).

Resultatene bor likevel tolkes med en viss forsik-
tighet. For det forste vil de generelle svarfordelingene
ikke eksakt tilsvare svarfordelingene i hele utvalget. For
det andre bor det ikke legges for stor vekt pd marginale
forskjeller mellom grupper av elever. P4 den annen
side vil store og systematiske forskjeller i opplevelse av
skolen mellom grupper av elever som har ulike karak-
terer, med stor sannsynlighet vise generelle tendenser
i norsk skole, i seerlig grad der de samme systematiske
forskjellene kan pavises bade i ungdomsskolen og i
videregdende skole.

KLASSIFISERING ETTER KARAKTERNIVA

Karakterene som elevene oppga gjaldt fagene mate-
matikk, norsk skriftlig, engelsk, samfunnsfag og
naturfag i forrige termin. Karakterene i disse fem
fagene ble forst summert til en sumskare. Deretter ble
elevene delt i fem grupper etter karakterniva. I karak-
tergruppe 1 (laveste karakternivd) ble det tilstrebet

a plassere ca. 7,5 % av elevene, det vil si de 7 % av
elevene som hadde den laveste sumskéren. I de neste
gruppene var intensjonen & plassere omkring 13 %
(under middels), 50 % (middels), 20 % (over middels)
0g 10 % (heyt). Dette ble gjort for ungdomsskolen og
videregdende skole hver for seg, fordi karakternivaet
var betydelig lavere i videregdende skole enn i ung-
domsskolen.

Prosentandelene elever i gruppene var ikke sym-
metrisk. Grunnen til det var at det var gnskelig a velge
relativt smé grupper pé de to laveste niviene og péd det
hoyeste nivaet. Pa det aller laveste nivaet ville det gi en
gruppe som langt pa vei tilsvarer de elevene som tradi-
sjonelt har fatt spesialundervisning etter enkeltvedtak.

Tabell 1 viser bdde antall elever og prosentandelen
elever i hver gruppe. Det framgdr av tabellen at det
ikke var mulig 4 dele elevene i grupper som eksakt
hadde de prosentandelene som ble tilstrebet.



TABELL 1

Karakterniva Antall elever i hver

Skoleslag Lavt Under Middels Over Hoyt Totalt karaktergruppe
middels middels
Ungdomsskolen
Antall 1768 3217 11755 4689 2214 23643
Prosent 75% 13,6 % 49,7 % 19,8 % 9,4 % 100 %
Videregdende skole
el 557 934 3740 1615 817 7663
Prosent 73% 122% 48,80 % 211 % 10,7 % 100 %
OPPLEVELSESKRITERIER
Sperreskjemaet inneholdt 11 spersmaél som egnet seg arbeidsoppgavene var tilpasset deres faglige nivd,
som mal pa elevenes opplevelse av skolen, og som (b) elevenes motivasjon for faglig arbeid, (c) elevenes
derved passet som indikatorer pd opplevelseskriterier. opplevelse av & veere sosialt inkludert og (d) elevenes
Disse spgrsmalene kunne klassifiseres i fire kategorier: opplevelse av & bli behandlet med respekt av leererne.
(a) elevenes opplevelse av om undervisningen og Spoersmalene i hver av disse kategoriene er vist i tabell 2.
TABELL 2

Opplevelseskategorier og spersmal/pastander
Elevenes opplevelse av at undervisningen og
arbeidsoppgavene var tilpasset deres faglige niva

Jeg mener at undervisningen/opplaeringen er tilpasset

mitt faglige niva.

Elevenes motivasjon for faglig arbeid

Er du interessert i a leere pa skolen?

Trives du med skolearbeidet?

Nar jeg arbeider med skolefag, jobber jeg sa hardt jeg kan.
Elevenes opplevelse av a veere sosialt inkludert

Har du venner pa skolen?

Trives du sammen med medelevene dine?

Skolen min er et sted hvor jeg feler meg ensom.

Skolen min er et sted hvor jeg feler at jeg herer til.

Skolen min er et sted hvor jeg feler at jeg blir holdt utenfor.
Elevenes opplevelse av a bli behandlet med respekt
av leererne

Blir du behandlet heflig og med respekt av leererne pa skolen?

Har du lzerere som tar deg pa alvor?

PRESENTASJON OG TOLKING AV RESULTATENE
Resultatene er presentert som enkle frekvenstabeller.
I tabellene er resultatene for ungdomsskolen og
videregdende skole presentert hver for seg. For hvert
sporsmal viser tabellene prosentandelen elever i hver
karaktergruppe som indikerer negativ opplevelse

av skolen. Som eksempel kan vi se pd trivsel med
skolearbeid hos elever i videregdende skole (tabell 5,
sporsmal nr. 2). Tabellen viser prosentandelene av

Svaralternativer . )
Sporsmal som viser

elevenes opplevelse
av skolen
Helt uenig — delvis uenig — delvis enig — helt enig

Ikke i noe fag — i noen fag — i mange fag — i de fleste fag
Ikke i det hele tatt — i mindre grad — i noen grad — i stor grad
Uenig - litt uenig — litt enig - enig

Ingen — en — flere — mange

Ikke i det hele tatt — i mindre grad — i noen grad — i stor grad
Uenig - litt uenig — litt enig — enig

Uenig - litt uenig — litt enig — enig

Uenig - litt uenig - litt enig - enig

Ikke i det hele tatt — i mindre grad — i noen grad — i stor grad
Ikke i det hele tatt — i mindre grad — i noen grad — i stor grad

elever i hver karaktergruppe som indikerer lav trivsel.
Kriteriet pa lav trivsel er presentert i tabellen, i dette
tilfelle at elevene pa spersmal om trivsel med skole-
arbeidet svarte at de ikke trives i det hele tatt eller i
mindre grad. Blant de elevene som hadde middels
karakternivé pa videregaende skole, ga 6,8 % ett av
disse svarene (se tabell 5). Det betyr at 93,2 % i denne
karaktergruppen ga svar som indikerte hoy trivsel,
men for & forenkle tabellene er det ikke vist.

SPESIALPEDAGOGIKK 0206
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TABELL 3
Prosentandel elever i
hver karaktergruppe
som opplever at
undervisningen ikke er
tilpasset deres niva
(kriterium: «helt uenig»
eller «delvis uenig» i
at «undervisningen er
tilpasset mitt faglige
niva»).

10
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Tabellene gir grunnlag for 4 sammenligne prosent-
andelene som gir lave vurderinger, for eksempel

som indikerer lav trivsel, hos elever med forskjellig
prestasjonsnivd. Tradisjonelt benyttes det signifikan-
stesting ved slike sammenligninger. Hensikten med
signifikanstestingen er a fa et bilde av hvor sikker en
kan vaere pa at de forskjellene en finner er reelle. Slike
signifikanstester presenteres ikke her. Med sa store
utvalg som Elevinspektorene representerer og med sd
store forskjeller som vi finner, har det ingen hensikt.
Alle forskjeller vi finner, er signifikante.

Resultater

ELEVENES OPPLEVELSE AV AT UNDERVISNINGEN VAR TIL-
PASSET DERES FAGLIGE NIVA

Tilpassing av undervisningen til elevenes forutset-
ninger og behov er en forutsetning for en inklude-
rende skole (Haug, 2004). Innledningsvis har vi sett
at St.meld. nr. 30 i all hovedsak knytter betegnelser
som inkluderende skole og inkluderende oppleering
til begrepet tilpasset opplering. Dette representerer
en innsnevring av inkluderingsbegrepet og kan leses
som at det settes likhetstegn mellom inkludering og
tilpasset undervisning. Selv om inkluderingsbegrepet
rommer langt mer enn en faglig tilpassing av under-
visningen, vil gjennomferingen av en inkluderende
skole st og falle med om skolen lykkes med a gi

en opplering som er tilpasset den enkelte elev
(Skaalvik, 2004).

Elevinspektorene maler ikke graden av tilpassing
av undervisningen og noen entydig mélestokk pa dette
finnes ikke. Elevinspektgrene méler derimot elevenes
folelse eller opplevelse av & fa en undervisning som er
tilpasset sine behov og forutsetninger (se tabell 2).

Tabell 3 viser prosentandelen elever i hver karak-
tergruppe som opplever at undervisningen ikke er
tilpasset deres niva (sier seg helt eller delvis uenig i at
undervisningen er tilpasset deres niva). I ungdoms-
skolen foler 30,1 % av elevene at undervisningen ikke

Skoleslag

Ungdomsskolen

Videregaende skole

er tilpasset deres nivd, mens den tilsvarende andelen

i videregdende skole er 39,6. Det kan derved se ut til
at grunnskolen (her ungdomsskolen) har storre evne
og vilje til 4 tilpasse undervisningen til elevenes behov
enn den videregaende skolen har. Sannsynligvis har de
ogsd en sterkere tradisjon for dette.

Her er vi imidlertid mer opptatt av om det er for-
skjeller mellom elevenes vurderinger avhengig av deres
faglige niva. Tabell 3 viser at forskjellen mellom elever
med ulikt prestasjonsniva er dramatisk. I den relativt
lille gruppen pé ca. 7 % av elevene, som har det laveste
prestasjonsnivdet, opplever 55 % i ungdomsskolen og
70,9 % i videregdende skole at undervisningen ikke er
tilpasset deres niva. Sammenligner vi med elever med
middels prestasjonsnivd, ser vi store forskjeller. I denne
gruppen er det henholdsvis 27,8 % o0g 36,5 % som
foler at undervisningen ikke er tilpasset deres niva.

Mer generelt viser resultatene at elevenes folelse
av at undervisningen er tilpasset deres niva gker med
okende prestasjonsniva, fra det laveste nivéet til elever
som presterer over middels. Vi ser deretter en noe
lavere folelse av at undervisningen er tilpasset blant
elever pa det hoyeste presstasjonsnivaet.

Resultatene vitner om at undervisningen er best
tilpasset elever med middels og over middels presta-
sjonsnivd, mens den er lite tilpasset elever med under
middels evne- eller prestasjonsniva. Jo lavere presta-
sjonsnivdet er, jo mindre er undervisningen tilpasset
elevenes behov. Samtidig ser vi en noe svakere tendens
til at ogsa de elevene som gjor det aller best, tenderer
til 4 oppleve undervisningen som mindre godt tilpasset
enn elever som ligger over middels i prestasjonsniva.

Resultatene som er vist i tabell 3 vitner om at en av
de viktigste forutsetningene for a utvikle en inklude-
rende skole ikke er til stede.

ELEVENES MOTIVASJON FOR FAGLIG ARBEID

Som vist i tabell 2, ble det brukt tre indikatorer pa
motivasjon: interesse for a leere pa skolen, trivsel med
skolearbeid og innsats. Kriteriet for lav interesse var at

Karakterniva
Lavt Under Middels Over Hoyt
middels middels
55,0 40,2 27,8 21,4 26,5
70,9 56,0 36,5 27,9 37,5



elevene svarte at de ikke var interessert i & laere i noen
fag eller bare i noen fa fag. Kriteriet som ble satt for
lav trivsel med skolearbeid var at elevene pé spersmél
om trivsel med skolearbeidet svarte at de ikke trivdes
med skolearbeid i det hele tatt eller i mindre grad. Lav
innsats ble indikert ved at elevene sa seg «uenig» eller
«litt uenig» i en pastand om at de jobbet s& hardt de
kunne med skolefagene.

Tabell 4 viser at monsteret i svarfordelingen var
sveert likt pa de tre sparsmalene om motivasjon. Jo
lavere karakterniva elevene hadde, jo mindre motiverte
var de for skolearbeid. Forskjellene mellom gruppene
var meget store. I den gruppen som hadde det laveste
prestasjonsnivéet, indikerte mellom 40 % og 50 % lav
motivasjon (lav interesse, lav trivsel med skolearbeidet
og lav innsats). Blant elever med middels presta-
sjonsnivd, ble lav motivasjon indikert av ca. 20 % av
elevene i ungdomsskolen og mellom 20 % og 30 %
av elevene i videregdende skole, avhengig av hvordan
lav motivasjon ble indikert. Blant elever med hoyt
prestasjonsnivd indikerte mellom 10 og 15 prosent av
elevene i ungdomsskolen at de var lite motivert for
skolearbeid. I denne gruppen fant vi imidlertid noe
lavere motivasjon i videregdende skole.

Resultatene vitner om at motivasjonen for sko-
learbeid synker systematisk og sterkt med synkende
prestasjonsnivd (karakternivd). Blant de elevene som
har de svakeste prestasjonene, ga nesten halvparten
av elevene uttrykk for lav interesse, lav trivsel og lav
innsats. Det er ikke unaturlig at elever som sliter faglig
og har problemer med lzering av skolefag, mister
motivasjonen eller ikke utvikler motivasjon for dette

Indikasjoner pa motivasjon og skoleslag

Lav interesse (ikke interessert i 8 lsere i noen fag

eller bare i noen fa fag)

arbeidet. Samtidig tolker vi den lave motivasjonen i
denne gruppen som en konsekvens av mangelen pa
tilpassing av undervisningen (se ovenfor). Mangelen pa
tilpassing forer til at denne elevgruppen i storre grad
enn andre elever arbeider med laerestoff og oppgaver
som de ikke mestrer, at de fir fi mestringserfaringer i
skolen og at de har lave forventninger om a mestre det
faglige arbeidet. Forskningen viser at lave forventninger
om mestring (lav «self-efficacy») vil ha store konse-
kvenser for elevenes motivasjon (Bandura, 1997).

Strukturer og prosesser er ngdvendige for &
utvikle en inkluderende skole, men det er hvordan
elevene har det i skolen som viser hvor inklude-
rende den har Dblitt.

I videregaende skole finner vi ogsa en svak, men
systematisk tendens til at motivasjonen er noe svakere
for de elevene som gjor det aller best sammenlignet
med elever i gruppen «over middels». Ogsé dette kan
tolkes som en konsekvens av mangelen pa tilpassing av
undervisningen, som vil resultere i at de aller flinkeste
elevene ikke far adekvate utfordringer i skolen.

ELEVENES OPPLEVELSE AV A V/ERE SOSIALT INKLUDERT
Blant de viktigste opplevelseskriteriene for en inklude-
rende skole mé vi regne hvordan elevene opplever sin
sosiale situasjon pa skolen. Vi refererte ovenfor til at

TABELL 4
Prosentandel elever i
hver karaktergruppe

Karakterniva

Ungdomsskolen
Videregéende skole
Lav trivsel (trives «ikke i det hele tatt» eller
« mindre grad» med skolearbeid)
Ungdomsskolen
Videregéende skole
Lav innsats («uenig» eller «litt uenig» i at «nar jeg
arbeider med skolefag, jobber jeg s& hardt jeg kan»)
Ungdomsskolen
Videregaende skole

Lavt Under Middels Over Hoyt oo .
middels middels som indikerer lav moti-

vasjon for skolearbeid
(lav interesse for a
lzere pa skolen, lav
trivsel med skole-

47,8 31,9 19,2 11,2 11,5 arbeid og lav innsats).

41,4 27,9 19,7 12,7 17,8

44,3 29,3 18,7 12,1 15,6

48,2 34,7 24,3 19,0 23,0

39,4 27,7 19,3 14,4 14,5

43,3 33,7 30,8 24,0 27,1
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TABELL 5
Prosentandel elever
i hver karakter-

gruppe som indikerer

liten grad av sosial

inkludering pa skolen

(mangler venner
pa skolen, trives
darlig sammen med

medelevene, foler seg
ensomme, foler at de

ikke harer til, foler at

de blir holdt utenfor).
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OECD legger avgjorende vekt pd den sosiale interak-
sjonen mellom elevene og at Peder Haug pekte pa ekte
deltaking og sosial gevinst som utfordringer.
Betydningen av elevenes sosiale situasjon pé skolen
kan illustreres gjennom teori om pavirkning og
utvikling av selvoppfatning. En av de sentrale kildene
til selvoppfatning, er hvordan en oppfatter at en blir
vurdert av andre (Mead, 1974; Rosenberg, 1979).

Fra Elevinspektarene hentet vi fem sporsmal og
pédstander som viste elevenes opplevelse av & vere
inkludert i det sosiale miljoet pa skolen (se tabell 2).
Tabell 5 viser prosentandelen i hver karaktergruppe
som pa hvert av de fem sporsmalene indikerte lav grad
av sosial inkludering. Prosentandelene som indi-
kerte lav grad av sosial inkludering varierte sterkt fra
sporsmadl til sporsmal. Det skyldes dels at sparsmalene
rommet ulike typer av indikasjoner pé sosial inklu-
dering. Dels skyldes det ogsa at svaralternativene pd
sporsmélene var ganske ulike og at det ble satt ulike
kriterier for hva som ble regnes som indikasjon pa lav

Indikasjoner pa motivasjon og skoleslag

Lav interesse Mangler venner (har «ingen»
venner pa skolen)
Ungdomsskolen
Videregaende skole
Trives darlig sammen med medelever
(trives «ikke i det hele tatt» eller «i mindre grad trives»)
Ungdomsskolen
Videregaende skole
Ensom («litt enig» eller «enig» i at «skolen er et

sted hvor jeg feler meg ensom»)

sosial inkludering. Prosentandelene for ulike spersmal
kan derfor ikke sammenlignes.

Det som har interesse i denne sammenhengen, er
sammenligningen mellom de ulike karaktergruppene.
En slik sammenligning viser en generell tendens til at
andelen elever som ikke foler seg sosial inkludert, oker
etter som prestasjonsnivédet synker. Denne tendensen
framgar av alle seks indikatorene. Forskjellene ma
karakteriseres som store og gjelder bade i ungdoms-
skolen og videregdende skole. Samtidig ser vi en
tendens til at de elevene som gjor det aller best pa
skolen ogsé er mindre sosialt inkludert enn elever som
presterer over middels. I videregdende skole er denne
tendensen serdeles sterk og pa noen indikatorer ser vi
en tendens til lavere sosial inkludering av elevene i den
hgyeste enn i den laveste prestasjonsgruppen.

Noen av resultatene kan trenge en mer spesifikk
kommentar. Resultatene viser at det er fa elever i den
norske skolen som foler at de ikke har noen venner
pé skolen. Blant de elevene som har de storste faglige

Karakterniva

Ungdomsskolen
Videregaende skole
Harer ikke til (<uenig» eller «litt uenig» i at «skolen
er et sted hvor jeg feler at jeg herer til»)
Ungdomsskolen
Videregaende skole
Holdes utenfor («enig» eller «litt enig» i at «skolen
er et sted hvor jeg foler at jeg blir holdt utenfor»)
Ungdomsskolen

Videregaende skole

Lavt Under Middels Over Hoyt
middels middels
3,7 1,1 0,8 0,7 2,0
11,7 4,0 1,9 1,6 9,4
13,9 6,4 3,8 2,9 4,8
21,6 12,0 6,8 4,3 13,4
21,8 13,8 9,9 7,9 11,1
24,8 16,7 13,9 11,2 27,9
36,3 22,7 16,2 10,8 12,0
40,0 33,3 19,6 13,8 25,5
21,6 14,1 9,8 7,4 10,1
19,1 17,3 11,7 8,8 23,1



problemene, var imidlertid andelen som ikke hadde
noen venner, urovekkende stor, serlig i videregdende
skole (3,7 % i ungdomsskolen og 11,7 % i videre-
gdende skole). Andelen elever som ikke hadde venner
pé skolen var ogsa hey blant de aller flinkeste elevene.
Nar spgrsmalet endres fra om elevene foler at
de har venner pa skolen til et direkte sporsmal om
ensombhet, stiger prosentandelen som indikerer lav
sosial inkludering. Det kan skyldes at kriteriene vi
har satt for dette sparsmalet, er mindre strenge — &
si seg enig eller litt enig i at en foler seg ensom pd
skolen. I alt sier 11,4 % av elevene i ungdomsskolen
0g 16 % i videregdende skole at de foler seg ensomme.
Igjen ser vi at den sosiale inkluderingen er svakere i
videregdende skole enn i ungdomsskolen. Folelsen av
ensomhet var imidlertid langt mer utbredt blant de
faglig svakeste elevene; over 20 % bade i ungdoms-
skolen og i videregdende skole. Det samme gjaldt for
de aller flinkeste elevene i videregaende skole. Ser vi pa
om elevene trives sammen med medelevene, pé folelse
av @ hore til og pa folelse av 4 bli holdt utenfor, finner
vi de samme tendensene.
Resultatene viser at hvis vi vurderer skolen ut
fra elevenes opplevelse av den sosiale situasjonen pa
skolen, ma vi konkludere med at vi star langt fra malet
om en inkluderende skole.

ELEVENES OPPLEVELSE AV A BLI BEHANDLET MED RESPEKT
AV LERERNE

Et kjennetegn p4 en inkluderende skole er at alle
roster skal bli hert, at elevene blir mett med heflighet
og respekt og at alle parter blir tatt pa alvor. Haug
(2004) knytter dette til de demokratiske verdiene som
en inkluderende skole mé bygge pa. Ogsd her er det
nerliggende 4 ta utgangspunkt i elevenes selvopp-
fatning og at denne dannes og endres som en folge

av hvordan elevene opplever 4 bli vurdert og verdsatt

Vurderinger og skoleslag

Blir ikke behandlet hoflig og med respekt
(«ikke i det hele tatt» eller «i mindre grad»)
Ungdomsskolen
Videregaende skole
Blir ikke tatt pa alvor («kke i det hele tatt» eller
«i mindre grad»)
Ungdomsskolen
Videregéende skole

av signifikante andre. For de fleste elevene er laererne
signifikante andre. At elevene blir mott med hoflighet
og respekt og at de blir tatt pa alvor blir derfor ogsa et
kriterium pa en inkluderende skole.

To av spersmélene i Elevinspektorene fokuserte
pd om elevene folte at de ble mott med hoflighet og
respekt og tatt pd alvor av leererne (se tabell 2). Tabell
6 viser prosentandelen av elever i hver karaktergruppe
som ikke folte det slik. Kriteriet var at de svarte «ikke
i det hele tatt» eller «i minde grad». Resultatet viser
den samme tendensen som for spgrsmal om sosial
inkludering. Jo lavere prestasjonsniva elevene hadde,
ijo mindre grad folte de at de ble mott med hoeflighet
og respekt og at de ble tatt pa alvor av leererne. Tabell 6
viser et saerlig markert skille mellom gruppen «under
middels» og «lavt» prestasjonsniva. Det betyr at det i
seerlig grad er elever med store faglige problemer som
opplever & ikke bli mett med respekt. Tendensen til
dette var ogsa klart sterkere i videregaende skole enn
i ungdomsskolen.

Bade i ungdomsskolen og i videregaende skole var
det ogsé en klar tendens til at de elevene som faglig
var aller sterkest, i storre grad enn elever som var over
middels, folte at de ikke ble mott med respekt.

Disse resultatene kan ses i sammenheng med
elevenes opplevelse av mangel pa tilpassing av under-
visningen. Manglende tilpassing av undervisningen
kan forstas som at elevene ikke blir tatt pa alvor og
at de ikke motes med respekt. Nd kan det veere ulike
grunner til at undervisningen ikke er tilpasset alle
elevene, men for elevene selv kan mangel pa tilpassing,
uansett drsak, kunne foles som mangel pa respekt og
at de ikke tas pd alvor. Denne tolkingen stottes av data-
materialet, som viser en sterk generell ssmmenheng
mellom elevenes oppfatning av undervisningen som
godt eller dérlig tilpasset deres niva og felelse av & bli
mett med respekt og tatt pa alvor.

Karakterniva

Lavt Under Middels Over Hoyt
middels middels

12,1 5,7 8,8 2,2 5,4

20,8 8,3 4,2 1,9 18,7

23,1 19,3 12,9 8,8 7,8

28,3 23,4 15,3 10,0 13,7

TABELL 6
Prosentandel elever
hver karaktergruppe
som opplever a bli

behandlet respektlost

eller ikke bli tatt pa
alvor av laererne.
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TABELL 7

Prosentandel elever i

hver karaktergruppe
som oppfatter at

elevene i liten grad far
veere med & bestemme
hvilke regler som skal

gjelde pa skolen, at

lzererne og rektor ikke
hegrer pa elevradet, og

som er missforngyd

med de saniteere for-

14

holdene pa skolen.
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SVAR PA TRE KONTROLLSP@RSMAL

De resultatene vi har presentert ovenfor er drama-
tiske og konsistente. De viser at elevenes opplevelse av
tilpassing, motivasjon, sosial inkludering og hvordan
de blir meatt av leererne, varierer sterkt med deres
prestasjonsniva. Det er de elevene som har de storste
faglige problemene, men ogsa de aller beste elevene
vurdert ut fra karakterene, som opplever skolen mest
negativt pa disse omrddene. Vi har derfor gjentatte
ganger konkludert med at vi stir langt fra malet om en
inkluderende skole.

Det sporsmadlet en nd kan reise, er om det blant
de faglig svakeste elevene var de som stilte seg mest
negativt til skolen, som oppga sine karakterer. Det
samme sporsmalet kan stilles om de beste elevene.
Videre kan vi sperre om disse elevene har «vert ute
etter» 4 framstille skolen negativt, i alle fall i storre
grad enn andre elever. Vi ser ikke noen grunn til 4 tro
at det er slik, men for 4 fa en kontroll pd dette, analy-
serte vi ogsd svarfordelingen pd to generelle sporsmal
om skolen. Med generelle spersmdl mener vi her at
sporsmalene ikke gjaldt den enkelte elevs situasjon

Vurderinger og skoleslag

Elevene far i liten grad vaere med &
bestemme regler
(«<ikke i det hele tatt» eller «i mindre grad»)
Ungdomsskolen
Videregéende skole
Laererne og rektor horer ikke pa elevradet
(«<ikke i det hele tatt»)
Ungdomsskolen
Videregaende skole

Misfornoyd med saniteere forhold
(«Ikke fornayd i det hele tatt»)
Ungdomsskolen

Videregaende skole

Drafting

Inkluderingsperspektivet har veert viet stor oppmerk-
sombhet i den pedagogiske litteraturen de senere drene.
Denne litteraturen har hovedsakelig hatt et ideologisk
utgangspunkt. Den har vaert opptatt av malsettinger,
rettigheter, demokrati, holdninger, rettferdighet

og samfunnsutvikling. I mindre grad har den veert

Lavt

26,8
27,1

19,3
25,0

37,6
30,4

i skolen. Sparsmalene var: «Er elevene med pa &
bestemme hvilke regler som skal gjelde pa skolen?»,
«Herer leererne og rektor pa elevridet?» og «Er du
forneyd med folgende forhold pa skolen — sanitzre
rom (dusj, toaletter osv.)?» Svaralternativene pa spars-
malene var: «ikke i det hele tatt», «i mindre grad», «i
noen grad» og «i stor grad».

Hensikten med & bruke disse kontrollspgrsmaélene,
var som nevnt d se om de elevene som hadde det
laveste og det hayeste prestasjonsnivaet oppfattet eller
framstilte generelle forhold ved skolen mer negativt
enn andre elever. Svarfordelingene, som er vist i
tabell 7, viser bare sma forskjeller mellom gruppene.
Forskjellene peker ikke systematisk i noen bestemt
retning og er langt mindre enn forskjellene i elevenes
vurdering av sin egen situasjon pa skolen. Det er
derfor liten grunn til 4 frykte at frivilligheten nar det
gjelder d oppgi karakterer har fort til et selektivt utvalg
av de faglig svakeste og de faglig sterkeste elevene, og
at disse elevene har ensket a gi et sarlig negativt bilde
av skolen.

Karakterniva

Under Middels Over Hoyt

middels middels
29,8 31,8 85,5 &0
32,8 34,9 34,5 23,6
17,2 17,1 17,4 19,2
23,3 18,2 17,3 20,0
85,3 31,7 30,5 30,5
22,2 20,7 17,9 30,9

opptatt av konkretiseringer, begrepsavklaring, praktisk
gjennomfering og kriterier for en inkluderende skole.

I grove trekk kan vi skille mellom inkludering pé det
ideologiske planet og pé praksisplanet. Mens inklu-
dering pé det ideologiske planet i stor grad handler om
menneskesyn, verdier, holdninger og perspektiver pa
hva slags samfunn vi vil ha, og leder fram til malset-



tinger og rettigheter, er inkludering pd praksisplanet
mer et spersmal om kognitive, sosiale og emosjonelle
prosesser i skolehverdagen. Mens de ideologiske per-
spektivene, i serlig grad mélsettinger og rettigheter, kan
gjores til gjenstand for politiske vedtak, kan kognitive,
sosiale og emosjonelle prosesser i skolehverdagen i
mindre grad styres gjennom politiske vedtak. Mobbing
kan tjene som eksempel pa det siste. En kan vedta at
det skal settes i verk en kampanje mot mobbing. Men
en kan ikke fjerne mobbing gjennom politiske vedtak.
Reduksjon av mobbing kan bare oppnds gjennom ved-
varende praktisk pedagogisk arbeid.

Innledningsvis etablerte vi fire ulike typer av
kriterier (kjennetegn) pa en inkluderende skole:
rammekriterier, prosesskriterier, leeringskriterier og
opplevelseskriterier. Rammekriteriene horer delvis
hjemme pa det ideologiske planet og kan langt pa
vei styres politisk, gjennom vedtak og bevilgninger.
Leringskriterier og opplevelseskriterier, og til en viss
grad prosesskriterier, hgrer derimot hjemme pé prak-
sisplanet, og kan ikke uten videre styres eller endres
gjennom vedtak. Ingen av disse kriteriene er eksakte og
objektive kriterier, men angir omrader som skolen kan
vurderes pd. Vurderingene vil alltid bli skjennsmessige.

I denne artikkelen har vi analysert empiriske mal
pé ett av de nevnte kriteriene; hvordan elevene opplever
skolen. Ved & bruke data fra Elevinspekterene, har vi
sett pd fire omrader av elevenes opplevelse av skolen.
Vima ta forbehold om at elevenes opplevelse av skolen
ikke er det eneste kriteriet pa en inkluderende skole. Vi
mener imidlertid av det er et avgjorende kriterium.

Innenfor hvert av de fire omrddene har vi sam-
menlignet grupper av elever med ulikt prestasjonsniva.
Vi har veert sarlig opptatt av de elevene som har de
storste faglige problemene, men ogsa av de faglig
sterkeste elevene. Grunnen til dette er at selv om inklu-
dering gjelder alle elevene i skolen, er det de elevene
som skiller seg sterkest ut som utgjer den storste utfor-
dringen. De elevene som skiller seg sterkest ut, kan
derfor brukes som en mélestokk pa hvor langt vi har
kommet mot en inkluderende skole. I en inkluderende
skole ma vi forvente at disse elevene ikke skal vurdere
sin egen situasjon pd skolen systematisk mer negativt
enn andre elever.

Elever kan skille seg ut pa ulike mater og de kan ha
ulike funksjonshemninger. De opplysninger vi hadde
tilgang til gjennom Elevinspektgrene, var elevenes pre-
stasjonsniva. Elever i den laveste prestasjonsgruppen
kan som gruppe betegnes som elever med laerevansker.
I denne gruppen vil det vere elever med ulike funk-
sjonshemninger, uten at datagrunnlaget gir mulighet

til 4 analysere dette neermere. Elever i den sterkeste
prestasjonsgruppen vil veere elever med gode teore-
tiske evner og med stor arbeidsinnsats pa skolen.

HOVEDRESULTATER

I denne underspkelsen har vi sett pé fire omrader

av elevenes opplevelse av skolen: (a) i hvilken grad
elevene opplever at undervisningen er tilpasset deres
niva 2, (b) elevenes motivasjon for det faglige arbeidet,
(c) elevenes opplevelse av & veere sosialt inkludert og
(d) elevenes opplevelse av & bli behandlet med respekt
av leererne. P4 alle disse omrddene fant vi systematiske
sammenhenger mellom elevenes vurdering av egen
situasjon og deres prestasjonsniva. Jo lavere presta-
sjonene var, jo mer indikerte elevenes vurderinger at
de ikke var godt faglig og sosialt inkludert i skole-
miljoet. Forskjellene mellom gruppene var store og
systematiske. En gjennomgdende tendens var ogsa at
den storste forskjellen mellom gruppene ble funnet
mellom den aller svakeste gruppen og gruppen som
presterte under middels. I den svakeste prestasjons-
gruppen opplevde over halvparten av elevene

(71 % i videregdende skole) at undervisningen ikke
var tilpasset deres faglige niva. I denne gruppen fant vi
ogsé svakere motivasjon, lavere sosial inkludering og
svakere folelse av i bli tatt pd alvor og behandlet med
respekt av leererne. Den lave sosiale inkluderingen viste
seg pa ulike mater, som sterkere folelse av & mangle
venner, sterre opplevelse av ensomhet, lavere trivsel og
en mer utbredt folelse av a ikke hore til.

Den aller sterkeste prestasjonsgruppen, saerlig i
videregdende skole, utgjorde et unntak fra den syste-
matiske tendensen til at elevene vurderte sin skole-
situasjon mer negativt jo lavere prestasjonsniva de
hadde. P4 flere omréder vurderte de flinkeste elevene
sin skolesituasjon mer negativt enn elever med over
middels prestasjonsniva. Sammenlignet med den nest
hgyeste prestasjonsgruppen, vurderte de undervis-
ningen som mindre tilpasset sitt faglige niva. Samtidig
folte de i mindre grad enn sammenligningsgruppen at
de ble tatt pa alvor av leererne. Disse forskjellene var
likevel ikke store i ungdomsskolen, men var betydelige
i videregdende skole.

Mer dramatiske forskjeller ble funnet nar det gjaldt
indikatorene pa sosial inkludering. P4 flere av disse
(mangle venner, folelse av ensomhet og folelse av &
ikke hore til) var det i videregdende skole liten forskjell
mellom den aller svakeste og den aller sterkeste presta-
sjonsgruppen.

Oppsummert mé vi konkludere med at de elevene
som skiller seg sterkest ut faglig, pa en rekke indika-
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torer opplever skolen som mindre inkluderende enn
andre elever. Dette gjelder bade elevenes opplevelse av
den faglige undervisningen og den sosiale situasjonen
pé skolen. Forskjellene er til dels meget store.

REFLEKSJONER

Resultatet vitner dels om at skolen ikke makter &
ivareta den variasjonen og det mangfoldet som folger
av a ha en felles skole for alle elevene. Og dels vitner
resultatene om et sosialt miljo med lav toleranse for
variasjon og mangfold. En kan ogsa spekulere pd om
resultatet avspeiler en kultur, serlig i videregaende
skole, som ikke stimulerer fremragende resultater og
hey innsats.

Resultatene som gjelder tilpassing av undervis-
ningen bekrefter tidligere forskningsresultater, som
viser at undervisningen er preget av felles innhold og
oppgaver med liten grad av differensiering (Haug,
2004; Klette, Grover Aukrust, Hagtvet og Hertzberg,
2003; Nilsen, 1993; Skaalvik og Fossen, 1995). Mens
det er stor enighet om at skolen skal vere for alle og
std for mangfold og variasjon (Haug, 2004; Solstad
og Renning, 2003) vitner resultatene som nevnt om
at den fortsatt ikke evner 4 ivareta den variasjonen
og det mangfoldet som folger av 4 ha en felles skole
for alle elevene. Det faktum at vi har en felles skole
for alle elevene, betyr derfor ikke at vi har en inklude-
rende skole.

De resultatene vi finner nér det gjelder elevenes
motivasjon og opplevelse av  bli tatt pa alvor av
leererne, er klart relatert til deres opplevelse av om
undervisningen er tilpasset deres niva. Var tolking av
dette er at tilpassing av undervisningen er et nokkel-
begrep for a forsta elevenes opplevelse av skolesitua-
sjonen. Bdde mangel péd utfordringer og arbeid med
oppgaver som en ikke har forutsetning for & mestre,
svekker elevenes motivasjon og kan bli oppfattet som
ikke a bli respektert og tatt p alvor.

Vi md likevel advare mot 4 trekke slutninger om
leererne som enkeltpersoner, selv om elevenes opple-
velse av skolesituasjonen knyttes til de laererne de har.
Betydningen av en tilpasset undervisning har veert
framhevet i lang tid og er ikke ukjent for leererne.
Problemet er snarere at leererne ikke ser hvordan de
skal gjennomfoere en tilpasset undervisning med de
ressursene som er til radighet og med den spredningen
i elevenes forutsetninger som serpreger den norske
skolen (Skaalvik og Fossen, 1995). Arbeidet med til-
passing av undervisningen ber vere en hovedoppgave
i den videre skoleutviklingen. Dette arbeidet handler
bade om utvikling av metoder, storre vekt pd trening

i selvregulering og okt oppmerksomhet pa ressurs-
situasjonen i skolen. Skal undervisningen kunne
ivareta den store spredningen mellom elevene, vil

det kreve gkte ressurser, blant annet i form av storre
lzerertetthet. Men det er grenser for hvor stor larer-
tettheten kan bli. Derfor vil det ogsa kreve at laererne
gjennom metodeutvikling og etterutdanning far okt
sin kunnskap om hvordan de kan organisere og gjen-
nomfere arbeidet for 4 ivareta variasjonen i elevenes
behov. Dernest vil det kreve at elevene gis systematisk
opplering i selvregulering (se Pintrich, 2000; Skaalvik
og Skaalvik, 2005; Zimmerman, 2000).

De sosiale aspektene ved inkludering utgjor en
stor utfordring. I Rosenbergs (1977, 1979) termer kan
skolen komme til & utgjore en «dissonant kontekst» for
de elevene som har de storste faglige problemene. En
person kan sies a veere i en dissonant kontekst eller i
et dissonant miljo nar vedkommende skiller seg sterkt
fra miljget pa en eller annen mate. Et miljo er ikke i
seg selv en dissonant kontekst, men kan veere det for
personer som skiller seg sterkt fra miljoet. Rosenberg
(1977) viser at en ofte vil fple seg annerledes, rar,
utenfor, isolert eller fole at det er noe «feil» ved en selv
ndr en er i en dissonant kontekst.

Fordi skolen er en prestasjonskontekst, kan denne
konteksten bli dissonant, med de negative konse-
kvensene det kan ha, for elever som skiller seg sterkt
ut med hensyn til prestasjoner. Dette representerer
en stor utfordring for skolen. Hvis skolen ikke dif-
ferensierer undervisningen, vil det bli sveert synlig at
noen elever skiller seg ut gjennom a ha store faglige
problemer. Men ogsé hvis undervisningen differen-
sieres og tilpasses elevenes niva, vil det bli synlig hvilke
elever som har spesielle opplegg og arbeider pa enklere
eller lavere faglig niva enn andre. Dette vil i seerlig grad
gjelde pa skoler hvor «tilpassing» betyr a gi spesielle
opplegg til elever med store faglige problemer, mens
den ovrige undervisningen (for de gvrige elevene)
bestar av felles undervisning, mal og innhold.

De negative konsekvensene av en dissonant kon-
tekst for elever med faglige problemer kan derfor ikke
unngas utelukkende gjennom en tilpassing som inne-
beerer en faglig justering av den gvrige undervisningen
for disse elevene. Skal slike konsekvenser unnggs, mé
differensiering og tilpassing ses som allmenne eller
ordinere tiltak, som gjelder alle elevene. Normen ma
bli at elever arbeider med ulike oppgaver, pa ulike
omrader og pd ulikt niva. Vi vil betegne dette som en
radikal differensiering og tilpassing. Det er nar normen
er at alle elever arbeider med det samme stoffet og pa
samme niv4, at tilpasset opplering blir ensbetydende



med 4 skille seg ut.

Men selv om skolen lykkes i a gjennomfere en
slik radikal tilpassing og differensiering, vil det alltid
vaere synlig at noen elever skiller seg sterkt ut i faglig
henseende, og at noen elever har behov for sarskilt
oppmerksombhet. Derfor er det like viktig & arbeide
med det sosiale miljoet og med holdninger og verdier.
Inkludering vil ogsa kreve et kontinuerlig arbeid med
det sosiale miljoet med vekt pa fellesskap og aksept for
forskjellighet.

Vi ser ingen motsetning mellom disse to malset-
tingene. Vi tror heller at en radikal differensiering
vil lette arbeidet med & skape et inkluderende sosialt
miljg. Skaalvik mfl. (2005) mener at hoy grad av
tilpassing og differensiering kan signalisere et inklu-
derende laeringsmiljo hvor elevene er likeverdige og
blir respektert, og at det i neste omgang kan ha positiv
effekt pd elevenes forhold til hverandre, som ogsa blir
preget av respekt, toleranse og sosial inkludering.

Men samtidig representerer en radikal differen-
siering og tilpassing en formidabel utfordring for
skolen. Den har verken ressurser eller tradisjon for
en slik pedagogikk. Den har heller ikke en leereplan
og et vurderingssystem som inviterer til det. Skolen
eller skoleverket stir derfor ovenfor en utfordring
som md tas alvorlig og som ikke kan utsettes. Det er
gjennomfort reformer som betyr at alle elevene gér péd
samme skole — en skole som betegnes som inklude-
rende. Av det folger det en etisk forpliktelse til 4 sette
alt inn pa & skape en inkluderende skole. Det er et
arbeid som vil kreve gkte ressurser, og det er et arbeid
som haster.

I dette arbeidet blir det viktig & skille mellom det
ideologiske planet og praksisplanet (se ovenfor). En
inkluderende skole kjennetegnes ikke bare gjennom
malsettinger og rettigheter, men ogsd gjennom om
malsettingene blir nddd, gjennom det vi ovenfor
betegnet som leeringskriterier, prosesskriterier og opp-
levelseskriterier. Hvor langt vi nar i retning av disse
kriteriene avhenger av viljen til 4 folge opp ideologien
med tilstrekkelige ressurser, men ogsa av kontinuerlig
og planmessig praktisk pedagogisk innsats, forskning
og utviklingsarbeid.

Noter

1 Elevinspektorene (n& betegnet som Elevundersekelsen) finansieres
av Utdanningsdirektoratet. En av forfatterne av denne artikkelen
bidro med den generelle analysen av Elevinspektorene (se rapporten
«Som elevene ser det»). Elevenes svar pa fire av spersmalene i
Elevinspektarene inneholdt en kodingsfeil. Feilen ble rettet opp og
rapporten ble korrigert. Ingen av spersmalene som var feil kodet er
brukt i denne artikkelen.

2 Vi har tidligere omtalt tilpassing av undervisningen som et proses-
skriterium (Skaalvik og Skaalvik, 2005). | Elevinspekterene er det
imidlertid elevens oppfatning av om undervisningen er tilpasset deres
niva som er registrert. Vi ser det derfor som et opplevelseskriterium.
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Kartleggingssystemet bygger pa lareres og andre
ansattes observasjoner av elevatferd i skolemiljoet.
Basis og utgangspunkt for kartleggingssystemet er
»School-Wide Information System» (SWIS) som

er utviklet ved Universitetet i Oregon siden 1994
(Taylor-Greene, Brown, Nelson, Longton, Gassman,
Cohen, Swartz, Horner, Sugai og Hall, 1997; Todd,
Horner, Sugai og Sprague, 1999; May, Ard, Todd,
Horner, Glasgow, Sugai og Sprague, 2001). Rapporte-
ringene blir lagt inn og bearbeidet i SWIS databasen.
Hensikten er & fremme en positiv sosial utvikling for
den enkelte elev, og 4 endre forhold som bidrar til &
opprettholde problematferd.

Kartleggingen inngar i modellen «Positiv atferd,
stottende leeringsmilje og samhandling i skolen»
(PALS), der PALS beskriver bade modellens tittel og
malsetting. Mlet er & fremme sosial kompetanse,
forebygge og redusere atferdsproblemer blant elevene
(Arnesen, Ogden og Serlie, 2003). SWIS har blitt
provet ut gijennom PALS-prosjektet i fire norske
barneskoler i tidsrommet 2003-05. I artikkelen
beskriver vi premissene for bruk av kartleggingssys-
temet, hvordan det er bygget opp, og hvordan det er
implementert. Videre presenterer vi analyser av SWIS-
dataene fra prosjektskolene og resultatene fra brukere-
valuering av rapporteringssystemet. Avslutningsvis
drefter vi de praktiske og prinsipielle sidene ved bruk
av et slikt kartleggingssystem i skolen.

Forutsetninger for bruk av kartleggingssystemet
SWIS er et skoleomfattende informasjons- og kartleg-
gingssystem for negative hendelser knyttet til disiplin-
problemer og regelbrudd. Disse blir registrert i forhold
til hva slags hendelse, ndr og hvor den oppstar, hvem
som er involvert, samt vurdering av ulike forhold som
ser ut til & utlese og opprettholde den registrerte pro-
blematferden. Det er imidlertid viktig & understreke

at kartleggingen inngér som et ledd i det skoleomfat-
tende proaktive arbeidet for a fremme positiv atferd og
et stottende leeringsmiljo, og ma derfor settes inn i en
bredere ssmmenheng som ogsa omfatter:

1. KLARE FORVENTNINGER TIL POSITIV ATFERD BLANT ALLE
ELEVER OG ANSATTE I HELE SKOLEMILJQET

Det betyr at den enkelte skole utarbeider minst ett for-
bedrende mél, definerer 3-5 enkelt positivt formulerte
regler, lager en skoleomfattende undervisningsplan for
a leere elevene disse forventningene i skolemiljoet, og
utarbeider prosedyrer for & oppmuntre, bekrefte og
motivere positiv atferd. Ros og oppmuntring skal gis
minst fem ganger sd ofte som negative reaksjoner.

2. SKOLEOMFATTENDE PROSEDYRER FOR A KORRIGERE
NEGATIV ATFERD OG BRUDD PA REGLENE

Dette innebzerer at personalet definerer problematferd
for mindre og mer alvorlige hendelser, utarbeider
felles prosedyrer for hdndtering av problematferd, og
formulerer forutsigbare reaksjoner og konsekvenser.

3. DIFFERENSIERTE STOTTEPLANER FOR UTVIKLING AV
POSITIV ATFERD OG SOSIALE KOMPETANSE

De omfatter konkrete skoleomfattende, klasse- og
gruppefokuserte og individuelle undervisningsopplegg
for sosial ferdighetstrening. Disse omhandler ogsa
iverksetting, oppfelging og justering av planene i
forhold til forventede resultater og behov.

Kriteriene for at en skole kan ta i bruk og anvende
SWIS er at den ma ha (a) «utvikling av et proaktivt
leeringsmilje» som et prioritert satsningsomrade,

(b) en aktivt stottende og deltakende ledelse, (c) et
representativt atferdsteam for 4 initiere og folge opp
tiltak basert pd vurdering av SWIS-data. Skolen ma
videre vaere tilknyttet en sertifisert SWIS-veileder, som
har ansvar for opplaring og veiledning av inntil tre

av skolens ansatte. Disse skal implementere og vare
ansvarlige for SWIS ved sin skole.

Hensikten med SWIS er ikke & etablere et regis-
trerings- og konsekvensregime med hovedvekt pa
regelbrudd og negative konsekvenser. Derimot blir
kartleggingssystemet iverksatt innenfor rammene av
en skoleomfattende utviklingsmodell som framhever
leering og oppmuntring av prososial og sosialt kom-
petent atferd. Samtidig bygger SWIS pé en erkjennelse



av at alle skoler ma forholde seg til problematferd
blant elevene, og at analyse og iverksetting av korrige-
rende tiltak blir basert pa forpliktende og grundig rap-
portering av faktiske hendelser i skolemiljoet (Sugai,
Sprague, Horner og Walker, 2000).

Hensikten med hendelsesrapporteringene er 4 fa
konkret oversikt over og dermed gkt forstdelse for
problematferden pé skolen. Informasjonen skal gi
grunnlag for igangsetting av stottetiltak for a avhjelpe
eksisterende problemer og hindre utvikling av nye.
Dersom en slik hensikt skal oppnds, mé det vere stor
grad av felles forstaelse blant skolens ansatte om hva
som menes med problematferd. Det er ogsa en viktig
forutsetning at alle skolens ansatte, elever og foresatte
er kjent med skolens regler.

Skoleomfattende observasjon og kartlegging av
problematferd

Rapportering av regelbrudd og problematferd skjer
ved bruk av ferdigtrykte hendelsesrapporter i et enkelt
lommeformat, med forhdndsdefinerte kategorier

som vist i fig. 1. Kategoriene avspeiler den enkelte
skoles regler, og det blir skilt mellom alvorlige og
mindre alvorlige problemer. Arbeidet med & formulere
kategoriene krever tid og grundighet. Desto storre
enighet det er i personalgruppen om hva som er pro-
blematferd, desto mindre tilfeldig blir observasjonene
og rapporteringen av hendelser. P4 denne méten fir
problematferd et meningsinnhold som de fleste kan
forholde seg til.

Grunnlaget for hendelsesrapportene er obser-
vasjon av regelbrudd og problemer. Observasjon ma
veere knyttet til synlige og/eller hgrbare hendelser.

De ansatte rapporterer hva som hendte, hendelsens
alvorlighetsgrad, hva som sa ut til a utlese den, og

hva de foretok seg i situasjonen. Informasjonen blir
vurdert med hensyn til kategori, omfang, hvem som
er involvert og hvor pé skolen hendelsene finner sted.
Den vil kunne avklare om problemene er knyttet til
leeringsmiljoet generelt ved at hendelesene er fordelt
péd mange av skolens elever, eller om de forst og fremst

er knyttet til én eller noen fa elever. Fokus er med andre
ord ikke utelukkende pa elevens atferd, men ogsa pa
kontekstuelle forhold som kan pavirke og eventuelt
opprettholde problemene (Crone og Horner, 2003). En
hendelsesrapport blir aldri fylt ut for eleven er blitt leert
og vist hva som er forventet positiv atferd i situasjonen,
eller er blitt oppmuntret til & gjore det. Mélet er forst og
fremst & hjelpe elevene til & etterleve reglene.

4

av TERJE OGDEN

Terje Ogden er cand.
paed. og forskningsleder
ved Atferdssenteret,
UNIRAND, UiO.

Hendelsesrapportering som grunnlag for tiltak
Informasjons- og kartleggingssystemet skal gi en
pekepinn om hvilke tiltak som ber bli igangsatt for &
forhindre nye problemer. Ved hjelp av SWIS-dataene
vil den enkelte skole ogsa kunne evaluere effekten av
igangsatte stottetiltak (Lewis-Palmer, Sugai og Larson,
1999). Samtidig vil den kunne ha lgpende oversikt
over forekomst av regelbrudd og problematferd. For

4 innfri intensjonen med hendelsesrapportene, er det
nedvendig at alle skolens ansatte er enige om a bruke
opplegget pa samme mate. En annen forutsetning for
dette er at de ansatte har en felles forstéelse av hva de
skal gjore i ulike situasjoner. Hensikten er 4 frembringe
en mer ensartet praksis blant de ansatte uavhengig av
hvem som er tilstede.

Hendelsesrapporteringen danner grunnlaget for
madlrettet innsats for 4 forebygge og avhjelpe identi-
fiserte problemer. Innsatsen er lgsningsfokusert med
bredspektrede tilneerminger til definert problematferd
pa konkrete problemomrader (klasserom, uteomréde,
kantine, ganger etc.) og pa ulike nivé (alle elever, noen
elever, enkeltelever). Vurderingen av tiltakenes innhold
og intensitet, hvordan og mot hvem de skal rettes, er
basert pa om problemene er knyttet til noen fa elever,
mange elever eller sider ved skolemiljoet.

Prosedyrer for & forebygge og hindtere regelbrudd
og atferdsproblemer mé veere enkle & administrere og
gjennomfore i skolehverdagen. Reglene er fi (3-5) og
positivt formulerte, de gjelder for hele skolen og er
leert bort til alle elever i skolens ulike situasjoner. Nar
det likevel oppstar negative hendelser i leeringsmiljaet,
md de ansatte vite nar og hvordan de skal reagere, og
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Figur 1
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HENDELSESRAPPORT
Navn: Sted:
Klasse: 1234567 O Klasserom O Gangen
) O Uteomrdde O Toalett
Dato: Klokkeslett o Patur o Gym
Kontakt lzerer; o EFOI y |
o O Kontor/personalrom
Rapportert av: B Annst
O IKKEVIST O IKKE VIST O KKE VIST
RESPEKT ANSVAR OMSORG
O Mindre problemadferd
) O Forstyrrer/edelegger for andre
O Uakseptabelt sprakbruk O Gjentatt forsentkomming
O Fysisk knuffing/plaging O | yve/jukse/fuske
O Krangling/argumentering O Slassing/fysisk utagering
O Forstyrring O Skulking
O  Misbruk av materiell O Mobbing/trakassering
O Annet O Heerverk
o Stiele
O Starre problemadferd O Bruk av fyrstikker/lightere
O  Krenkende, uakseptabelt O lldspésettelse
sprakbruk/banning O Bruk /besittelse av vapen
O Trass/ulydighet/nekte & O Annet
felge beskjed

Ekstra informasjon

Mulig motiv/grunn

g 3 O Unngé medelever
Efeggfévgrksomhet fra ® Unng g VOKSHE
3 O Unngé noe/oppgave/aktivitet
O Fa oppmerksomhet fra voksne O Vet ikke
o F&/oppna noe/oppgave/aktivitet & Annet
Andre involvert: Konsekvens:

O Ingen O Medelever O Samtale med eleven
O Ansatte o Leerer O Tap av privilegium
O Vikar o Ukjent O Time out

O  Annet

hvordan kritiske og farlige situasjoner skal hdndteres.
Héndhevelsen ma veere forutsigbar og konsekvent. En
konsekvent reaksjon pa regelbrudd kan veere gitt som
veiledning, paminnelse eller gjenlering av reglene.
Milde effektive konsekvenser kan vere bevisst igno-
rering av negativ atferd for 4 unngd at den bekreftes
gjennom oppmerksombhet. Det er vesentlig at det er en
tydelig sammenheng mellom regelbruddet og konse-
kvensene, og konsekvenser m4 aldri vare krenkende
eller til skade for noen. Poenget er forst og fremst at
elevene skal fa stotte til utvikling av mer prososial atferd.

Skoleomfattende hendelsesrapportering — analyse
og tiltak

For a undersgke om anvendelsen av rapporteringssys-
temet hadde fort til en nedgang i laererobservert pro-
blematferd, analyserte vi dataene som skolene hadde
registrert i perioden november 2003 til juni 2005.
Dataanalysene er basert pa (a) antall innskrevne
elever per skolear, (b) klassetrinn, (c) antall skoledager
per skolear, (d) totalt antall hendelsesrapporter per
skoledr, (e) alvorlige og mindre alvorlige atferds-
problemer. For dette formélet er det anvendt anony-
miserte oppsummeringer av skolenes SWIS-data slik
at det er mulig & identifisere monstre av atferdspro-
blemer i skolemiljget. Enkeltpersoner eller -skoler kan
ikke identifiseres gjennom dataene. Likevel forutsetter
de databaserte registreringene av atferdsproblemer
skriftlig informert samtykke fra elevenes foresatte.

I analysene er det beregnet (a) totalt antall
alvorlige og mindre alvorlige hendelser per ar, (b)
gjennomsnitt av rapporterte alvorlige hendelser per
dag per méned, (c) gjennomsnitt av rapporterte

alvorlige hendelser per elev, (d) prosentandel av elever
med 1 eller ingen rapporterte alvorlige hendelser per
ar, (e) prosentandel elever med 2-5 rapporter for
alvorlig hendelser per ar, (f) prosentandel av elever
med 6 eller flere rapporter for alvorlig hendelser per
ar og (g) prosentandel av det totale antall alvorlige
hendelser som elever med 6 eller flere slike hendelser,
har statt for.

Resultater basert pa SWIS-data
De fire skolenes (A, B, C og D) kartleggingsdata i
skoledrene 2003—05 er oppsummert i tabell 1. Tabellen
viser gjennomsnittsverdier for begge skoledrene samlet
ved hver av skolene, og totale gjennomsnittsverdier for
alle skolene sett under ett. Til sammen var det gjen-
nomsnittlig 363,3 mindre og 215 mer alvorlige regis-
trerte regelbrudd og negative atferdshendelser i hvert
av skoledrene. Det viste seg at 85,5 % av elevene hadde
én eller ingen rapporter i lgpet av disse skolearene. Til-
svarende var det 9,5 % av elevene som var rapportert
for 2-5 alvorlige hendelser i lppet av ret, og 5 % som
sto for 6 eller flere alvorlige hendelser.
De 5 % av elevene som var rapportert 6 eller flere
ganger for alvorlige hendelser, sto for 58,5 % av disse.
Det var med andre ord et fatall av elevene som sto
for et flertall av de alvorlige atferdshendelsene som
lzererne rapporterte.

Som det framgdr av tabell 1 hadde skolene A, B og
C et forholdsvis lavt antall rapporteringer per skoledag
og per elev, mens det i skole D var en hgyere fore-
komst. Dette inntrykket blir mer nyansert nar vi ser
hvor ulikt de alvorlige hendelsene grupperer seg i de
ulike skolene.




Skolene A og C hadde en hgyere andel av elever som
sto for 2-5 hendelser. I skole B var det sa mange som
91,3 % av elevene som ikke hadde noen eller bare én
alvorlig hendelse. Med andre ord sd ble alvorlige hen-
delser rapport for noen fé elever ved denne skolen. Ser
vi naermere pa gruppen elever i B som ble rapportert
for 6 eller flere alvorlige hendelser, sé sto 2,3% eller 8
elever for 57,1 % av alle slike rapporterte hendelser.
Med andre ord ble hver av disse elevene rapportert for
alvorlige regelbrudd gjennomsnittlig 16 ganger hvert
av drene.

I skole D har alvorlige hendelser en hoyere gjen-
nomsnittsfrekvens bade per elev og per skoledag enn
iA, B og C. Likevel var det en noks lik andel elever i
skole D med 0-1 rapporterte hendelser, som i skolene
A og C. Derimot var det en langt hgyere prosentandel
av elevene i skole D enn i de andre skolene som ble
rapportert for 6 eller flere alvorlige hendelser. Her sto
15 elever for 75,6 % av de alvorlige hendelsene. Det
betyr at det var registrert 17 alvorlige hendelser pa
hver av disse elevene.

Tiltak basert pa SWIS-data

De grafiske fremstillingene i figurene 2—7 bygger pa
skolenes anonymiserte registreringsdata, og er her
brukt som eksempler pd hvordan beslutninger om

tiltak er basert pd analyser av disse.

Figur 2 viser det gjennomsnittlig antall hendelses-
rapporter per dag per méned. Disse gir den enkelte
skole mulighet til a folge utvikling i leeringsmiljoet
fra méned til maned, og sammenholde data fra ulike
skoledr. Figur 3 illustrerer hvordan antall hendelses-
rapporter fordeler seg pé ulike kategorier av pro-
blematferd, fra mindre til mer alvorlig. Informasjon
om hva slags problematferd, hvor hoyfrekvent den
er, og hva slags alvorlighetsgrad den har, muliggjor
en malrettet innsats for a redusere problematferden
det er mest av. I figur 4 vises antall hendelser fordelt
pé skolens ulike omrader. Dermed ser man enklere
hvor problematferd oftest utspiller seg. Figur 5 viser
hvordan alvorlig problematferd fordeler seg over tids-
punkt pa skoledagen. En slik oversikt over ndr negative
hendelser forekommer gir skolens ansatte mulighet
til & vurdere utlgsende og opprettholdende forhold
pé noen tidspunkter fremfor andre. I figur 6 framgér
det hvordan antall alvorlige hendelser fordeler seg pa
klassetrinn. Ved a identifisere i hvilke klasser behovet
for tiltak er storst, kan en rette avgrenset og fokusert
innsats i forhold til hvor (fig.5) og hvem (fig.6 og fig.7)
som trenger den mest.

Den manedelige vurderingen av SWIS-data
(fig.2) ved utgangen av mars 2003/04, viste en stabil,

Tabell 1. Manster av hendelsesrapporter for skoledrene 2003-04 og 2004-05
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Figur. 2

Gj.sn. Antall mindre
og mer alvorlig
problemadferd

per dag per mnd
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Gj.sn.ant. hendelesrapporter pr.dag

men bekymringsfull hgy tendens til regelbrudd og
atferdsproblemer (gjennomsnittlig 3,4-7,7 per dag

per mnd.). I analysen av disse tallene fant skolen ut

at det dreide seg om bade mer alvorlig problematferd
definert som respektlgshet, trass, ulydighet og utage-
rende atferd, og mindre alvorlig problematferd definert
som forstyrrelser og avbrytelser (fig. 3). Problemat-
ferden fant hovedsakelig sted i undervisningsrommene
(fig. 4), 0g 95 % av de alvorlige hendelsesrapportene i
skoledret 2003/04 var fra undervisningssituasjonen. De
alvorlige hendelsene oppsto hovedsaklig mellom forste
og andre time, og ved oppstart av undervisningen
etter det store friminuttet (fig. 5). Figur 6 viser at de
alvorlige regelbruddene i 2003/04 ikke fordelte seg likt
pé alle klasser, men forekom hovedsakelig i én av dem.
Videre viser SWIS-dataene i figur 7 at de alvorlige
hendelsene fordelte seg pa s mange som 60 elever
(29,8 %). Disse elevene fordelte seg med en tredjedel
pé 1 hendelse, en tredjedel pd 2—5 hendelser, og en
tredjedel pa 6 eller flere hendelser. Sa mange som hver
femte av disse 60 elevene hadde 10 eller flere rap-

9,0

porterte alvorlige hendelser. Oppsummert gir dette
inntrykk av at skolens alvorlige problematferd er en
generell utfordring, som finner sted i undervisnings-
rommene i forbindelse med overgangssituasjoner.
Basert pd denne informasjonen ble det igangsatt en
mélrettet innsats i de aktuelle klassene, og 1 tillegg ble
det iverksatt gruppebaserte tiltak for elever med 6 eller
flere alvorlige hendelser. Elevene re-lerte klasseroms-
reglene, det ble etablert mer forutsigbare prosedyrer
i overgangssituasjoner, og de ble undervist i sosiale
ferdigheter. Leererne fikk veiledning i 4 organisere
og strukturere undervisningsrommet og overgangs-
situasjoner bedre, de satte seg inn i hvordan en driver
proaktiv klasse- og undervisningsledelse og bruk av
forebyggende strategier. Samtidig la de ansatte stor
vekt pd positiv involvering, oppmuntring og belenning
av positiv atferd. Disse tiltakene forte til positive
resultater.
I tillegg til en generell nedgang i problematferd
fra skoledret 2003/04 til 2004/05 (fig. 2), kunne skolen
registrere en nedgang i problematferd pa de angitte
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7,0
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omréddene og pa de angitte tidspunktene som inn-
satsen ble rettet mot.

I fig. 8 vises et eksempel pa hvordan en skoles
SWIS-data for alvorlige hendelser er oppsummert for
hvert skoledr.

Det var en reduksjon fra 9,5 % til 5,3 % av skolens
elever som har 6 eller flere alvorlige hendelser, og en
nedgang fra 10,5 % til 8,1 % av alle elever som har
stitt for 25 slike hendelser. Samtidig okte prosentan-
delen elever som sjelden eller aldri viste problematferd
fra 80 % til 86,6 %. Andelen rapporteringer om to eller

Feb Mar Apr Mai Jun

flere alvorlige hendelser ble redusert med 66 % i lopet
av skoledrene 2003/05.

Evaluering av SWIS

Siden dette var forste gangen et skoleomfattende
observasjonsbasert rapporteringssystem ble provd
ut i norske skoler, var vi interessert i personalets
erfaringer med og synspunkter pd SWIS. Vi gnsket
a fa vite om hvor vanskelig eller lett det var &

ta SWIS i bruk, og om det hadde gitt et bedre
informasjonsgrunnlag for arbeidet med regel-



Figur. 3
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brudd og problematferd. Derfor gjennomforte personell, 7 spesialpedagoger eller PP-rdadgivere,
vi en brukerevaluering av SWIS der vi spurte om og 7 er skoleledere. Det er 55 heltidsansatte og
personalets opplevde bruk og nytte av hendelses- 45 deltidsansatte. Mens 23 av respondentene er
rapporteringen. medlem av skolens PALS-team, sd er 12 skolens
ansvarlige for SWIS. Antall elever ved skolene

DELTAKERE varierte mellom 111 og 427, med et gjennomsnitt
Evalueringen omfattet ansatte og PP-radgivere pa 213 elever.
(n=100) ved fire barneskoler (1.—7 klasse) i tre
norske land- og bykommuner. Av disse er 55 EVALUERINGSRESULTATER
laerere, 22 er assistenter i skolen og/eller i SFO, Personalet ved skolene ble spurt om hvilken nytte
9 administrativt-, rengjerings- eller vaktmester- de hadde hatt av kartleggingssystemet, og hvilke
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Figur. 4
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Figur. 6
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utfordringer som knyttet seg til denne maten a
innhente og anvende informasjon pd. For 4 svare
pa evalueringsspersméilene matte respondentene
forst bekrefte at de: (1) hadde fitt innforing i
hensikten med og anvendelsen av skolens frem-
gangsmdter for a registrere problematferd og at de
(2) noen gang hadde fylt ut og levert en hendelses-
rapport for registrering i SWIS.
Evalueringsskjemaet bestdr av 15 pastander om
bruk av hendelsesrapportering og SWIS, og 20
pastander om nytten av denne bruken. En 5-punkt

19 22 25

52" 55

43 46 49

28 31 34 37 40

Likert-skala ble anvendt, der 1 = helt uenig, 2 =
uenig, 3 = bade/og, 4 = litt enig og 5 = helt enig.
For hver av pdstandene var det mulig & krysse av i
en «vet-ikke» kategori. I tillegg inneholdt sperre-
skjemaet 4 mer apne sporsmal.

DE ANSATTES VURDERING AV SKOLENES BRUK OG NYTTE AV
HENDELSESRAPPORTER OG SWIS

Det var 95 % (95/100) som fylte kriteriene for a
fullfore de pafolgende 35 evalueringsleddene om

bruk og nytte av kartleggingssystemet. Alle evalu-
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eringsleddene er besvart av 82-97 % av informantene,
bortsett fra pdstanden «SWIS-databasen er enkel &
betjene» der 57 % svarte «vet-ikke». Dette er naturlig
fordi kun tre ansatte pa hver skole er ansvarlige for og
har tilgang til den passordbeskyttede databasen, og
dermed hatt tilstrekkelig forutsetning for a vurdere
dette. Tabell 2 og 3 viser gjennomsnittsverdier der 5
indikerer stor grad av enighet, mens 1 angir stor grad
av uenighet.

Svarene varierer lite i forhold til informantenes
posisjon pé skolen; om de er skolens SWIS-ansvarlige,
representerer PALS-teamet eller er gvrige ansatte.
svarledd der det er en liten forskjell, skarer SWIS-
ansvarlige og PALS-teamet gjennomsnittlig noe hoyere
enn de gvrige ansatte.

I tabell 2, leddene 1-3 og leddene 5-15, vises en
klar tendens til hoy grad av enighet om bruken av
kartleggingssystemet sett i forhold til intensjonen

med det (middelverdi = 4,1 —4,9). Pastanden om at
det er vanskelig 4 vite nar en hendelsesrapport skal
anvendes har 2,5 i gjennomsnittskare (se tabell 2,
pkt.4). Hovedsakelig mener de ansatte at det ikke er
vanskelig & vite ndr hendelsesrapportering skal brukes,
men variasjonen i svarene (variasjonsbredde = 4) indi-
kerer likevel noe usikkerhet pd dette punktet. Tabell 3
viser en klar tendens til stor grad av forngydhet med a
bruke kartleggingssystemet og at skolene opplever stor
nytte av det (middelverdi = 4,3 — 4,9).

FORDELER OG UTFORDRINGER VED BRUK AV SWIS

Alle skolelederne, PALS-team og SWIS-ansvarlige
opplevde & ha fitt god opplering, veiledning og
oppfelging for 4 kunne implementere SWIS i sin skole.
Blant de gvrige ansatte var det 1 av 4 som onsket mer
informasjon og veiledning til hele personalgruppen
for bedre a kunne forsté datavurderingene, serlig med

Tabell 2. De ansattes vurdering av bruken av hendelsesrapportering og SWIS

BRUK AV HENDELSESRAPPORTER OG SWIS

N=95 RangeMean SD

1. Det er lett & forsta hensikten med & bruke hendelsesrapporter og SWIS 91 2 482 462

2. SWIS-databasen er enkel & betjene 37 4 419 1,023

3. Hendelsesrapporten har en praktisk og brukervennlig sterrelse/form 91 3 455 778

4. Det er vanskelig & vite ndr jeg skal anvende/skrive en hendelsesrapport 89 4 254 1,188

5. Det er tidsbesparende & bruke hendelsesrapporten for & registrere negative 88 4 411 940
hendelser i skolehverdagen

6. Hendelsesrapporten har et forstaelig innhold som gjer det lett & samle 91 3 4,40 697
informasjon/data om regelbrudd og disiplinproblemer.

7. Hendelsesrapportens ulike svarkategorier er relevante for regelorudd og 89 4 449 725
disiplinproblemer som vanligvis oppstér ved var skole

8. Bruken av hendelsesrapporten har gjort meg mer bevisst pa hvordan jeg forholder 88 4 448 758
meg til disiplinproblemer og regelbrudd

9. Det er positivt at alle ansatte har ansvar for & forholde seg til, og rapportere om regelbrudd og 91 2 493 291

disiplinproblemer i ulike situasjoner pa skolens ulike omrader.

10. Etter at skolen tok i bruk SWIS har de ansatte fatt en likere praksis for & reagere pé og rapportereom 89 2 4,61 596

regelbrudd og disiplinproblemer

11. Skolens SWIS-ansvarlige gir de ansatte regelmessig (minst 1 g/mnd) oppsummering av SWIS-data 83 4 4,14 1,106
(tilstandsstatus med hensyn problemomfang og -type, hvem som er involvert, hvor og nér)

12. SWIS-data blir systematisk brukt for & beslutte og utforme stettetiltak pa alle nivaer i PALS innsatspyra 78 3 428 682
mide for & endre forhold som kan bidra til/opprettholde atferdsproblemer

13. SWIS-data gjer det lett & forsta indikasjonene for nér, hvor og overfor hvem stettetiltak skal igangsettes 83 2 4,538,570

14. Tiltak for & redusere regelorudd og disiplinproblemer er basert pa SWIS-data og blir regelmessig 78 3 4,28 881
evaluert og delt med skolens ansatte (minst 1g/semesteret)

15. SWIS data brukes for & evaluere og eventuelt endre pagaende stettetiltak 81 2 4,46 708
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Tabell 3. De ansattes opplevde nytteverdi av hendelsesrapportering og SWIS
NYTTEVERDI AV SWIS OG HENDELSESRAPPORTERING

Figur 8

Alvorlige hendelser
oppsumert for hvert

skolear.

N=95 Range Mean

1. Det har en positiv innvirkning péa skolens lzeringsmilie og sosiale klima at de ansatte utvikler felles 91
forstéelse og fremgangsmaéter giennom bruk av SWIS-data

2. SWIS bidrar til & forbedre elevenes atferd og skolefaglige innsats 91
3. Hendelsesrapportene gir en mer systematisk og neyaktig méate a kartlegge regelbrudd og 90

disiplinproblemer pa enn skolens tidligere praksis

4. SWIS-dataene gir okt forstaelse for omfanget av skolens disiplinproblemer 91
5. SWIS-dataene gir okt forstéelse av hva slags disiplinproblemer som er pa skolen 90
6. SWIS-dataene gir ekt forstéelse av disiplinproblemenes alvorlighetsgrad 92
7. SWIS-dataene gir okt forstaelse for hvor i skolemiliget disiplinproblemer og regelbrudd foregar, eller om disse er 91

knyttet til spesielle steder, situasjoner og aktiviteter
8. SWIS-dataene gir ekt forstaelse for nar disiplinproblemene og regelbruddene skier, eller om de skjer pa bestemte 90

tidspunkter i lopet av skoledagen

9. SWIS-dataene gir ekt forstéelse for hvem som er involvert i regelbrudd og disiplinproblemer 91
10. SWIS-dataene synliggjer skolens mulighet til & endre forhold som synes & opprettholde disiplinproblemer 91
11. SWIS-dataene gir gode indikasjoner for hvordan innsatsen skal prioriteres og hvor den skal rettes for & forebygge 89

0g mestre skolens atferdsproblemer
12. Systematisk informasjon giennom SWIS, er nyttig for & ta beslutninger om tiltak overfor hele laeringsmiljeet, skolens 91

fellesomrader, klasse- og undervisningssystem, grupper av elever og enkeltelever

13. Beslutninger om stettetiltak basert pa SWIS-data fremmer et tryggere skolemiljg for alle elever og ansatte 91
14. SWIS-dataene gir en neyaktig og nyttig méate & dokumentere resultater av skolens innsats for & redusere 91
atferdsproblemer

15. SWIS-dataene gir godt grunnlag for & identifisere elever som er i risikosonen for & utvikle atferdsproblemer eller som 90
allerede har det
16. Det er nyttig for skolens arbeid for & forebygge og mestre atferdsproblemer at det er etablert atferdstetteteam som 91

felger opp enkeltelever

17. Skolen har sa stor nytte av SWIS at jeg vil anbefale andre skoler & innfere det som del av PALS-programmet 90
18. Det er viktig at den enkelte skole har ansatte som er spesielt ansvarlige for bruk og oppfelging av SWIS-dataene 91
19. Det er viktig at tilgangen til SWIS-databasen er passordbeskyttet og at den bare er tilgjengelig for skolens 91

SWIS-ansvarlige
20. Ressursene (tid og personer) som brukes til SWIS er vel anvendt med hensyn til utbytte som informasjons- og 84

kartleggingsverktoyet gir
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hensyn til elevene med storst atferdsproblemer. Dette
gir en indikasjon pé at mange ansatte er motiverte
for & tilegne seg mer kunnskap for a stotte elevenes
positive utvikling.

Blant de 85 % som besvarte sporsmalet om hvilke
fordeler bruken av det databaserte kartleggingssys-
temet gir til forskjell fra skolens tidligere rapporte-
ringssystem, er hovedtendensen at SWIS er et godt
kartleggingsverktay som gir bedre oversikt og mer
konkret, ngyaktig og systematisk informasjon om
negative hendelser i leeringsmiljoet. Videre mener de
ansatte at oppbevaring av informasjonen i en passord-
beskyttet database gir trygghet og sikrer storre grad av
konfidensialitet enn tidligere systemer.

Innfering av SWIS oppleves som en klar forbe-
dring av skolenes tidligere praksis, fordi den enkelte
leerer kan holde styr pd anmerkninger om »sine»
elever. Tidligere var disse i stor grad basert pa usikker
muntlig informasjon, mens det na er blitt mindre
«synsing». De ansatte har ogsa endret sin oppfatning
av hvordan de reagerer pa elevers atferd og hvorfor.
Fokuset er endret fra usystematiske mater a gi elevene
anmerkninger pa, til mer systematisk & observere
og anerkjenne forventet oppforsel. Det har i folge
personalet bidratt til en ekt felles forstielse og bedre
fremgangsmater i arbeidet med problemlgsning og
utvikling av et godt leeringsmilje.

Det & vaere bevisst pa ndr hendelsesrapporter skal
brukes, og hva slags atferdsproblemer som skal rappor-
teres, var det som ble framhevet som mest utfordrende
ved bruk av SWIS. Denne problemstillingen knytter seg
seerlig til de fa elevene som har hoy frekvens av alvorlig
problematferd. For 4 unngd underrapportering eller
overrapportering av negative hendelser fremhevet per-
sonalet betydningen av 4 ta seg tid til 4 anvende prose-
dyrene og konsekvent folge opp felles fremgangsmater
for observerte regelbrudd gjennom problemlgsning
pé lavest mulig nivd. Det ble ogsd pekt pd betydningen
av den voksnes bevissthet om sin egen atferd overfor
elevene, samt positiv involvering.

Oppsummering og diskusjon

SWIS er utviklet for & sikre tidlig observasjon og iden-
tifisering av definerte problemer som negative trender
eller atferdsmenstre i leeringsmiljoet (Sprague og
Walker, 2000; Feil, Severson og Walker, 2002). Kartleg-
gingen danner et godt grunnlag for beslutninger om
spesifikke og malrettede tiltak (Lewis-Palmer mfl.,
1999). Informasjonen er systematisk og oversiktlig, og
konfidensiell oppbevaring er sikret gjennom et eget
passordbeskyttet omrade i SWIS databasen. Utpre-

vingen viser at SWIS ifelge personalet bidro til at
skolen selv kan vurdere og forbedre eget leeringsmiljo.
Det har blitt lettere for skolene & prioritere innsatsen
der den trengs. Lopende vurderinger av SWIS-dataene
gjor det mulig a folge utvikling, intervenere og eva-
luere tiltak.

SWIS-dataene blir behandlet av interne ressurs-
personer, og dette har i folge de ansatte mange fordeler
fremfor a overlate det til ekstern ekspertise. Neerhet til
skolens dagligliv muliggjor regelmessige og uformelle
moter for drofting. Kjennskap til lokale forhold gir ekt
mulighet til & forklare positive og negative utviklings-
menstre i SWIS-dataene. Igangsatte tiltak kan folges
opp mer effektivt.

Skolenes PALS-team har i lapet av prosjekt-
perioden tilegnet seg kompetanse i 4 analysere og
anvende informasjonen om regelbrudd og proble-
matferd. Skolen har fétt et verktoy som indikerer behov
for tidlig hjelp til rett tid. I tillegg virker SWIS-dataenes
grafiske fremstillinger av resultater motiverende.

For at kartleggingen skal vare sa ngyaktig som
mulig, stilles det krav til validitet og inter-rater
reliabilitet. Spersmalet om validitet handler om SWIS
systemet gir et riktig bilde av atferdshendelsene ved
skoler, og om dette bildet ville ha bli bekreftet om man
benyttet andre metoder og informanter, for eksempel
ekstern observaterer, eller elevvurderinger. Reliabili-
tetsspersmalet handler om hvor stabile slike rapporte-
ringer er, for eksempel om ulike laerere observerer og
rapport-erer de samme hendelsene, og om atferds-
menstrene er stabile over tid.

Vi har ikke gjort systematiske forsok pd & méle
reliabilitet eller & validere SWIS opp mot andre
kartleggingsformer, men ser klart behovet for slike
malinger. Vi har i denne omgang lagt hovedvekten
pé tilbakemeldingen fra de ansatte ved skolene, der
de tydelig understreker hvilken praktisk nytteverdi
registreringene har hatt for dem. Vi har ogsd sett det
som viktig at rapporteringssystemet kan benyttes
uten at det i ungdig grad framhever enkeltelever eller
bidrar til at det settes merkelapper pa dem. Fokus er
mer pd hendelser enn pd elever, selv om enkeltelever
nedvendigvis kommer i fokus nar stettetiltak skal
tilrettelegges.

Vi er imidlertid oppmerksomme pé at ogsé dette
kartleggingssystemet kan fore til over- eller under-
rapportering av problematferd og regelbrudd. Det er
derfor nedvendig & ha et kontinuerlig fokus pa mulig-
hetene for rapporteringsskjevheter bade hos enkeltper-
soner og grupper av ansatte. Jo mer tydelig proble-
matferdskategoriene er definert og jo mer presise



fremgangsmatene er formulert, jo mer dekkende vil
hendelsesrapporeringene veere. SWIS synes likevel & gi
mer valide data, sammenlignet med skolers tidligere
praksis med tilfeldige og usystematiske anmerk-
ningsordninger (Messick 1994; Nelson, Benner, Reid,
Epstein og Currin, 2002; Irvin, Tobin, Sprague, Sugai
og Vincent, 2004). I fplge Irvin mfl. (2004) viste
Gottfredson og Gottfredson (1999) i en test-re-test
studie av hendelsesrapporteringer tilsvarende de som
er beskrevet her, 4 veere mer reliable enn andre vanlige
former for leererrapporteringer av problematferd i
skolen. Det er imidlertid stort behov for ytterligere
studier av dette i norsk skole.

Observasjon og analyse av hendelser i leerings-
miljget ber suppleres med andre informasjonskilder
for 4 fa et mer helhetlig bilde av skolens kontekst og
leeringsbetingelser. Det kan for eksempel vaere direkte
observasjon av elev-lerer interaksjon, kartlegging av
risikoforhold og beskyttende forhold, kartlegging av
elevenes skolefaglige- og sosiale ferdigheter, registrer-
ing av fraveer og forsentkomming, elevenes skolehis-
torie, og kartlegging av tiltakenes intervensjons- og
implementeringskvalitet.

I folge skolens ansatte har kartleggingssystemet
bidratt til a forbedre tilsynet med elevene. Det har
okt de ansattes evne til & se og hore hva som foregar.
Vi anser innferingen av SWIS, der den enkelte skole
kontinuerlig tilstreber mest mulig enhetlig bruk, som
et viktig steg pa denne veien. I fortolkning av data ma
en alltid ha blikk for generelle normer for akseptert
atferd i leeringsmiljoet, og variasjoner i personalets
oppfatninger av disse.

Det er vist et betydelig engasjement i utprevings-
skolene for & utforme nye arbeidsmodeller som kan gi
stotte til elevenes utvikling. Den foreliggende evalu-
eringen av systematisk kartlegging av elevatferd og
SWIS i norsk skole viser lovende resultater og vil bli
fulgt opp av mer omfattende undersokelser.
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Aastas kamp

TEKST OG FOTO: SIRI SKYTTEMYR

Aasta D. Jelmert (45) har flere diagnoser:
dysleksi, ADHD og Tourettes Syndrom.
Tiltross for sine handikap har hun klart &
utdanne seg til agrotekniker. Hun er ikke
vant til 4 gi opp — og kampen for leksehjelp
til sgnnen vant hun ogsa til slutt.

Aasta Jelmert er mor til en frisk gutt
pé ni dr. De to bor i et koselig rekkehus
utenfor Arendal, med utsikt til Tromeya og
sjoen. Aasta klarte ikke a folge opp sennens
skolearbeid slik hun ensket pa grunn av
dysleksien. Dessuten forer ADHD’en til at
hun fort blir hissig, og mister fokus i en
leksesituasjon med sin sgnn.

— Jeg mdtte kjempe for d fa leksehjelp til
ham. Flere runder med skole og Barne-vern.
Skolen mente det var hjemmets oppgave.
Turen gikk til Barnevernet. De mente at
Barnevernet er til for barna, ikke for de
voksne. Men Aasta ga seg ikke. Det er ikke
hennes natur. Barnevernet innsa problemet.
I dag har sennen leksehjelp, og det fun-
gerer sveert bra.
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Selv om Aasta D. Jelmert er utdannet
Agrotekniker/ingenigr, har det veert
vanskelig & finne en egnet arbeidsplass for
henne. I hele 12 ar gikk hun pa attfering,
for hun ble uferetrygdet. Da hadde hun
provd a jobbe pa planteskole, i Mattilsynet,
med blomster, med psykisk utviklings-
hemmede, som kursinstrukter og pa land-
bruksheyskolen. Aastas hypermobile ledd
gjorde fysisk arbeid problematisk. Dette
kom i tillegg til de vanskene dysleksien,
ADHD’en og Tourette Syndrom allerede
forte til.

Skaper egen arbeidsplass

Aasta har na funnet ut at hun ma skape

sin egen arbeidsplass for & kunne fungere.
Hun elsker a skrive, og har en periode
jobbet med bokmanus og foredrag om sine
diagnoser og erfaringer. Hun far norsk-
undervisning ukentlig fra Voksenopplae-
ringen. Da far hun hjelp til rettskriving og
manusbearbeiding.

Godt liv: Aasta D.Jelmert (45) lever et godt liv
med sine diagnoser, sin friske senn pa 9 og

en kosete pus. Hun matte kjempe for a fa lekse-
hjelp til sennen.

Aasta Jelmert ser frem til 4 holde sitt
forste foredrag, til tross for store lese- og
skrivevansker, ufrivillige bevegelser og
faren for ufrivillig banning. I tillegg kan
hun plutselig oppleve 4 ligge rett ut pa
gulvet, det skal lite til for hun snubler.
Denne dama har taklet verre problemer,
og na gleder hun seg til & formidle sine
erfaringer og kunnskaper med de frem-
motte fagpersonene.

«Den ulykksalige treenighet»

Foran forsamlingen med fagfolk pd Voksen-
opplaringen i Arendal holder Aasta D.
Jelmert sitt forste foredrag om diagnosene
sine. Hun har valgt 4 gi sine tre diagnoser
samlebetegnelsen «Den ulykksalige tre-
enighet». Tittelen og ikke minst foredraget
speiler mye av Aastas kamp, humor og
selvinnsikt. «Den ulykksalige treenighet»
bestar av diagnosene dysleksi, Tourettes
syndrom(TS) og ADHD.



Selvinnsikt: «<Det er bare meg som kan forandre
mitt liv», sier Aasta Jelmert.

Aasta Jelmert leerte ikke & lese for hun
gikk i 6. klasse. Pd skolebussen satt hun og
kikket pa og beundret to klassevenninner.
De var s flinke til 4 skrive fint og lese. Hun
tenkte 1 sitt stille sinn:

— Dere har noe jeg ikke har. Dere har
evnen til d lese en tekst, og huske den. Dere
har tilgang pd en hel verden som ikke er
min! For Aasta var det sart ikke 4 ha disse
evnene, hun var sé lerelysten, og det var
vanskelig nar du ikke behersker lesingen.

Diagnosen dysleksi ble ikke stilt for
Aasta var 21 dr. Da hadde hun vaert hos
Elsa Aga pé Spesialleererhggskolen pé
Hosle og blitt testet. Else Aga var en «guru»
pé sitt felt. Av Aastas tre diagnoser er det
denne som har veert vanskeligst 4 leve med.

— Det er fryktelig tungvint d ha dysleksi,
sier Aasta. Det spiller ingen rolle for en
dyslektiker hvilken vei du holder avisen. Du
kan godt holde den opp ned. Det at det gir
best med rette veien, kommer helst av tren-
ingen, sier hun og ler. Aastas dysleksi virker
inn pa hennes retningssans, pé tid og sted,

og den oppleves som utrolig vanskelig.

Aasta Jelmert forteller om den gang
hun ble ringt opp av en selger. Han hadde
den gledelige nyheten at hun skulle fa
et gratis abonnement pa Aftenposten i
tre maneder.

— Jeg tror du er gal mann. Har du tenkt
a ta livet av meg? Jeg er dyslektiker, var
svaret han fikk. Hun ler ndr hun forteller
om episoden, og tilhgrerne pa foredraget
ler med. Aasta forteller sd dpent og wrlig at
man blir negdt til & bli fenget.

Diagnosen Tourettes Syndrom ble
satt 1 1991, da hun var 31 &r. Den siste
diagnosen, ADHD fikk Aasta 1 2001, 41 ar
gammel. Da folte hun at den siste brikken
falt pa plass i et stort puslespill. Masse tid
er brukt pa a fa innsikt i diagnosene, og
Habiliteringstjenesten har hjulpet henne
a innhente og systematisere informasjon
som Aasta synes har vert til hjelp i hennes
videre arbeid pa veti til selvinnsikten som
hun sé sterkt gnsker & oppna.

Tar styringen i eget liv

Aastas forste foredrag gikk som smurt, og
med humor og varme formidles opplevelser
og tanker. Tilhererne gripes av hennes
historie. Snart skal hun holde foredrag for
Habiliteringstjenesten. Dem kan hun ikke
fa fullrost. De har veert til uvurderlig hjelp

i hennes vei til selvtillit og selvrespekt. Med
sine foredrag gir Aasta fagfolk en unik
innsikt i de ulike diagnosene.

— En ting er d lese seg til kunnskap, en
annen ting er d hore erfaringer og opple-
velser av mennesker som lever med diag-
nosene og problemene i det daglige, kom-
menterte tilhgrerne. Aasta Jelmert gjor
mange mennesker klokere og gir dem storre
innsikt i «Den ulykksalige treenighet». Aasta
avslutter sitt foredrag med folgende ord til
ettertanke:

— Husk at det er bare meg som kan
forandre mitt liv.
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Hvordan pavirker fglelsene vare leering?

Del Il (Del | stod i nr. 1-2006)

Andre Seminarér: Utredning

Det midterste av tre dr pd en skole er alltid det van-
skeligste. Pedagogisk forskning har slatt dette fast for
artier siden. Jeg har flere ganger for opplevd vanske-
ligheter med & holde oppe motivasjon nar frustrasjon
over a ikke forstd stiger i det vanskelige andre aret, sa
jeg var innstilt pd at dette dret kom til 4 bli vanskelig.
Tema for dret krevde ogsd en mer integrert forstdelse
av det barnepsykiatriske fagfeltet. Jeg skulle leere & se
min rolle i forhold til de andre faggruppene pé teamet,
samtidig som de faglige kravene til & synliggjore peda-
gogrollen gket.

A jobbe i tverrfaglig team

Arbeidet i Barne- og ungdomspsykiatriske klinikker

er basert pa 4 jobbe i tverrfaglige team. Disse teamene
bestar av lege, psykolog, sosionom og pedagog. A
jobbe i team har sine spesielle utfordringer bade pa det
faglige og det pragmatiske planet.

I teamarbeid kreves det bdde at en avklarer roller,
bygger opp gode relasjoner og utvikler effektive pro-
sesser for & fa arbeidet unna (Lauvds, 1999). I min tid-
ligere praksis som spesialpedagog hadde jeg opplevd
a jobbe mer lpselig tilknyttet tverrfaglige grupper. Jeg
hadde altsa en viss erfaring med denne arbeidsformen.

I retningslinjer for arbeid i poliklinikker star det at
tverrfaglighet krever samarbeids-kompetanse.

«Det forutsettes videre en leder som kan serge for at
teamet arbeider mot felles méal og for at den profe-
sjonsspesifikke, funksjonsspesifikke og individuelle
kompetansen i teamet blir respektert, utnyttet og
videreutviklet»(Statens Helsetilsyn, 2001, s 29).

Siden dette andre studiedret fordret utredning, ble det
viktig for meg 4 se pé arbeidskravene i studiet opp mot
det kliniske arbeidet i det tverrfaglige teamet. I veiled-
ningen spilte dette seg ut som diskusjoner om hva peda-
gogens rolle er.

Tverrfaglige droeftinger

Etter hvert som jeg béde var saksansvarlig og
medarbeider i andres saker, kom sakene opp
til tverrfaglig diagnostisk drefting. Det
var en ny situasjon for meg & forholde
meg til et internasjonalt klassifiserings-
system og til retningslinjer i BUP-data
for utfylling av aksene der. Jeg brukte
mye energi pa a sette meg inn i de

ulike kapitlene i ICD 10.

I de diagnostiske dreftingene pé
teamet gjaldt det & veere godt for-
beredt. Veileder satte krav til skriftlig-
gjoring av bakgrunn, henvisningsgrunn
og oppsummering av undersgkelsene
barnet og familien hadde vert igjennom.
I tillegg ville teamet at jeg skulle ha noen
hypoteser om hvilken diagnose barnet skulle fa i et
differensialdiagnostisk perspektiv. Dette arbeidet var
tidkrevende, men ogsa svert lererikt. Jeg erfarte at jeg
fikk storre sikkerhet i fremleggingene mine ved a folge
veileders rad.

Lines problemer berodde pé en vanskelig tiknytnings-
historie. Dette forsterket de symptomer som ADHD
forérsaket. | teamdreftinger kom teamet frem til at Line
skulle f& tilbud om pedagogisk terapi. Hun var et bamn
vi skulle felge naye i den videre utviklingen nettopp
fordi hun hadde en sa& kompleks historie.




En positiv bieffekt for min egen del var at epi-
krisene ble mye enklere & skrive ndr jeg forst hadde
skriftliggjort og forberedt saken til teamdrefting. Veile-
deren ga meg saledes, gjennom sine arbeidskrav, gode
rutiner i arbeidet med & forberede til diagnosesetting.
Hun loftet ogsa opp hverdagssakene mine og lurte
pé hvilken teori en kunne tenke seg akkurat i denne

saken. Slik ble ogsd det hverdagslige klinikklivet
gjenstand for 4 tenke teorier fra det kliniske
seminaret og fra litteraturstudiumet. I
tillegg vekslet veiledningen mellom &
fokusere pa deler og helhet, pd det
enkelte barnet og pa historien og ram-
mebetingelsene rundt barnet.

Klinisk pedagogisk undersgkelse

Som arbeidskrav dette andre aret &

det krav om 4 tilegne seg kunnskap
om klinisk pedagogisk undersgkelse.
Jeg opplevde noe helt spesielt da jeg
begynte med undersokelsene. Jeg visste
hvordan jeg ville skrive det jeg hadde sett,
men fikk det ikke til. Aspirasjonsnivéet 14 langt
over de prestasjoner jeg kunne greie. Jeg fikk presta-
sjonsangst i forhold til utskriving av kliniske under-
sokelser. For meg ble dette en skikkelig utfordring. Jeg
opplevde at jeg skammet meg over & ikke innfri egne
krav. Jeg opplevde at skammen tildekket og virket
hemmende pé affeksjonsopplevelsene (Hannevold og
Straetkvern, 1999).

Opplevelsen av hvor vanskelig det var & fd opp
tempoet nettopp fordi refleksjonene mine var mye
langsommere enn kravene jeg stilte til meg selv, var
sterk. Veilederen gikk gjennom oppgavene med meg.

Det tok tid. Hver klinisk undersgkelse métte bear-
beides flere ganger for jeg var forngyd. For meg, som
alltid har vert et skrivende menneske, var dette ydmy-
kende. Samtidig torde jeg kjenne pé disse vanskelige
folelsene rundt det 4 ikke mestre. Plutselig hadde jeg
selv en egen opplevelse pd linje med de barna jeg har
jobbet med i en arrekke av ikke 4 fa til. Det var en
smertefull lerdom.

Line satt over matteoppgavene. Hun klgdde seg i
hodet, og sukket ut i luften. — Synes du matematikk
er vanskelig, lurte jeg. Hun s& pa& meg, sukket igjen og
sa: — Ja, jeg lurte p& om det ville hielpe om vi s& pa
oppgavene sammen. Hun nikket. Jeg leste oppgaven
for henne. Skjgnte hun hva hun skulle gjgre? Hun kom
med et lgsningsforslag, og s& p& meg med hépefulle
ayne. — Det er riktig fremgangsmaéte. — Det virker som
du forstér dette. Med nytt hdp gikk hun videre i opp-
gavelgsningen.

Jeg visste med meg selv at jeg kunne remme fra hele
situasjonen ved a skrive ut ti undersgkelser etter
samme lest. De ville alle veere basert pd min mangel pé
integrert forstaelse. Da ville jeg romme fra skammen
over & ikke mestre. Jeg ville trekke meg tilbake fordi
skammen over & mislykkes ikke var til 4 holde ut. Jeg
ville tildekke skammen (Hannevold og Stratkvern,
1999). Seminarlederen hadde fatt oppgavene etter
hvert som de var ferdig bearbeidet sammen med
veileder. Hun syntes de var «bra nok». Veilederen var
ikke forngyd. Det var ikke jeg heller. Jeg visste at om
jeg ga meg n4, ville jeg ikke fa undersgkelsen under
huden. Den ville ikke bli en integrert del av meg, og
dermed ikke et redskap jeg ville bruke. Jeg erkjente at
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jeg trengte mer tid. Jeg innsd mine egne begrensinger,
motte skammen over det og ba om utsettelse pd
innlevering. Det tok meg et ekstra halvér a overvinne
denne frykten. Hele tiden stod veileder ved min side

i stormen. Hun oppmuntret meg, og hun ledet meg
med fast hand. Hun ga meg ikke opp, og hun stilte
krav til meg. Jeg kjente at hun hadde tro pa at jeg
skulle leere det. Leere det med folelser og kognitiv
tilneerming. Det var vondt. I ettertid kan jeg se at det
hun faktisk gjorde var 4 tematisere min manglende
evne til & prestere. Hun tematiserte min skam. Ved &
tematisere skammen, tillot hun meg a vere til stede
med meg selv, i min ufullkommenhet (Hannevold

og Straetkvern, 1999). I tillegg ga hun meg anerkjen-
nelse for den prosessen jeg var inne i. Og hun uttrykte
hdp om at jeg skulle greie det. Det ga en folelse av
anerkjennelse (Troan, 2004). Jeg onsket veldig sterkt
a tekkes bade veileder og seminarleder ved & lykkes
med oppgavene i tide, men det var umulig. Kravene
kjentes umulige. Da jeg hadde erkjent at jeg hadde et
problem, var det enklere. Da var det sagt. Skammen
min var ute i dagslys. Jeg provde ikke a skjule den. Jeg
hadde et sterkt gnske om & lykkes, men jeg erkjente
at jeg trengte mer tid. Tid til & reflektere i mitt eget
tempo.

Alevei misngyen

Etter hvert som ukene gikk, kjente jeg pa det mange
barn kjenner p4, det 4 leve i skyggen av andres
misngye. Veilederen var ikke forngyd med meg, og
det kjente jeg pa. Jeg utviklet en hypersensitivitet
overfor underliggende budskap. Rent kognitiv visste
jeg at hun hadde tid til 4 vente pa at jeg skulle lere,
men fplelsene mine spilte meg mange puss. Siden
veiledning er en personlig og til tider intim sak, kjente
jeg i denne perioden godt pé hvor nert veileder kikket
meg i kortene. Det var bare oss to i rommet. Noen
ganger tenkte jeg at det hadde veert godt om det hadde
vert flere der, sd hadde jeg kunnet slippe fokus hele
tiden. Dette er problemstillinger jeg har jobbet med

i forhold til organisering av spesialpedagogisk hjelp
gjennom mange dr. Fra yttersiden, og rent akademisk
har jeg en stor forstelse for disse folelsene hos barn.
N4 satt jeg selv i en situasjon der jeg kjente pa min
egen sensitivitet. Det var utfordrende, og det var et
brutalt mete med egne folelser. Jeg visste ikke at jeg
hadde slike iboende folelser. Det & leve i en opplevd
misneye ble for meg et sterkt mote med meg selv. Den
nye erkjennelsen gjorde at jeg motte barna pa en mer
ydmyk mate.

Line sa hun hadde fatt en prove tibake pa skolen.
— Jeg fikk bare to, sa hun og s& p& meg med tarer
i aynene. — Er du ikke forngyd med det?, undret jeg.
— Nei, for jeg hadde lest, sa hun. Jeg lurte p& om det
stod noe p& praven som forklarte karakteren. Hun
ristet p& hodet.

— Kan du snakke med leereren om at du ikke forstar

dette?, spurte jeg. Hun tenkte seg om, og nikket.

Verktoy som integrerte ferdigheter

Da det var gitt 2 dr over tiden etter opprinnelig
innleveringsfrist, losnet det for meg. Jeg skrev ut de
tre siste rapportene og folte at na hadde jeg endelig

et slags grep om det. Jeg begynte a forstd hva klinisk
skjenn var. Jeg leverte de siste rapportene til veileder,
og kom spent til neste veiledningstime. Veilederen
hadde en mappe med seg. Hun smilte stort, og sa:

— Na har du sannelig fatt det til! — Hva er det som har
skjedd?

Da forst kjente jeg pa hvor spent jeg egentlig
hadde vert. Spenningen slapp taket, og jeg slapp ut
pusten. Jeg kjente pa hvor godt det var a bli rost ndr
jeg hadde strevet s lenge. N4 var vi enige. Jeg visste
hva kvalitet i klinisk pedagogisk undersokelsesrapport
var, og det hadde veilederen bekreftet. Jeg svevet for-
melig i flere dager. I stedet for & ta fatt pa nye oppgaver
med en gang, tenkte jeg at jeg ville prove noe nytt. Jeg
ville lene meg tilbake og virkelig nyte mine nye kunn-
skaper. Jeg plukket frem alle rapportene ogla dem i en
vifte foran meg. Jeg husket tilbake til alt strevet og all
frustrasjon jeg hadde folt. Til slutt kjente jeg pa gleden
ved & mestre. Den kunnskapen jeg fikk gjennom dette
strevet, kunnskap om hvor viktig det er & lofte frem
mestringen ndr den er der, gjor at jeg ser den folelses-
messige biten av hvor viktig mestring er i pedagogisk
arbeid. Det er spesielt viktig i barnepsykiatrien fordi
barna som henvises til oss har opplevd sd mange tap
og nederlag. Slik er strevet med oppgavene blitt til
integrert kunnskap i meg. Na forst forstér jeg fullt og
helt hva mestring betyr, nettopp fordi jeg har opplevd
det pd kroppen selv.

Vi snakket om medisin. — Jeg blir ikke s& sint lengre
nér jeg spiller tv-spill, skignner du, sa Line. — Jeg téler
bedre & tape. — Jeg tror det kommer av medisin. — Det
er lettere & komme i gang med arbeidet pa skolen
ogsé. Jeg lurte p& hvordan det kjentes? — Jeg faler jeg
har bedre kontroll nd, og det kiennes godt ut, sa Line
og smilte fornayd.



Sykkelbremsen

Han visste det ikke, men han skulle bli smertelig fort
Klar over at den ikke virket. Midt i en lang utforkjering
merket han det. Det gikk s& svimlende fort nedover
at han tenkte at han skulle bremse ariite pa farten
Slik at han hadde mer kontroll. Da oppdaget han at
bremsen ikke virket. | et svimmelt @yeblikk trodde
han ikke sine egne wyne. Han trédte pedalen hardt
bakover, men ingenting skiedde. Handbrems, han
hadde da handbrems! Han flyttet @ynene opp pa
Styret, men husket i det samme han trykket bremse-
héndtaket inn at i forrige uke var vaieren reket. Han
hadde spurt faren om han kunne reparere hand-
bremsen, men faren hadde svart bak avisen at det
kunne han ikke gjere akkurat nd, men at han skulle
se péa den senere. Dette senere hadde altsd enda
ikke kommet. Han Kjente at hele kroppen ble stiv.
Dette gikk for fort, og det kunne aldri ga brall Han
hadde bare ikke kontroll. Blendet av tarer s& han
svingen komme mot seg. Ville han greie den? Nej,
han trodde ikke det...Eller? Det var et arlite hap om
at han ville 1a det til. Han tittet ned pa hjulene som
trillet i en vannvittig fart nedover, stadig nedover. Da
han tittet opp sa han at det uunngaelige ville skje.
Han ville sykle rett i graftal Hjertet banket som en gal
i brystet p& han og han gruet seg allerede for fallet.
Det kom til & gjere vondt, han kom til & brekke beinet,
han... Det snurret rask film foran @ynene pa han.
Han knep aynene hardlt, hardt sammen for & stenge
ute alle de grusomme scenarioene. Det var som &
velge mellom pest eller kolera! Skulle han styre syk-
kelen i grafta, eller skulle han satse pa at han greide
svingen? Far han hadde tenkt tanken ut, skjenet for-
hjulet ut til venstre. Han hadde syklet pa en stor stein!

Hump i hump bar det ut i landskapet. Na hadde han i

hvert fall ikke kontroll. Kast i kast bar det

Tredje seminarar: Behandling

Arbeidskravet i utdanningen siste aret var knyttet

til behandling. Vi skulle ha med klinisk materiale til
samlingene som avspeilet oppstart, giennomfering

og avslutning av pedagogisk terapi. Ordet behandling
hadde en ubehagelig virkning pa meg. Helsemessig
behandling hadde jeg derimot et mer fjernt forhold til.
Det var skremmende og det var nytt. For meg repre-
senterer nye utfordringer nye muligheter. I det ligger
det ogsa en mulighet for ikke 4 fi til, til & mislykkes.

utenfor. Han hang pa sykkelen som en innbitt loppe.
Inn i buskaset bar det helt til han traff en rot. Da
brastoppet hjulet og han ble kastet over styret. Han
landet pa rygg oppa noen bregner. Hvordan gikk det
med sykkelen, er den hel? Han pravde & reise seg
opp. Han Kiente etter, jo visst, han er hel. Sykkelen
ligger med vridd forhjul, som en vingekiippet fug,
midt i gresset. Han métte trille den hjem. Det tar sin
tid & komme seg hiem. Da han trillet sykkelen inn
porten hiemme stér faren der med ett. Han tar inn
situasjonen, og sier; -Har det skjedd noe? Han slapp
Sykkelen og grét store tunge tarer. Som en foss rant
det ut av han om farten, om bremsen som ikke virker,
om vaieren pa handbremsen som ikke virket... Faren
satte seg pa huk foran han, tar om skuldrene hans
og sier:

— Qg jeg som lovet & fikse hdndbremsen din! S&
ble jeg for sein denne gangen. Kan au tilgi meg?
Han giemmer hodet mot farens skulder, og langsomt
stopper den voldsomme graten. Spenningen slipper
taket.

Etter at han har spist middag og gjort unna
leksene, har faren og han med seg verktaykisten og
gar ut i garasfen. Der fikser de bremser og hjul. Han
tar seg en pravetur for & se om bremsene virker. Han
prover bade fotbremsen og handbremsen. Begge
er i orden. Han smiler for seg selv. | morgen skal han
sannelig prave seg pa bakken igjen. N& som han har
brems kan han utfordre farten og bakken. | morgen,
Ikke senere enn det, Han smiler for seg selv og vet at
Sykkelen, faren og han er et team. Sammen skal de
grele bakkens utfordringer. Han gleder seq allerede til
a Kjenne farten mot ansiktet. | morgen.

Pedagogisk terapi

Pedagogisk terapi er en indirekte terapiform. Som
terapeut jobber en et skritt ved siden av barnet. Beslut-
ningen om terapiens mél og omfang taes pa teamniva.
Det kan vaere hoyst ulike grunner til at et barn far
tilbud om terapi. Beslutningen bygger pa en samlet
vurdering av barnets totale situasjon og nedfelles i
journalen.

Pedagogisk terapi fokuserer pa mestring som
mulighet. I terapien er det om & gjore 4 finne aktivi-
teter, metoder og teknikker som kan gi barnet okte
mestringsmuligheter (Holdhus, 1989).
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Pedagogisk terapi fokuserer saledes pa at barnet
emosjonelt sett skal fa det bedre og oppleve mestring.
Terapeuten hjelper barnet a tale sine egne smertefulle
folelser ved & baere dem sammen med det.

Line satt helt stille mens jeg leste historien om«Pinnsvinet
som hadde pigger». Det var om en pinnsvinmor som
ikke skjgnte at hun skadet barnet sitt nér hun hadde
piggene ute. Det lille pinnsvinbarnet fikk ikke verken
melk eller kos. Line Iyttet naye. Etter at historien var
ferdig sa hun. -Det var ikke morens skyld at hun ikke
skjgnte det. Sammen snakket vi videre om pinnsvinet,
og hvor vanskelig det noen gang var for en pinnsvin-
mamma & skjgnne at hun métte holde piggene sine

inne.

Barna vi jobber terapeutisk med, er skadet i kontakten
med andre mennesker og trenger et sted 4 ta seg inn.
Terapien har rammer og ritualer som gjerne utvikles
sammen med barnet (Gommnzes, 2003). Jeg skulle
romme disse barnas smerte, og jeg skulle unnga at
folelsene mine ble mot-overfort til dem. I leeringspro-
sessen ble veiledningen en viktig rettesnor i forhold til &
se seg selv litt fra yttersiden. Veiledningen ga ogsa rom
for & jobbe med de affektive sidene av terapien, nemlig
hvordan disse barna pavirket meg. For a kunne gjen-
kjenne motoverforing, matte jeg forst vaere i stand til
se hva i situasjonen som bererte meg folelsesmessig.

Line ble veldig sint og slo om seg. Far stoppet henne.
Det ble et voldsomt basketak, der Line hylte, slo og
skjelte ut far. Forferdet ble jeg stdende & se pa. S& mye
sinne som bodde i den lille jental

Det kjentes godt a komme pa veiledning og fa snakke
om situasjonen som hadde oppstétt. Hva hadde utlgst
den? Jeg fikk fortelle, med skjelvende stemme om hvor
sterkt det hadde berort meg a se en s sterk utagering.
Jeg fikk mulighet til & bearbeide og sortere mine egne
folelser.

Samtale med barn

I veiledningen hadde jeg erfart at sporsmal fikk
refleksjon i gang. Dette provde jeg & overfore til
arbeidet i terapiene med barn, noe jeg opplevde som
en krevende arbeidsform. En gér inn i et rom der man
ikke helt har oversikt over hva som vil skje (Lindseth,
2004-2). Dette utfordrer meg som terapeut. Jeg ma
std i det som barnet gir fra seg, uten a skamlegge eller
forsterke utsagnene. A samhandle med barn i peda-
gogisk terapi er a samhandle ett skritt ved siden av. Jeg

vil derfor fa innsyn i barnets tankeverden ved a vere
med & utforske det barnet sier nar vi jobber med andre
aktiviteter. Dette apner for a snakke om vanskelige
folelser med aktiviteten mellom. Veilederen min, som
hadde lang erfaring med terapeutisk arbeid med barn,
viste meg et arsenal av teknikker. Terapi har leert meg
hvor vanskelig det er & samtale med barn uten 4 lukke
kommunikasjonen. A stille &pne spersmal som far
barnet til 8 komme med sine tanker. Ikke minst er det
utfordrende & ta imot, 4 romme barnet. Det er ulike
teknikker for & speile andre i samtaler. En teknikk er

a forsterre folelsesmessige utsagn ved 4 holde det opp
for barnet, og vise at jeg har hert det. Saledes vil jeg
signalisere at jeg er en empatisk lytter som tar barnet
pé alvor. En bok der viktige utsagn taes vare pa skriftlig
har vist seg nyttig. Da star det, sort pa hvitt, det barnet
har sagt. Det blir ekstra betydningsfult fordi vi tar

oss bryet med 4 skrive det ned. For jeg begynte med
terapier hadde jeg bare en forstdelse av viktigheten av
a bli tatt pa alvor som et teoretisk begrep. Gjennom
veiledning har jeg utvidet min forstdelse av at endring
skjer pa mikronivéet, fordi veileder nettopp brukte

de samme teknikker i veiledningen av meg. Jeg kjente
folelsen av 4 bli tatt pa alvor pa kroppen.

Line ga nekkelen til terapikassen til far. Han s& pa
henne og tok i mot nekkelen. Som et rituale tok han
frem pengboken og puttet nakkelen nedi rommet der
smapengene er. Han glidet igien lomma, og puttet lom-
meboka i innerlomma. Han klappet pé lomma. Line s&
fornayd pa ham. Han hjalp henne & passe nakkelen.

Viktigheten av a bli tatt pd alvor i de sma ting, er
betydningsfull, ja, sd betydningsfull at det kan fa smit-
teeffekt pa andre forhold i livet. Jeg har mattet endre
mine forestillinger om hvor «flink» jeg var til & snakke
med barn etter dette. Min flinkhet har ikke hatt rot i
en virkelighet som bekrefter barns folelser. Jeg har vaert
flink & bekrefte pé prestasjoner. Siledes innser jeg at
min uskjenne praksis (Abrahamsen, 2000) handler om
at jeg ikke har hatt klart for meg forskjellen pa hvem en
er (selvbilde) og hva en gjor, altsd prestasjoner (selv-
tillit) (Juul, 1995).

Avslutning

Enhver begynnelse representerer ogsa et skritt mot en
avslutning. Da jeg startet utdanningen for tre ar siden,
ble vi pa forste samling bedt om 4 skrive et brev til

oss selv, og si noe om hvilke forventninger vi hadde
til disse tre arene. Dette brevet fikk vi tilbake p4 siste
samling. Jeg hadde skrevet, til Beate, tre ar frem i tid.



«Siden dette er en praktisk rettet utdanning har jeg
store forventninger om veiledningsbiten. Det har alltid
veert et savn, det & ikke & vaere i en situasjon der man
er | veilledning for & draefte seg giennom ting man lurer

pé‘»

Jeg ser nd at jeg var fasinert av utdanningen nettopp
pé grunn av veiledningen. Kliniske ferdigheter handler
om forstaelse for hva som skjer i samhandling mellom
mennesker, om kommunikasjon og samhandling
(Rosenvinge, Larsen, Skarderud og Thune-Larsen,
2004).

Jeg har skt & vise det gjennom a se pa utdan-
ningen som en integrert laering, der kognitive ferdig-
heter og emosjoner er to likeverdige komponenter for
a fremme klinisk kompetanse. De betingelsene som
har gjort veiledningen prosessorientert for meg er,
anerkjennelse, struktur og evaluering og refleksjon.

Anerkjennelsens fem grunnbegreper er lytting,
forstaelse, aksept, toleranse og bekreftelse (Troan,
2004). Disse begrepene har veert dekkende for vei-
ledningsprosessen jeg har vert gjennom. Det er slett
ingen idyll, der veileder og jeg gjensidig har bekreftet
hverandres virkelighet. Klinisk kompetanse har vaert
et mél, og da handler det om de ulike redskapenes
begrensinger og muligheter ut fra nytteverdien inn i
den enkelte saken. (Rosenvinge, Larsen, Skirderud og
Thune-Larsen, 2004). Det er snakk bidde om relasjonen
mellom veileder og kandidat og en grunnleggende
positiv holdning hos begge. Jeg vil ga sd langt som a si
at det ma foreligge en dpenhet for & gjore nye erfa-
ringer hos begge parter, om veiledningen skal oppleves
prosessorientert og fremmende for leering.

Struktur

Veiledning i klinisk pedagogisk utdanning er satt inn i
en sammenheng der arbeid i klinikken skal samvariere
med kliniske seminarer og veiledning. Det utarbeides
en veiledningskontrakt mellom klinikk, veileder

og kandidat, og det settes rammer med bestemte

krav til prosessen. Veileder har blant annet en kon-
trollfunksjon ved at han skal vurdere egnethet hos
kandidaten (Nielsen, 2000). Slike strukturer kan foles
som en tvangstroye, som et maktmiddel der forholdet
mellom veileder og kandidat er asymetrisk. Struktur
kan ogsd virke trygghetsskapende og vise til parallelle
prosesser i arbeidet med barn i klinikken. Mine opple-
velser har vaert fundert i det siste. Jeg har folt struktur
med faste motetidspunkt og fast dagsorden som en
hjelp til & forsta ved hjelp av egne emosjonelle erfa-
ringer hvordan barn kan fole det ved a gd i terapi. Jeg

har opplevd at strukturen i veiledningen har nettopp
veert en veiviser inn i & forsta hva barnets narrative
historie betyr, pa godt og vondt.

Evaluering
Rammeplan til utdanning av kliniske pedagoger setter
krav til vurdering underveis. I veiledningsprosessen
har det veert bade lopende vurdering og faste stopp-
punkter, drlig evaluering. Begge prosessene har gitt ver-
difulle innspill. Den lopende vurdering har fitt meg til
a reflektere mer over hva jeg har behov for veiledning
i. Det har veert en lopende prosess, der behovene har
vaert gjenstand for prioritering fra time til time.
Evaluering etter hver time, kunne vere kort:

— Hvordan var dette for deg i dag? Eller etter gjen-
nomgang av en sak: — Er det hjelpsomt, tror du, d
tenke slik? Spersmélene kunne fortsette & jobbe under
overflaten etter at jeg kom hjem, og neste gang jeg
stod i en vrien sak, kunne rddene dukke opp. Prak-
sisen min endret seg gradvis, og sa langsomt at det til
tider ikke var helt merkbart. Noe skjedde, bade med
min forstdelse og mine refleksjoner. Begrepene fra
litteraturen ble langsomt mine egne. Jeg utviklet min
egen praksisteori som jeg prevde ut holdbarheten av i
veiledning for jeg anvendte den i praksis.

Skriftliggjoringen har tvunget meg til & systema-
tisere tankene og refleksjonene mine. Dette konsen-
tratet har sd veileder og jeg brukt som utgangspunkt til
a forberede motet med klinikken. Jeg foler meg bade
anerkjent og ivaretatt ved at det har veert satt av tid til
sliket moter.

Refleksjon

Ved & kaste blikk bakover, kan vi nikke og gjenkjenne
feil og tidligere tenkemdter (Evans, 2000). Dette betyr
at refleksjon nettopp kan gi oss ny forstéelse, oppdage
feil og at vi fir bekreftet antagelser vi barer pa.
Refleksjon kan i sd henseende representere et tilbake-
skuende forsgk pé a forsta et hendelsesforlop.
Selvinnsikt og evne til refleksjon er pekt pa som
innfallsporter til 4 endre sin egen praksis (Teslo, 2000).
Veiledningen har hatt en slik funksjon for meg. Jeg har
kjent pa egne folelser i motet med klienter og ensket &
bli mer bevisst min egen opptreden, slik den utspiller
seg 1 det kliniske mgtet med klienter. I denne pro-
sessen er bdde erkjennelse og anerkjennelse benyttet.
Erkjennelsen er 4 erverve seg innsikt og kunnskap om
et omrdde (Dalland, 1999). Denne prosessen krever tid
béde pa det folelsesmessige og kognitive planet. Pro-
sessen har vert smertefull og slitsom. Anerkjennelsens
kraft (Trean, 2004) har stétt for meg personlig som
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den storste apenbaringen. Gjennom 4 fi anerkjennelse,
reflektere over virkningen og kjenne pa hvor godt den
gjorde folelsesmessig, har jeg fatt en integrert forstaelse
av anerkjennelse. Dette virkemidlet tar jeg med meg
inn i den kliniske hverdagen. Fordi vi meter familier
som allerede har mett mye motgang, erfarer jeg at
anerkjennelse er spesielt viktig i barne- og ungdoms-
psykiatrien.

«Ferst nér kandidater forstdr med sannhet og aerlighet
— béde felelesmessig og tankemessig - og kan for-
andre adferd | sin praksis, kan vi si erkjennelsen er
reell» (Teslo, 2000, s 93)

Jeg er pé vei, mot en mer reflektert praksis. Jeg har
avslert noe av min uskjonne praksis (Abrahamsen,
2000). Jeg har sett at anerkjennelse skaper mulighet
til erkjennelse. P4 en bit av reisen har jeg hatt et speil,
et annet menneske som sd meg, horte meg og gav
respons tilbake. Slik blir livet mitt som mine for-
tellinger er (Isachen og Heidal, 2001). -

Litteraturliste:

ABRAHAMSEN, G. (1997). Det nedvendige samspillet. Tano
Aschehoug

ABRAHAMSEN, G. (2000). Titt-tei lekens mange forkledninger i
klinisk pedagogisk behandling. Klin Nytt nr 1.

BERGE, T. & A. REPAL (2003). Den indre samtalen. Gyldendal
Akademiske Psykologi.

BREIVIK, M. (2002) Undervisningsplan for 3-arig klinisk-teoretisk
seminar for utdanning av kliniske pedagoger. Institutt for psykiatri og
medisinsk adferdsfag, NTNU.

BROWN, G. (1971). Human Teaching for human learning. New York:
Penguin Book Ltd.

DALE, E. L (1989). Pedagogisk Profesjonalitet. Gyldendal.
DALLAND, O. (1999) Pedagogiske utfordringer for helse og sosialar-
beidere. Universitetsforlaget.

EVANS, T. D. (2000). Om psykologi, myter og vitenskap.

I: Holte, A., Rennestad, M. H. & Nielsen, G. H.: Psykoterapi og
psykoterapiveiledning, s. 147-165. Universitetsforlaget.

GJEMS, L. (1995). Veiledning i profesjonsgrupper. Universitetsforlaget.
GOMMNAEES, I. L. (2003). Nar falelsene kommer i veien. Yrkeslitteratur.
GAARDER, J. (1996). Hallo? — Er det noen her? Gyldendal.
HANNEVOLD, N. M.& H. B. STRAETKVERN (1999). Skam i det
psykoterapeutiske matet. Skriftlig arbeid godkjent innenfor spesiali-
teten i klinisk voksenpsykiatri (upublisert).

HENRIKSEN, J.-O. & A. J. VETLESEN (1997). Neerhet og distanse.
Ad Notam Gyldendal.

HOLDHUS,V. (1989). Pedagogisk behandling- hva er na det?
PFI,UIO, Hovedoppgave i pedagogikk, nyopptrykk.

ISACHSEN, K.& P. F. HOYDAL (2001). / all fortrolighet. Cappelen.
JUELL, E. (2003). Refleksjon - innspill til nye utspill. N.W.Damm &
Sonn.

JUUL, J. (1995). Ditt kompetente barn. Pedagogisk Forum.

LANDGRAFF, 1. (2004). Fenomenologi som filosofi og vitenskap.
http://www.nrrk.no/forskning/forskningsmetode

LAUVAS, K. (1999). Etablering av tverrfaglige team.
Rehabiliteringsmagasinet BRIS, 1.

LAUVAS, P. & G. HANDAL (2000). Veiledning og praktisk yrkesteori.
Oslo: Cappelens Akademiske Forlag.

LINDSETH, A. (2004-1). Upublisert forelesning Modum Bad under
Familiekonferansen «Tanker om tid».

LINDSETH, A. (2004-2): Dannelsessnobbismen. UNIPED, argang
27, Nr.2, side 64-67.

LUNDBY, G. (1998). Historier og Terapi. Tano Aschehoug.
NIELSEN, G. H. (2000). «Psykoterapiveiledning:Grunnleggende
begreper og tineermingsmater» I: Holte, A., M. H. Rennestad & G. H.
Nielsen: Psykoterapi og psykoterapiveiledning (257-288). Universi-
tetsforlaget.

RAMMEPLAN FOR UTDANNING AV KLINISKE PEDAGOGER
(1999). Kliniske Pedagogers Forening.

RIMEHAUG, T. & I. HELMERSBERG (1995). Barnepsykiatrisk
utredning — fra produkt til prosess. Fokus pé familien, volum 22,
145-156.

ROSENVINGE, J. H., E. LARSEN, F. SKARDERUD & THUNE-
LARSEN, K.-B. (2004). Klinisk kompetanse i psykisk helsevern: Hva
er det og hvordan kan det leeres? Tidsskrift for Norsk Psykologi-
forening, 41, 706-712.

SALZBERG-WITTENBERG, l., HENRY, G. & E. OSBORNE (1986).
Mellom leerer og elev — Folelsenes rolle i undervisning og leering. JW
Cappelen Forlag.

SETVIK, K. (2002). Forelesning pa BUPIS 5.9. Upublisert.
STATENS HELSETILSYN (2001). Handbok i drift av psykiatriske
poliklinikker. 2.

STROM, K. (2001). 17. mai tale pa Andenes. Upublisert.
STALSETT, U. E., R. SANDAL & W. TVETEN (1991). Veilednings-
metodikk. Tano Aschehoug.

TESLO, A.-L. (red) (2000). Mangfold i faglig veiledning. Tano
Ascheoug

TROAN, S. (2004). Om anerkjennelse i foreldreveiledning etter Marte
Meo metoden. Godkjent oppgave for spesialisering av psykologer,
upublisert.



Matematikkvansker - lerevansken skolen glemte?
- om arsaker, utredning, tiltak og Forebygging av

matematikkvansker = utdanningsakademiet

27.-28. september 2006, Utdanningsforbundets hus, Hausmanns g. 17, Oslo
KI. 9.00-16.00 begge dager (registrering fra kl. 8.30)

Malgruppe: Kurset inngar i Utdanningsforbundets spesialiseringsutdanning i pedagogisk-psykologisk radgivning.
Videre er kurset relevant for ansatte i PPT og ved kompetansesentre, spesialpedagoger og ansatte ved hagskoler og
universiteter.

Innhold
Kurset tar opp hva som menes med uttrykket matematikkvansker.Vi ser pa terminologien og presenterer en modell
for beskrivelse av ulike former for slike vansker (kjennetegn).

Videre presenterer vi ulike lzringsteoretiske tiln@rminger og hva nyere forskning innen feltet viser — i lys av lare-
vanske-begrepet (LD).Vi drefter en modell for utredningsarbeid samt aktuelle verktgy til dette.Vi vil ogsa se pa
verktgy som kan brukes av den enkelte lerer i kartlegging av slike vansker pé skolene. Med utgangspunkt i nyere
didaktisk teori ser vi pa hvilke tiltak som kan settes i verk for den enkelte elev og hvordan slike tiltak kan organiseres.

Systemarbeid er ogsa viktig innen dette feltet.Vi tar opp bruk av ulikt matematikkmateriell som kan fremme en
inkluderende skole og forebygge matematikkvansker. Dette arbeidet bgr starte i barnehagen, og et nytt observasjons-
verktgy blir presentert.

Kompetanseoppbygging hos lzrere og farskolelerere er en viktig del av PPTs og kompetansesentrenes arbeid.
Vi vil se pa en del erfaringer fra slikt arbeid nar det gjelder matematikkvansker og presentere en modell som er
utprovd det siste aret.

Kurset vil veksle mellom forelesninger og praktisk arbeid med utredningsverktoy og materiell.

Kursholdere:

Tone Dalvang og Olav Lunde er begge ansatt i Forum for matematikkvansker ved Serlandet kompetansesenter.
De star sentralt i dette arbeidet i Norge og Norden og har en rekke publikasjoner innen feltet. Begge brukes mye
som kursholdere bade i Norge og Norden. For mer informasjon om forumet, se www.statped.no/sorlandet -
Fagomrader - Matematikk.

Etteranmeldte vil fa plass sa langt det er mulig.
Med forbehold om nok pameldte. Bekreftet pamelding ma framvises ved registrering.

[_1 Ja, jeg vil delta pa M ikk ker - lzr k kol [ ?, Hausmanns g. 17, Oslo, 27.-28. september 2006.

Bindende pameldingsfrist: 4. september

Deltakeravgift for medlemmer kr 2800, for ikke-medlemmer kr 3500.

Dette inkluderer kursavgift, lunsj, kaffe m.m.

Hver femte deltaker fra samme institusjon slipper a betale deltakeravgift ved samlet pamelding.

[_] Medlem av Utdanningsforbundet

Deltaker Fakturaadresse

Nagfiar. oo S . L i sl AR Navme R . b e
A ReSRDhseNe L T L e S Adresse:"g " L 8 L8 e
Postnr./-sted: ........ ... il Postnis/-siAEEPANIR A X .5 .5 .0 L.
Epost: ......oovvvvee.. ORI ... ...............4 PPParhe, AR RN L. L.
Stilling: ... el ...

Kupongen sendes til: Utdanningsakademiet Postboks 9191 Grgnland 0134 Oslo - Telefon: 24 14 20 00 Faks: 24 14 21 50
E-post: post@utdanningsakademiet.no
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Bridge of Hope - 2
Finnes det en bro av hap?

Organisasjonen Bridge of Hope har oppnadd sveert gode resultater fra det 3 arige
prosjektet «Apne daren for alle»som ble startet i en skole i Jerevan i 2002. Prosjektet
er drevet som et samarbeid med Departementet for utdanning i Armenia, og hen-
sikten er & inkludere elever med seerskilte behov for tilrettelegging. Basert pa erfa-
ringen fra denne skolen ble prosjektet utvidet til fire andre helt vanlige skoler i 2003.

Brita Helleborg er
medlem av Foreldreut-
valget for grunnskolen
og Utdanningsdirekto-
ratets rad for inklude-
rende oppleering.
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I januarutgaven av Spesialpedagogikk skrev jeg om
hvor inspirerende det var & hore pa foredrag av
Susanna Tadevosyan i den frivillige organisasjonen
Bridge of Hope fra Armenia pd Utdanningsdirek-
toratets Brukerforum for likeverdig oppleering. Her
beskrives prosjektet mer konkret.

Prosjektet«Apne doren for alle» kan pd mange
mater ssmmenlignes med flere av skoleutviklingspro-
sjektene som finner sted i Norge for tiden. Undertit-
telen pd prosjektet er: «Nar barn leerer sammen, s
leerer de 4 leve sammen». De har en helhetlig systemtil-
nerming. De fokuserer pa inkludering, det innebaerer
at det er systemet som ma endre seg, og ikke barnet.
Skolene ma kunne takle forskjellighet.

De har kommet fram til innsikter som vi i Norge
har brukt mange flere ar pa 4 finne fram til. Dette
forteller oss at deres arbeidsmetoder kan vaere verdt &
se pd. Disse innsiktene er gjengitt i et eget kapittel. Et
omrade hvor Bridge of Hope muligens har kommet
lenger enn oss i Norge gjelder betydningen av &
inkludere foreldrene reelt i skoleutviklingsprosjektene,
der foreldrene er reelle samarbeidspartnere og gis
kompetanseheving og vedvarende stotte.

Et vesentlig moment for meg er at en skole som er
god pé 4 inkludere elever med spesielle opplaerings-
behov vil vaere god for alle elever. Det er derved mange
flere enn de som er gitt merkelappen funksjons-
hemmet som vil ha nytte av et slikt prosjekt. I bunn og
grunn er vi alle ulike og har spesielle behov.

Mal og bakgrunn for prosjektet

<<Apne doren for alle»

Malet er ved hjelp av inkluderende utdanning a gjere
leering tilgjengelig for barn med funksjonshemming
samt de som blir hindret fra a gi pé skolen pga. oko-
nomiske og sosiale drsaker. De har brukt 2 strategier:

+ & utvikle en modell for inkludering i 5 vanlige
skoler
« Arbeide for 4 etablere politisk stette til en vedva
rende utvikling av inkluderende opplering
Armenia har et autoritert utdanningssystem. De
ca. 8 000 barna med funksjonshemming i Armenia
har normalt ikke muligheten til & vokse opp sammen
med andre barn. Fordommer i befolkningen resulterer
i marginalisering og diskriminering, og de aller fleste
barna far ikke utdannelse og sosial tilhgrighet.
Organisasjonen « Bridge of Hope» ble i 1996
startet av foreldre som vil at barna deres skal fa en
rettferdig mulighet i opplaeringssystemet. Malet til
Bridge of Hope er: A oke inkluderingen av barn med
funksjonshemming i samfunnet.

Innsikter erfart i lopet av prosjektet

Inkluderende utdannelse er mer enn en inkluderende
skole; det er deltakelse fra alle niva pa skolen og i
samfunnet. Det er essensielt & samarbeide pa tvers av
sektorene. Involverte pa alle nivé inkludert skoleledere
trenger opplaring og bevisstgjoring. Man ma se pa
skolen som et hele. Det er nodvendig med en visjon
for hele skolen, forpliktelser og delt ansvar.

Barn med funksjonshemming ma inkluderes i
oppleringsstrategien i henhold til sine leerebehov, og
ikke i henhold til karakteristika ved deres funksjons-
hemming.

Inkludering skal endre systemet, ikke barnet.
Fokuset ma vere a gjore det mulig for alle barn a delta
og leere i utdanningsmiljoet. Skolene ma endre seg slik
at de kan respondere pé forskjellighet.

Endringene ma vere styrt, de bor skje péd en del-
takende madte, og trinnvis — slik at det kan gi vedva-
rende resultatet. Erfaringene med engangsoppleering
er dérlig. Det er nodvendig med vedvarende stotte for



lzerer, foreldre og barn som lgser problemene sammen
og vurderer sin egen suksess.

Inkludering starter i familiene og fortsetter der-
etter i samfunnet. A inkludere foreldrene reelt i skole-

utviklingsprosjektene, der foreldrene er reelle samar-
beidspartnere og gis kompetanseheving og vedvarende
stotte er en av de viktige suksessfaktorene.

Store klasser og fa ressurser er ikke det storste
hinderet for inkludering. Det er holdningene som er
de viktigste & overkomme. Inkludering ma starte i vare
ideer og forestillinger, og deretter overfores til politikk
og praksis.

Prosjektets oppbygging

Samarbeidsmodellen

Prosjektet legger stor vekt pa 4 opprette et team rundt
hvert enkelt barn. Teamet bestar av rektor, foreldrene,
koordinatoren, spesialpedagog og sosialarbeider.

Hovedaktiviteter i prosjektet
Prosjektet bestar av folgende hovedaktiviteter:
* Vurdering av behov
« Utvikling og implementering av IOP
+ Opplering av lerere pa jobben
« Kvalifisering av foreldre
« Utvikling av politikk

De viktigste utvalgskriterier for skolene
Ikke alle skoler der det har veert interesserte, har fatt
bli med i dette pilotprosjektet. Bridge of Hope har
definert noen krav som skolen matte tilfredstille for &
kunne vere med i prosjektet. Disse er:
* Leererne skal ha kunnskap og evner i interaktive
undervisningsmetoder
+ Skolens rektor ma onske & dpne dorene til skolen
for alle barn med ulike behov. De er klare til &
stotte endringer i ideer, overbevisning og praksis i
egen skole i forhold til barn med funksjonshem
ninger
+ Skolens rektor ma stotte videreutdannelse i
undervisningen
« Skolen er villig til 4 bygge en rampe for rullestoler
ved inngangen
« Skolen vil sette av plass til & bygge et ressursrom
for barna

Barna som er med i prosjektet
Spesielle behov / funksjonshemninger som barna i
prosjektet har er:
* Cerebral parese
+ Milde og moderate mentale funksjonshemninger.
* Autisme
* Downs syndrom
« Ulike typer av taleproblemer
+ Horselhemning
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I tillegg omfatter prosjektet barn fra hjem for for-
eldrelgse. Disse er ikke funksjonshemmede i den
betydningen vi legger i det i Norge, men med de
holdningene som finnes i samfunnet i Armenia er de
sosialt isolerte og kan vanskelig vere elever pé vanlige
skoler.

Delmal for hvert barn
Arbeidet med barna er fokusert pé:
* Barnets akademiske prestasjoner
* Forbedring av barnets sosiale kompetanse
* Forbedring av skolemiljoet
* Forbedring av undervisningsmetodene

A inkludere foreldrene reett | skoleutviklings-
prosjektene, der foreldrene er reelle samarbeids-
partnere 0g gis kompetanseheving og vedvarende
stotte er en av de viktige suksessfaktorene.
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Foreldreinvolveringen i prosjektet

Foreldrene er reelle samarbeidspartnere som deltakere
i teamet rundt hvert enkelt barn. De gis kompetanse-
heving og vedvarende stotte.

Bridge of Hope har foreldrestottegrupper som gir
foreldrene kompetanse pd hvordan stotte egne barn og
hvordan stette hverandre. Et eksempel er at foreldrene
far konkret veiledning i hvordan de kan sette grenser.
De informerer om rettigheter og hvordan foreldrene
kan klage ved behov. Stettegruppene er en kilde for
informasjon om hva som fungerer, og en kilde til opp-
muntring fra foreldre i samme situasjon som dem selv.
Erfaringen til Bridge of Hope et at foreldrene er en
veldig viktig del av prosjektet. Foreldrestottegruppene
motes regelmessig, og det er den vedvarende stotten
som er et av de viktige suksesskriteriene.

Lokal effekt av prosjektet

I alt 155 barn med funksjonshemming er vellykket
tatt opp 1 klasser pd barne- og ungdomstrinnet, 60 av
disse barna var nye i prosjektet hosten 2005. For 20 %
av elevene med funksjonshemming har de akademiske
resultatene blitt bedre. Av disse har 21 elever med

funksjonshemming passert de drlige testene og blitt
flyttet opp til ungdomstrinnet. S& mange som 18 av
barna har leert sd mye at de ikke lenger er definert som
a ha spesielle oppleringsbehov.

Ca. 60 leerere har leert interaktive undervisnings-
metoder i lopet av undervisningstimene.
Foreldrene har fatt kompetanseheving, og vedvarende
foreldrestottegrupper er etablert pd hver av skolene.

Inkluderende opplaering, men praktiske utfor-
dringer

Bade positive og negative faktorer har pavirket pro-
grammet. Viktigste positive faktorer er at inkluderende
opplering er i samsvar med internasjonale konven-
sjoner og erkleeringer. Armenias nye lov om opplaring
for personer med spesielle utdanningsbehov har vart
vesentlig.

Regjeringen er dpen og ensker inkludering
velkommen. Det har veert naert samarbeid mellom
frivillige organisasjoner og myndigheter. Massemedia
har veert en viktig stottespiller for & styrke modellen
for sosial inkludering av funksjonshemmede i
Armenia.

Det har vert viktig med fremskrittsvennlige skole-
ledere og lzerere i prosjektet som har positiv holdning
til barn med funksjonshemming. Familienes sterke
involvering i prosjektet har vaert av stor betydning for
de gode resultatene.

Det har veert en utfordring i prosjektet at modellen
kun er etablert i de primeere klassene. Dette har
medfert at de fleste av leererne pa ungdomstrinnet
ikke er tilstrekkelig forberedt for inkluderende opp-
leering. Det er fortsatt en frykt blant mange leerere at
de ikke kan undervise barn med mange ulike behov i
vanlige klasserom.

Det har gitt praktiske problemer at optimalisering
av skolene fordrsaker et gkt antall elever i en klasse.
Det har vert mangel pé skolebusser som kan trans-
portere elevene til skolene og mangel pé sentralvarme
pé skolene om vinteren. Likeledes har det ogsa veert
mangler pa vurderingsverktoy tilpasset elevenes behov
og alder.

Holdninger i samfunnet generelt har gitt flere
utfordringer. P4 landsbasis er det dominerende syn &
se pd funksjonshemmede som en medisinsk oppgave.
Funksjonarer med gammeldagse holdninger eksis-
terer fortsatt. Spesialskolene har hovedfokus pé
karakteristika ved funksjonshemningene til elevene,
og med denne grunnholdningen har de motarbeidet
prosjektets enske om & fokusere pé hver enkelts elevs
laerebehov.



Det er en liten andel av de funksjonshemmede
elevene som har fitt nytte av dette fordi det sa langt
kun har vert et begrenset antall inkluderende skoler
involvert.

Resultat av prosjektet
Man kan se resultatene som en punktliste pa denne
mdten:

+ Grunnutdanning har blitt tilgjengelig for barn
med fysiske og psykiske funksjonshemninger i 5
vanlige skoler

+ Vurderingen av barnas behov er ikke basert pd en
medisinsk modell

« Pedagoger, barn og deres foreldre i 5 skoler har
etablert en positiv holdning og adferd mot barn
med funksjonshemninger og deres inkludering er
verdsatt

* Leererne arbeider sammen som et team. De har
endret sine undervisningsmetoder mot en mer
individuell tilneerming til hvert barn

+ 155 barn nyter & fole seg inkludert pé skolen, og
de foler seg likeverdig med sine medelever

+ Véren 2005 ble konseptet og strategien for inklu
derende utdanning godkjent av regjeringen i

Armenia

+ En lov om utdannelse av personer med spesielle
utdanningsbehov er vedtatt.

« Reguleringen som skal finansiere den inklude
rende oppleringen er godkjent av regjeringen

« Fra januar 2006 vil de inkluderende skolene fa
tilleggsbevilgninger fra statsbudsjettet

Resultater fra prosjektet som er av varig verdi

Det er 5 skoler i Armenia som har inkluderende
opplaring. Disse skal bli treningssentre for andre
skoler i arene som kommer. Ved disse skolene har
leerere leert & arbeide sammen som et team. Retnings-
linjer for inkluderende opplering er utviklet (IOP,
vurderingsark, observasjonsark, brev til foreldre etc.).
Skolene endrer sin tilnerming til inkluderende opp-
lzering. Foreldrene har blitt organisert og fir relevant
stotte i skolene.

Institusjonelle rammebetingelser for inkluderende
opplaring er i ferd med 4 komme pé plass. Armenia
har fatt et strategipapir med konsept for inkluderende
opplering. En ny lov i Armenia bidrar til en beere-
kraftig utvikling av inkluderende opplaring pa alle
nivd av utdanningen.

Viktige relasjoner er etablert. Det er utviklet alli-
anser mellom personer og organisasjoner som stotter
inkludering. Det er etablert et partnerskap mellom

regjeringen og den frivillige organisasjonen Bridge of
Hope.

Hva kan vi i Norge bidra med?

Innsatsen til Bridge of Hope er imponerende, og jeg
héper at vi klarer & finne mater & stotte det arbeidet de
gjor. Det er to typer stotte Bridge of Hope i Armenia
trenger:

1. De trenger anerkjennelse, slik at myndighetene i
Armenia ser hvilket verdifullt bidrag denne
organisasjonen representerer.

2. De trenger finansiell stotte. Alt de gjor, er drevet
for penger de far donert.

Inkludering méa starte i vare ideer og forestillinger,
0Q deretter overferes til politikk og praksis.

Norske myndigheter har via utenriksdeparte-
mentet et offisielt samarbeid om inkluderende opp-
leering i Georgia. Hovedstaden i Georgia er bare fire
timer unna hovedstaden i Armenia, og det ville vere
sveert gunstig a se dette i sammenheng og inkludere
Armenia i dette offisielle samarbeidet. I forbindelse
med et offisielt samarbeidsprosjekt er det naturlig at
det gis noe stotte.

Dersom Norge etablerer et eget pilotprosjekt etter
modell av det som Bridge of Hope i Armenia har, sd
vil det veere en tydelig anerkjennelse overfor myndig-
hetene i Armenia. Dette vil ogsa veere sveert gunstig
for elever, lerere og foreldre pa de norske skolene
som blir med pa et slikt pilotprosjekt. Dersom Norge
skal etablere et pilotprosjekt etter modell av Bridge of
Hope, er det naturlig at vi betaler for kompetanseo-
verforingen.

De som gnsker a vite mer kan kontakte Bridge of
Hope ved deres president Susanna Tadevosyan
(bridge@arminco.com)
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«Barna spesialpedagogikken glemte»

Det var det forste barnepsykolog Magne Raundalen sa i en samtale med Spesialpedagogikk om
boka «Krisepedagogikk» som han har skrevet sammen med stipendiat og forsker Jon-Hakon
Schultz. Boka har undertittelen «Hjelp til barn og ungdom i krise» og ma betraktes som en grunnbok
pa omradet. Praktiske og metodiske tiltak er begrunnet gijennom oppdatert teori.

TEKST ARNE @STLI

— Barn kan ha det forferdelig, sier Raun-
dalen ndr han begrunner den pastanden
om at boka handler om de barna spesialpe-
dagogikken glemte. Han nevner eksempler
pé kriser og traumer hos barn og unge som
folge av ulykker, dedsfall, tap og sorg, nar
far eller mor begér selvmord og traumer
fra krig og vold.

Skolen er blitt mer barmhjertig
Raundalen pépeker at det er skjedd en gle-
delig utvikling i lapet av de siste 20 drene
og viser til et kurs han holdt i Drammen i
1986 for 102 skoleledere. I kurset var det
innlagt er kasus om «Roger» som hadde
mistet sin bror.

— Det var ingen som hadde beredskaps-
planer for en slik situasjon, mens det i dag
er utarbeidet slike planer ved mange skoler,
sier han. — Skolen er blitt mer barmhjertig,
og det er mer barmhjertighet blant elevene.
Men han understreker at en plan bare er et
utgangspunkt. Det neste steget handler om
hvordan vi kan hjelpe barn og unge til
mestre sin situasjon i det lange lop.

Raundalen understreker at det er
de voksnes ansvar 4 serge for planer og
beredskap. Vi skal imidlertid diskutere
dette med barn og unge, og forfatterne
er enige med Spesialpedagogikk i at det
kan veere en idé & gjennomgg slike planer
i et forebyggende perspektiv slik at ogsa
elevene har en form for forforstaelse eller
beredskap nar det oppstar krevende situa-
sjoner.

44 SpESIALPEDAGOGIKK 0206

Ikke bare hva, men hvordan

— Gjennom flere dramatiske og sterke
eksempler har vi ensket & vise hvordan en
kan arbeide med de vanskeligste krisene.
Det har vi gjort ogsa for 4 gi laerere mot til
4 gd inn i situasjoner som kanskje ikke er
sd krevende. Det er en spesialpedagogisk
utfordring 4 bidra til tilpasset opplering
for elever i krise, gi dem handterbare
forklaringer og motivere for videre leering,
sier Jon-Hakon Schultz.

— Vi gnsker a begrave begrepet «psyko-
edukative metoder» som er i skuddet for
tiden, fortsetter Raundalen. Det pedago-
giske laeringsbegrepet er mer konstruktivt
og hdndtering av kriser md mer inn i
skolen. Elevenes leering blir forstyrret, men
kriser har ogsa et pedagogisk potensial, og
leereren ma se og hente frem mulighetene
for at konstruktiv leering oppstér. Alterna-
tivet er at krisen blir et urgrt nederlag fylt
av vonde og uroskapende minner.

Sérbare barn og unge

P4 spersmal fra Spesialpedagogikk om
hvem som er de mest sarbare svarer forfat-
terne at det er elever som har vert utsatt
for kriser tidligere, for eksempel krig,

ded og store adeleggelser. Man mister en
illusjon og tilliten til «virkeligheten» blir
svekket.

— Det er et sporsmal om skolen har
kunnskap nok om kriser og leering, sier
Schultz. Leeringsstopp og konsentrasjons-
vansker er naturlige folger, og fremtids-
utsiktene blir svekket eller odelagt. Sterke
opplevelser pavirker ogsé selvtilliten, og

det oppstdr gjerne et energitap som skolen
ma ta hensyn til. Det som kan se ut som
manglende vilje og innsats i skolearbeid er
naturlige folger av traumer og kriser. Nar
kriser innvirker sé sterkt pa laeringsevnen,
blir «krisepedagogikk» automatisk skolens
anliggende.

Prestasjonsamnesti

— Et traume innebeerer et spesielt «trokk.
Det kan sammenlignes med 4 trakke pa en
spiker. Det er fint mulig 4 gé videre, men
for eller senere vil det komme kompli-
kasjoner. A handtere traumer er & trekke
ut spikeren. Noe av dette arbeidet gjores

i terapi, men leererens oppgave er likevel
sentral. Laereren bor veere en veileder som
hjelper elevene til 4 fi mestringsopplevelser
slik at de lever videre nar «det verste» som
kan skje, faktisk har hendt, understreker
Raundalen og Schultz.

PP-tjenesten en viktig aktor
PP-tjenesten er en viktig akter, og den har
et godt grunnlag for & bista ved traumer
og kriser, mener forfatterne. Tjenesten har
mange redskaper i «verktaykassa». Det
avgjorende er & bruke redskaper som er
hensiktsmessige i en gitt situasjon. Raun-
dalen og Schultz mener at prinsippene

i krisepedagogikk vil veere til hjelp for
valg av riktig «verktoy» ogsd for dem som
arbeider i pp-tjenesten og andre hjelpein-
stanser. Boka har for gvrig et eget kapittel
om kriseberedskap i andre- og tredjelinje-
tjenesten.



En helhetlig og praktisk bok

Bade Raundalen og Schultz legger vekt pa
at boka bade skal gi et teoretisk fundament
og samtidig veere nyttig og praktisk anven-
delig. Pa det teoretiske plan gjores det

rede for relevante teorier som kan bidra til
storre forstaelse for hva kriser og traumer
innebzrer. Det er gode definisjoner og
klargjoringer av begrepene, og forskjeller
mellom kollektive kriser og de individuelle
krisene som det kan vaere vanskeligere a fa

tak pd og hjelp til blir behandlet grundig.

— God teoretisk forstéelse vil gjore
det lettere a handle riktig og vaere en god
veileder for dem som blir rammet, sier
Raundalen og Schultz.

Bokas storste forse er likevel at teori-
grunnlaget er fulgt opp med mange rele-
vante eksempler og praktiske og konkrete
rdd. Vedlegg i boker kan lett gd hus forbi.
Denne boka har et vedlegg som ikke ber
forbli ulest. Det er en «Veer-viken-plakat»

som inneholder prinsipper for en proaktiv
og viken holdning til barn og ungdom i
kriser. Den ber vere lett tilgjengelig i alle
barnehager og skoler.

PS

I et etterord av Barneombud Reidar
Hjermann heter det: «Den storste skaden
gjor den som vender ryggen til».

Fakta:

e Rammeverket:
¢ Individets kriser:
¢ Kollektive kriser:

e Skole og barnehage
som system:

Magne Raumdalen (t.h.) og Jon-Hakon Schultz.

«Krisepedagogikk» er delt opp i folgende fire hoveddeler:

Teoretisk begrunnelse for krisepedagogikk (kap. 1 og 2)
Hvordan den enkelte rammes, bruk av metoder (kap. 3 og 4)

Lokale, nasjonale og internasjonale kriser (kap. 5 og 6)

Beredskapsplaner og eksterne samarbeidspartnere (kap. 7 og 8)

Magne Raundalen
Jon-Hakon Schultz

UNIVERSITETSFORLAGET
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Timmi Gresshoppebarna

Du har kanskje mett noen av disse barna som ikke greie holde orden pé skolesakene sine? De
som aldri kan ta imot en beskjed, og som alltid kommer for seint? De som er en irriterende faktor

i hverdagen. De vi som pedagoger alltid ma gi en ekstra beskjed. De barna kaller jeg for Timmi
Gresshoppebarna. Ja, for du kjenner vel historien om tredukken Pinoccio? Den ltalienske tre-
dukken som fikk liv, men som manglet samvittighet? Pinoccio fikk Timmi Gresshoppe som ekstern
samvittighet, en som skulle passe pa at han ikke rotet seg bort. Det gikk som du vet ikke sa bra. For
disse uorganiserte barna vi mater i skolen fungerer omgivelsene ofte som en ekstern hukommelse.

AV BEATE HEIDE

— Ahd, Kari greier aldri é fd med seg en
beskjed! Jeg ma alltid bort til henne for d gi
henne beskjeden en gang til, sa kontaktlee-
reren, med oppgitt stemme mens hun s pd
meg over brillene.

Jeg hadde veert til stede i klasserommet
hennes. Jeg hadde sett. Som observator
hadde jeg sett flere tilfeller av akkurat dette
at jenta ikke greide a motta en beskjed. Jeg
hadde ogs sett at laereren var talmodig
og fin med Kari i akkurat den situasjonen.
Den frustrasjonen hun né gste over meg,
var Kari spart for. Jeg nikket oppmun-
trende til leereren, og bekreftet at jeg
hadde observert fenomenet. Var det sinn
at leereren alltid métte repetere muntlige
beskjeder til Kari? Var det noen typer
beskjeder hun greide a fa med seg.
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Vi to, kontaktlaerer og jeg satt sammen
med mor og skulle dele erfaringer etter
observasjonen.

Kontaktlereren tenkte seg om. — Enkle
beskjeder greier hun! sa hun. Nér det bare er
en ting & forholde seg til. Hun smilte. Mor
sd at det hadde hun ogsa lagt merke til. En
enkel beskjed, det greide Kari.

— Jeg la merke til at da du gikk bort til
Kari sd hadde du akkurat gitt en beskjed.
Husker du hva du sa? Kontaktlereren
tenkte seg om. — Jo, jeg sa: «Rydd pulten for
boker. Etterpd tar dere opp maten og venter
pd d fa melken». Hun rynket pannen. — Det
er tre beskjeder i samme beskjed det, sa hun
overrasket. Det har jeg ikke tenkt pa.

Kari var tilmeldt til Barne- og ung-
domspsykriatisk poliklinikk fordi bade

lzerer og mor syntes hun var uorga-
nisert, smaurolig og distré. Det var i den
anledning jeg var pa skoleobservasjon. Jeg
hadde vert i klasserommet i tre timer. Jeg
hadde sett en leerer som utstrélte varme,
som viste empati med elevene sine. Jeg
hadde sett en dyktig leerer i arbeid. — Du
har et klasserom det er godt d veere i, sa jeg.
Og det er de beste rammer for leering.
Kontaktlaereren sukket, men sa at hun
trivdes sammen med elevene sine, men
Kari altsd, og sa kom alle hennes bekym-
ringer som nar en slipper ut erter av en
pose. Det trillet og rullet en god stund, og
det spriket i alle retninger, alt det kontakt-
leereren hadde tenkt pa. Det var smauro,
det var at Kari ikke ble ferdig med arbeid,
at hun hadde problemer med 4 komme i



gang, at hun kom i konflikter med andre
barn. Da kontaktlereren trakk pusten, sa
jeg at jeg skjente at hun var urolig for Kari
og at hun i sannhet var en god observator.
Mor nikket ivrig.

— Kari trives pad skolen, og hun forguder
degl, sa hun og s kontaktlereren inn i
gynene. Uten deg ville problemene vaert
mye storre. Det var et magisk oyeblikk. Det
ble helt stille mens det deilige utsagnet sant
inn i kontaktlereren.

— Jeg foler meg si utilstrekkelig, sa hun
endelig. Kari provoserer meg fordi hun ma
ha ekstern hjelp til & huske beskjeder!

— Kanskje vi skal begynne der?, sa jeg.
De to damene nikket ivrig. Det var her
skoen trykket mest.

Barn med ADHD-lignende problemer
har ofte et problem med 4 ta inn pd den
auditive kanalen. Da er det viktig at vi ikke
gjor dem mer hjelpelos ved & vaere sma
Timmi Gresshopper for dem. Vi kan ikke
kompensere for en mangel ved 4 gi dem
mer stimuli pa samme kanalen.

— Dersom en ikke far med seg muntlige
beskjeder, hvordan kan en da fa beskjed?
spurte jeg uskyldig. Kontaktlerer og mor
sd pd hverandre. Hvor ville jeg hen? — Vi
md tegne, sa de i munnen pa hverandre.

Et enkelt virkemiddel? Ja vel! Men det
virket. Kari ble mer forngyd med at hun
ogsd fikk med seg beskjedene pé skolen.
Hun ble mer selvhjulpen akkurat i forhold
til sine auditive vansker. Leereren flyttet

henne pé forste pult. Der kunne hun se
direkte pd Kari samtidig som hun for-
sterket det hun sa ved & peke pd symbol for
oppgaver, rydding, lek og spising.

Hun ble mer autonom og fikk stgrre tro pa
seg selv, Kari.

Det er mange Karier rundt om pa
skolene. Noen tar inn darlig pd oret, andre
visuelt. De trenger tilrettelegging péd hver
sin mate. Det koster litt omtanke, men gir
barna stor trygghet.

Her begynte vi i Karisaken. Det var
mye mer, selvsagt. Det hele begynte & snu
seg med at vi fikk Timmi Gresshoppe ut av
klasserommet.
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Gode fagfolk vokser

AV KJELL SKOGEN

Tittelen pa boka til Greta Marie Skau

fikk meg nesten til 4 sette kaffen i vrang-
strupen av ren entusiasme. For en tittel

— jeg bestemte meg umiddelbart for & lese
boka for & se om forfatteren la det samme
i disse tre ordene som jeg gjorde. Jeg dpner
boka og puster lettet allerede ved tittelen
pé forste kapittelet: Personlig utvikling

og forandringsarbeid. Endelig en som ser
personlig utvikling (kompetanseheving) i
relasjon til forandringsarbeid (innovasjon),
og som skriver en bok pé bare 160 sider
om temaet.

Jeg vet at det ikke er lett & skape
interesse og forstdelse for den gjensidige
sammenhengen mellom innovasjonsarbeid
og kompetanseutvikling. Vi som jobber
innen utdanningssektoren har erfart at
elever og studenter er offer for den omtalte
Matteus — effekten. Det er de flinke som
laerer mest av all undervisning, mens de
svake leerer minst. Vi vet ogsa at det er de
gode skolene som har sterst utbytte av
forsknings- og utviklingsarbeid. Mang
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en etatssjef for opplaering og utdanning

i kommuner har nok erfart at som regel
blir de gode skolene bedre av de fleste
tiltak, mens effekten pa de dérlige skolene
er minimal. Det vi ikke alltid tenker over
er at alle fagfolk er underkastet denne
lovmessigheten. Det er de flinke som kan
gd ut av en hvilken som helst forelesning,
konferanse, mote eller en annen type
leeringssituasjon og tenke igjennom hva de
har erfart og leert. Det er de svake og/eller
usikre fagfolkene som gar ut av en hver
slik leeringssituasjon med en sur kom-
mentar om andres dumskap og manglende
faglig tyngde. «Ikke noe nytt», sier de.
«Langhalm!», «Bambus!». Vi har dem med
sadistiske tilboyeligheter som selvhevdings-
strategi, og som kan si; «Jeg har tatt rotta
pa de tre forrige lederne vére, jeg skal nok
klare den fjerde ogsé». Eller det kan veere
lille Per, gruppens svakeste som sier: «Dette
har vi leert for, Froken». Greta Marie Skau
har helt rett — det er de gode som vokser!

Alle onsker faglig vekst

Det kan vere fristende & stoppe opp med
denne erkjennelsen og tenke at «der hvor
intet er, har selv keiseren tapt sin rett».
Mange av oss har nok tenkt slik noen
ganger i var yrkeskarriere, og serlig de av
oss med ledererfaringer. Vi gir ofte opp
ham eller henne som alltid kommer med
de sure kommentarene til alt og alle, som
oppferer seg som om de kan alt fra for, og
som underkjenner alle andres kompetanse.
Det krever raushet & tenke pd disse kol-
legene som «tapere» som trenger hjelp. Det
er enklere 4 satse pd de andre som doku-
menterer at de allerede er i vekst. Bokas
forfatter har rausheten, hun skriver rett og
slett en bok som vi alle kan leere noe av,

og hun tar det for gitt at alle innerst inne
onsker faglig vekst.

For 4 illustrere og understreke sine
budskap har forfatteren lagt inn ulike
sitater i boka. Pa side 101 har hun et sitat
fra Henri Bergson (1859—-1941) som kunne
sta som vignett for hele boka: To exist is to



change; to change is to mature; to mature
is to create oneself endlessly. Boka er et
bidrag til & hjelpe leserne i prosessen med
kontinuerlig & utvikle seg selv (to create
oneself endlessly) for den modning og
endring som er nedvendig for a eksistere.
Den personlige utvikling, eller vekst, er en
nedvendig forutsetning béde for a tilpasse
seg en verden i stadig endring (reaktive)
og for selv & bidra med en liten endring
av verden (proaktive eller innovaterer).
Implisitt henleder forfatteren leserens
oppmerksomhet mot dette fenomenet og
bruker innledningsvis et sitat fra Heraklit
(540-480):

Man kan ikke stige ut av den samme
elven to ganger. For elven endrer
seg fra det ene ayeblikk il det

neste, og det gjgr ogsd mennesket.

Denne evnen til 4 veksle mellom vanlig
faglitteraer saksprosa og intuitivt menings-
baerende sitater, vil jeg si er en styrke hos

forfatteren. Hun henvender seg bade til var
kognitive, vir emosjonelle og vir sosiale
intelligens. Dermed oker sjansene til &
treffe bokas lesere pd en slik mite at leering
kan skje, og laering er selvsagt en forut-
setning for vekst.

Som leseren av denne omtalen for
lengst har forstitt, star Greta Marie Skau
trygt plantet i den humanistisk forankrede
organisasjonsteorien. Her sees utnyttelsen
av de menneskelige resurser som den vik-
tigste oppgaven i en hver organisasjon, og
optimismen ndr det gjelder menneskenes
utviklingspotensial er stor. De som er pa
leting etter en bok om systemrettede tiltak
og strukturintervensjoner, ber kanskje lete
videre — dette er ikke rette boka. Jeg til-
later meg likevel & anbefale struktur- eller
systemoptimistene a lese boka. Boka vil
indirekte si noe viktig om systemforsté-
elsens begrensninger. Dermed vil leseren
ogsd kunne leere noe om systemteoriens
muligheter, nemlig som et verktoy for &
utlgse og kanalisere de menneskelige res-

Greta Marie Skau

GODE FAGFOLK
VOKSER

Personlig kompetanse

i arbeid med mennesker

Cappelen Akademisk Forlag 3. utgave

sursene. Dette kunne sikkert veere en nyttig
lekse for vare entusiaster nar det gjelder
systemrettede tiltak, og som for eksempel
tror at en kan skape tilpasset opplering
ved systemmanipulasjoner. Forfatteren
har da ogsé eksplisitt nevnt laerere som en
malgruppe for boka ved siden av veiledere
og sykepleiere som alle arbeider i men-
neskerelaterte profesjoner. Spesialpeda-
goger bdde ute i skolen og i pp-tjenesten
ber kunne ha utbytte av boka.

Flere innfallsvinkler
I boka finner vi flere innfallsvinkler til
temaet fagfolk i vekst. De ulike lesere vil
sikkert finne noen vinklinger mer fengende
enn andre. Selv falt jeg som sagt for vink-
lingen i kapittel 1 som fokuserer forholdet
mellom personlig utvikling og for-
andringsarbeid. I tillegg likte jeg ogsé
kapittel 6 med dreftingen av personlig
kompetanse og profesjonsutdanning.

I kapittel 1 ser hun blant annet pé
begrepet kvalitet, og minner oss om et
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prinsipielt valg mellom mer av det samme
eller noe kvalitativt nytt. Dette er ikke et
ukjent problem for oss som arbeider med
spesialpedagogikken. Det ma vel inn-
rommes at barn som ikke far et rimelig
utbytte av den ordinere tilretteleggingen
av oppleringen ofte blir tilbudt, eller utsatt
for, mer av det samme. Det burde kanskje
veere innlysende at nar den ordineere
tilretteleggingen ikke fungerer, vil behovet
nettopp vere et kvalitativt annerledes
opplegg. Det ligger vel egentlig i selve
begrepet tilpasset oppleering slik det er
forankret i opplaringslovens § 1-2.

En slik kvalitativ endring av praksis
forutsetter selvsagt ogsa en kvalitativ
endring, eller utvikling, hos leereren eller
spesialpedagogen. En praksisforbedring
forutsetter kompetanse, men bidrar sam-
tidig med mulighetene for fortsatt leering,
utvikling og kompetanseheving. De gode
fagfolk er alltid inne i en slik god sirkel,
eller spiral, med en kontinuerlig praksis-
forbedring og en kontinuerlig kompe-
tanseheving. I denne sammenheng tar
forfatteren ogsa opp betydningen av 4 ha et
bevisst verdigrunnlag for sin praksis — kva-
litet vil jo alltid veere knyttet til verdier.
Ogsa her er vi innen spesialpedagogikken,
pé hjemmebane. Vi representerer vel en
av de mest ideologitunge profesjoner som
finnes, og vi er stolte av det. «Vi star pa de
svakes side», sier vi.

Et slikt overordnet verdigrunnlag er
selvsagt en styrke, og dette verdigrunn-
laget kan bidra til at vi holder ut pa tross
av motgang. Samtidig ma vi vere opp-
merksomme p4 to fenomener i denne
sammenheng, og som forfatteren peker
pé. Vi kan ha to sett verdier; nemlig de
vi forfekter, og de vi bruker — og vi kan
ogsd ha sd fastlaste verdier at de hindrer
forbedringer av praksis. Vi ma kanskje
innrgmme at spesialpedagogikkens yrkes-
utevere, til sine tider, kan vare sd moralske
at betegnelsen moralister kunne vere et
mer passende uttrykk.
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Personlig kompetanse og profesjons-
utdanningen
Det andre lille dykket jeg vil gjore i boka,
dreier seg som sagt om personlig kompe-
tanse og profesjonsutdanning. Forfatteren
advarer mot & la forskningsbasert og
generalisert kunnskap fortrenge personlig
kompetanse i profesjonsutdanningen. Det
er sikkert en betimelig advarsel. Her har vi
en vanskelig balansegang mellom pa den
ene siden «synsing og foling» i et faglig
tomrom, og pa den andre siden mekanisk
bruk av dagens sékalte faktakunnskap. Hos
mange er troen pd og/eller letingen etter
forskningsbaserte kokebokoppskrifter dess-
verre for stor i vér skole, fra leererstudenten
til lektoren med 30 &rs erfaring. Andre
igjen snakker bare om verdier, holdninger,
kommunikasjon og konfliktlgsning.
I enkelte avisinnlegg har vi, i den senere tid,
lest at darlig undervisning i matematikk
skyldes at vi har for fi lektorer med mate-
matikk hovedfag. Andre hevder at leereren
ikke behgver & kunne sa mye matematikk
for eleven skal jo selv konstruere sin
matematiske virkelighet. Samtidig hevder
andre at manglende tilpasset opplaering
og inkludering i vére skoler skyldes darlige
holdninger hos lererne. Enkelte hevder at
spesialpedagogisk fagkunnskap ikke bare
er unyttig, men ogsd skadelig — generell
grunnutdanning som lerer er tilstrekkelig.
Greta Maria Skau gir oss selvsagt ikke
noe svar pa disse spgrsmalene, men hun
tvinger oss til 4 tenke dem igjennom pa
nytt, — og hun héaper selvsagt at vi pd den
maten vokser som fagfolk. Et meget viktig
forhold, som hun implisitt legger stor vekt
pa, er forberedelse og trening for personlig
utvikling og egen kompetanseheving ute
iarbeidslivet. En grunnutdanning verken
kan eller skal vere for lang. Den ma inne-
holde de vesentligste basiskunnskaper og
ferdigheter, men stor vekt mé legges pa &
forberede studentene til det vi kan kalle
livslang leering og personlig vekst.

Solid grunnlag
Forfatteren dokumenterer, blant annet
ved en fire siders litteraturliste, at hun
bygger pé tidligere tenkning, forskning
og teoridannelser. Boka har likevel blitt
en personlig bok. Det er en bok som ogsé
bygger pé forfatterens egne erfaringer, og
hvor forfatterens stemme far stor plass og
budskapene blir spisset og forenklet. Den
er sa lettlest at den kan hgre hjemme pa
nattbordet, men den fokuserer ikke pa
banale problemstillinger.

Pa dette tidspunkt vil kanskje du
som leser denne bokomtalen sporre om
jeg ikke har motforestillinger i det hele
tatt. Jo da, etter min mening kan det se
ut som forfatteren viser litt naivitet i sine
utlegninger. I humanismens and tror hun
kanskje litt for godt om sine medmen-
nesker. Hennes kapittel 5, om konflikter,
kan tyde pa det. Jeg vil nok pasta at ute i
den harde virkeligheten kan konfliktene
ofte vaere sd tunge og grunnleggende at de
ikke kan lgses ved hjelp av psykologiske
«selskapsleker. Like fullt vil jeg pastd at selv
vi hardbarkede maktteoretikere ogsd kan
lzere noe av kapittel 5. Vi mé ikke se bort
fra at konflikter ogsé kan bunne i hjelpe-
lpshet og darlig kommunikasjon, og da kan
«selskapslekene» vere nyttige.

Skau, Greta Marie

GODE FAGFOLK VOKSER

Personlig kompetanse i arbeid med mennesker
Cappelen Akademisk Forlag, 2005

ISBN-10: 82-02-24340-8

168 sider



En sterk historie om selvskading

Av Vigdis Hegg

Sofia Akerman har skrevet sin historie

i Sebrapiken — historien om ei jente

som skader seg selv og kjemper mot en
destruktiv demon som hele tiden jager
henne. Dette er skremmende, men sam-
tidig bergrende lesning — og Sofias historie
gir kunnskap, forstdelse og hép. Lykken
hun feler da hun finner ut at verden ikke
var helt som hun hadde fryktet, er rorende
beskrevet.

«De kom rett pd. De sterke ridderne bar
den avmargede prinsessen ut i sin magiske
tut-tut-bil og kjorte av gdrde med henne
til det forheksede slottet som lagde frynsete
mennesker. Prinsessen sov sin Tornerosesovn,
men prinsene sa hun mdtte holde seg viken
slik at hun ikke ble borte for dem. Prinsessen
lo i sovne. Forsvinne? Hun kunne vel ikke
forsvinne. Hun hadde jo viknet alle de andre
gangene. — Dette er en sveert spesiell liten
dame, ropte den ene ambulansemannen til
den som kjorte. Jeg har kjort henne for, og
ndr man forst har truffet henne en gang,
glemmer man henne aldri. Hun vet mer om
livet enn noen annen jeg har truffet.»

Ressurssterk og oppegaende

Hva fdr en ressurssterk, oppegdende jente
med en trygg oppvekst til 4 skade seg selv?
Kutte seg selv opp og péfere seg skade

pé redselsfulle mater? Hvordan er det &
vaere tendring d leve med angsten for aldri

a kunne strekke til? Vaere redd for 4 de?
Redd for seg selv? Redd for 4 bli bortglemt?

«Et eller annet sted visste jeg at barber-
bladet jeg hadde i hdnden ikke var noen
billett til englene. Innerst inne husker jeg
at barberbladet snart ville fore meg tilbake
til helvete igjen, og at det nettopp var det
som forte meg sd neermere flammene. Men
i klgrne pé Lucifer fungerte ikke hjernen
som den skulle.»

En av ti norske 15-17 aringer skader seg
selv

Mette Ystgaard ved Seksjon for selvmords-
forskning og forebygging har avdekket

at en av ti norske 15-17 aringer skader

seg selv, dette tydeliggjor bokas aktualitet
for elever og laerere i ungdomsskolen og
videregdende skole. Gjennom arbeid i
ungdomsskolen har jeg avdekket behovet
for slike beker, fordi det kan veere vanskelig
4 nd elever som skader seg selv med hép og
mestring gijennom kun samtaler. Jeg anser
at denne boka vil kunne vere et stralende
supplement i slike samtaler, bide som
hoytlesning, egenstudier samt utgangs-
punkt for diskusjon.

«Jeg kan ikke fole noe lenger.
Gleden er ikke ekte.

Sorgen har jeg vent meg til.
Redselen er tom.

Uroen merkelig.

Raseriet langt borte.
Trottheten forsvunnet.

Sulten uviktig.

Kjeerligheten er glemt.
Smerten er temmet.

Mettheten har floyet.

Energien finnes ikke.

Kulden spiller ingen rolle.
Motet har jeg aldri hatt.
Hipet har jeg kvittet meg med.
Viljen er meningslos.

Si meg, er jeg allerede dod, eller venter jeg
bare?»

Sofias stemme er baerebjelken gjennom
dagbokbeskrivelsene av hennes tanker og
opplevelser. Hun berorte meg sterkt og gjor
meg ydmyk i mgte med den kompleksi-
teten selvskading representerer. Hun mener
at man md forebygge bade i hjemmet og

pé skolen, og at psykiatrien ber gis gkte
ressurser er hennes oppfordring til de
ansvarlige beslutningstakerne.

Sofia Akerman
SEBRAPIKEN
Humanist Forlag, 2005
ISBN 82-92622-07-1
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Trening er utviklende!

AV KIRSTI TVEITEREID

I folge vaskeseddelen for boken er dette
den forste pa norsk som samlet tar for seg
barns utvikling av grunnleggende ferdig-
heter. Det vil si ferdighetene motorikk,
sprék, skriving, lesing, matematikk og
estetikk. Det md bety at denne boken er
glimrende i det nye obligatoriske tverr-
faglige faget for laererstudenter som heter
GLSM (grunnleggende lese-skrive- og
matematikkopplering)! Og boken retter
seg nok forst og fremst mot studenter, den
er et teoretisk bidrag, men den er ogsa
veldig aktuell for alle som jobber med barn
i det daglige.

Ogsa forebygging av laerevansker
Ferdighetsutvikling synliggjor hva man
kan forvente av grunnleggende ferdigheter,
ikke minst sa viser den til videre utvikling,
mestring og forebygging av leerevansker.
Det er en sosiolog og en fysioterapeut som
har samarbeidet om & redigere boken, og
de har lykkes i 4 bringe sine perspektiver
sammen gjennom de forfatterne som har
skrevet de forskjellige kapitlene. Alle forfat-
terne fokuserer pd nye teorier om lering
og utvikling, og diskuterer hva som skjer
ndr et barn lerer.
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Hvordan kan det ha seg at et barn i todrs-
alderen oppdager at man kan sette sam-
men mange ord og fa til en hel mening? Og
hvordan kan talloppfatning og strategier i
matematikk best laeres?
Bokens budskap er at oppmuntring fra
omverdenen og trening gir resultat for alle
barn. Spesielt begavede barn er omtalt i et
eget kapittel. Av andre tema som tas opp
kan nevnes motoriske ferdigheter — hva
betyr bevegelse for barns utvikling og evne
til & leere?

Mange foreldre er sveert opptatt av
héndskriften til sine hdpefulle, til tross
for, eller kanskje pa grunn av, tastatur- og
databruk — her finnes en trostefull artikkel
om hvordan utviklingsforlgp kan opp-
muntres og trenes pa. Professor i musikk,
Bjorn Alterhaug, skriver inspirerende om a
skape musikkglede sammen med barn, han
kobler sammen musikk og matematikk.
P4 sine 198 sider har boken svert mye & by
péd, men mange tema er samlet innenfor
disse sidene — og det blir smd smakebiter
av nyere forskning og teori. Til inspirasjon
for videre dypdykk!

N ‘
; e/
Hermundur Sigmundsson
0og Monika Haga [RED.]

FERDIGHETS-
UTVIKLING

Hermundur Sigmundsson og Monika Haga (red.)
FERDIGHETSUTVIKLING

UTVIKLING AV GRUNNLEGGENDE FERDIGHETER
HOS BARN

Universitetsforlaget, 2005

ISBN:8215007732

198 sider
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Mastergrad i spesialpedagogikk
Hausten 2006 set Hagskulen i Sogn og Fjordane og Institutt for spesial-

pedagogikk, Universitetet i Oslo, i gang mastergradsstudium (120 studiepoeng)
i spesialpedagogikk med fordjuping psykososiale vanskar.

Studiet er eit deltidsstudium over 3 ar organisert som vekesamlingar pa
Studiesenter Sandane. Studiet kan kombinerast med arbeid. Inga studieavgift.
Tilbod om internatovernatting pa studiestaden. Opptakskrav: Bachelor i spesial-
pedagogikk, godkjend laerarutdanning eller tilsvarande.

Be om sgknadsskjema pa telefon 57 86 68 00 eller telefaks 57 86 68 01
eller ga inn pa www.hisf.no. Seknadsfrist er 15. april 2006.

SOGNDAL
H@GSKULEN i * FORDE SE
‘ SOGN OS FJORDANE Telefon 576760001 SANDANE wwwhisfino

Regionsenter for barn og unges psykiske helse |

| Helseregion @ST og SPR

VIDEREUTDANNING

TVERRFAGLIG KLINISK VIDEREUTDANNING | MILJGTERAPI (60 STP)

Utdanningen er samarbeid mellom R.BUP, Ulleval Universitetssykehus HF og Hagskolen i Oslo og gir 60 studiepoeng i
heogskolesystemet. Videreutdanningen er et tverrfaglig, toarig klinisk/ teoretisk deltidsstudium innen barn og unges psykiske
helse, og retter seg mot ansatte innen psykisk helsevern for barn og unge, barnevernet og oppveksttiloud for barn og unge

som arbeider miljoterapeutisk (institusjoner, poliklinikker, ambulant miljeterapi og i andre arbeidssammenhenger hvor
miljoterapi praktiseres). Det stilles krav om at sekeren har tredrig helse- /sosialfaglig utdanning og minst to ars relevant
praksis etter endt utdanning. 45 studiepoeng av videreutdanningen kan etter soknad pa individuelt grunnlag
godkjennes som del av Master i helse- og sosialfag med barn og unge ved Hggskolen i Lillehammer.
Undervisningen foregar vanligvis over 2 dager 5-6 ganger pr. semester.
Seknadsfrist: 1. mai 2006 / Studiestart: August 2006
Soknadspapirer og informasjon finnes pa www.r-bup.no eller ved:
R.BUP Undervisningsavdelingen V/ Kurskoordinator Margrethe Falch, Postboks 23 Tasen, 0801 Oslo

Tif: 22028907/ Fax: 22028901/ Sentralbord: 22028800
Mail: margrethe.falch@r-bup.no

Ski kommune GILLBERG-KURSET 2006

. Bergen, den 22. og 23. mai.
Kultur- og oppleeringsetaten Oslo den 29. og 30.mai

_ O S O
SOKER NY PPT-LEDER. (EJACABPSLED(RDEAT_YRREL ER HOS BARN

Se www.ski.kommune.no for ytterligere informasjon.
Med professor dr.med. Christopher Gillberg, Geteborg

Kontaktperson:
Havard Refsdal Pris:2.400,- (inkl. kaffepauser, enkel lunsj begge dager,

E-post: havard.refsdal@ski.kommune.no samt kursmateriell og kursbevis )

TIf.: 64 87 86 93
For mer informasjon om kurset og pémelding :

www.ps-forum.no
Psykologisk Forum, Arbeiderveien 25. 8516 Narvik.
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[ HELSE BERGEN

Psykiatrisk divisjon

Psykisk helsevern for barn og unge
Klinisk pedagog
100% fast

Psykisk helsevern for barn og unge er ein avdeling som er organisert i tre
seksjonar: Seksjon for poliklinikk, Seksjon for sjukehustenester, Seksjon
for felles faglege tenester. | tillegg ein Seksjon for administrative tenester.
Avdelinga sitt personale er breitt samansett med relevante spesialitetar
representert. Barne- og ungdomspsykiatrien vil i tida framover by pa
spennande og utfordrande oppgaver.

Seksjon for poliklinikkar, BUP Fiell er ein poliklinikk for barn/ungdom og
deira familiar i gykommunane, Askay, Fiell, Sund og @ygarden.Totalt ca.
52 000 innbyggarar. Vi legg vekt pé utvikling, samspel og samarbeid med
vare fire samarbeidskommunar. Det er for tida 15.6 fagstillingar og 2,5
merkantile stillingar knytt opp mot poliklinikken. BUP Fjell er samlokal-
isert med voksenpsykiarien pa Straume, ca 15 min. kjering fr& Bergen
Sentrum. Poliklinikken driv eit utviklings- og forskningsprosjekt angaende
innfering av kunnskapsbasert behandlingsmetoder og systematisk
behandlingsevaluering.

Hovudoppgave i poliklinikken som pedagog vil inngd i er:
Tverrfagleg teamarbeid

Generelt utredning og behandlingsarbeid

Konsultasjon til samarbeidspartnere

Mulighet for & delta i spanande forsknings- og utviklingsarbeide

Den som sekjar ber primert ha klinisk pedagogisk videreutdanning og
godkjenning fra Kliniske Pedagogers Forening. Menn oppfordrast til &
sokje. Personleg egnethet, evne bade til selvstendighet og samarbeid
og arbeidserfaring fra psykisk helsevern vil vektleggast. Sekjare ma
beherske norsk skriftleg og muntlig.

Arbeidsvilkar etter gjeldande avtale.

Kontaktperson: Spesialpedagog Kirsten Lavik, tlf. 56 31 30 00 mail adr:
kirsten.lavik@helse-bergen.no ,

Poliklinikkleder/psykologspesialist Monica Jensen, tif. 56313000 , mail
adr: monica.jensen@helse-bergen.no

Seknad med CV, kopi av attestar og vitnemal sendes til Helse Bergen
HF, Haukeland Universitetssjukehus, Psykiatrisk divisjon, Psykisk hel-
severn for barn og unge, Postboks 1, 5021 Bergen

Merk sgknad: 58/2006
Soknadsfrist: 15.03.2006

TYVERISIKRING
AV DATA & IKT

Hvert ar stjeles det for mange millioner i skolen.
Med enkle og rimelige midler kan utstyret sikres
og dermed reddes for det blir stjalet!

Vi sikrer utstyret rimelig og effektivt!
Spontantyveri vil nesten bli borte og du slipper
a kjope nytt kostbart utstyr!

Kontakt oss for et godt tilbud! | /

Ring Eritech p4 47 89 17 88 eller se “ /
vare nettsider www.eritech.no b /

Sikring av prosjektor

Sikring av skjerm

O TrEGH

Sikring av beerbar PC
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Sykehuset
Asker og Beerum

Sykehuset Asker og Beerum (SAB) tilbyr spesialisthelsetjenester innen

psykiatri og somatikk. Virksomheten holder et hoyt faglig nivi og sykehuset
satser sterkt pd kompetanseutvikling. SAB har omfattende velferdsordninger
for ansatte, barnehagetilbud og tilbud om boliger.

Psykiatrisk senter Berum

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk
Vi har ledig felgende stillinger:

1 klinisk pedagog og
1 pedagog i utdanningsposisjon

Fullstendig utlysingstekst samt elektronisk sgknads-
skjema finnes pa www.sabhf.no eller www.finn.no
Referansenr: 104-2006

Seknadsfrist: 10.03.2006
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www.sabhf.no



Bredtvet
:.: kompetansesenter

Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

Bredtvet kompetansesenter er et Statlig spesialpedagogisk senter for logopedi og har som oppgave a gi tjenester
til barn, unge og voksne med store sprak- og talevansker i nert samarbeid med fagfolk i kommunen/
fylkeskommunen. Senteret er lokalisert pa Bredtvet i Oslo og har to fagavdelinger og en
administrasjonsavdeling. Senteret vil i ar 2006 forvalte ca 38 mill og ha ca 63 arsverk.

Rédgiver

Fast stilling

Arbeidsoppgaver og ansvarsomrader vil bla. veere:

Utviklingsoppgaver knyttet til minoritetsspraklige elever med serskilte behov. Utredning og radgivning ift. barn,
ungdom og voksne med minoritetsbakgrunn og store og spesifikke sprak-, tale-, lese- og skrivevansker, i et
individ- og systemrettet perspektiv. Utvikling av kartleggingsverktgy og tiltaksutvikling i forhold til
minoritetsbarn/-ungdom og voksne med s@rskilte behov. Bidra i systematisering og kompetanseutvikling innen
fagomradene flerkulturell pedagogikk og sprak- og lesevansker. Arrangere kurs for fagpersoner.
Reisevirksomhet ma paregnes.

Kbvalifikasjoner:

Radgiver: Hovedfag/embetseksamen/mastergrad innen spesialpedagogikk/pedagogikk/logopedi.
Dokumentert kompetanse og/eller erfaring i forhold til minoritetsbarn/-ungdom/voksne med sarskilte behov.
Fordypning/erfaring innen fagomradene flerkulturell pedagogikk, sprak- og lesevansker. Erfaring fra
innovasjonsarbeid. Deler av stillingen er knyttet til prosjektet Likeverdig utdanning i praksis. Sprdklige
minoriteter med behov for scerskilt tilrettelag oppleering.

Stillingen er plassert som fglger:
e Radgiver L.pl. 90.500, kode 1434, Itr. 52-56 alternativt
e Seniorradgiver Lpl. 90.500, kode 1364, Itr. 56-58

Fra bruttolgnnen trekkes innskudd til Statens pensjonskasse.

Den statlige arbeidsstyrken skal i stgrst mulig grad gjenspeile mangfoldet i befolkningen. Det er derfor et
personalpolitisk mél & oppna en balansert alders- og kjgnnsammensetning og rekruttere personer med
innvandrerbakgrunn.

Det vil bli lagt vekt pa personlige egenskaper som samarbeidsevne, selvstendighet, fleksibilitet og
arbeidskapasitet.

Opplysninger kan fas ved henvendelse til senterleder Brit Weisath (tlf. 22902900), avdelingsleder Tove
Lindqvist (tIf 22902899) eller seniorradgiver May Britt Monsrud (tlf. 22902863).

Sgknad med godkjent kopi av vitnemal og attester, merket *Nr 72’, sendes Bredtvet kompetansesenter, Postboks
13 Kalbakken, 0901 Oslo innen 10.03.2006.

SPESIALPEDAGOGIKK 0206

55

(7
=
=
E
z
7
>
z
z
o
z
(7]
m
o




B-BLAD

Spesialpedagogikk
Postboks 9191 Grenland
0134 Oslo

Tegn abonnement na!

INIPEDAGOGIKK

Nér ungdom hater
skolen

forskningsutgave

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

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

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

O Medlem/studentmediem kr 300,- per ér.
OJ Ordineert abonnement kr 450,- per ar.

Navn Adresse
Postnummer/sted Telefon
E-post Medlemsnummer

Se for eksempel etikett pa Utdanning

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



