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Tydelige prosedyrer og forutsigbarhet

e Osi Midt i en forhdapentligvis god sommerferie for de fleste i under-
visningssektoren vil «Utvalget for bedre leering for barn, unge og
voksne med serskilte behov», det sdkalte Midtlyngutvalget, komme
med en bebudet NOU. Vart sommergnske i s& mate er at utvalget

beskriver en tydelig tiltakskjede hvor det er klare markeringer av de ulike leddene i skolens stotteap-

parat. Vi har for vert inne pé at kjeden begynner i klasserommet. Det ber veere tydelig hva som skal
skje nar en lerer eller foresatt er bekymret for leeringsutbytte eller sosial tilpasning. Eleven selv kan
ogsa uttrykke bekymring.

Det er selvsagt verken mulig eller gnskelig & detaljbeskrive hva som kan gjores p& den enkelte skole i
en NOU; den enkelte skole ma utarbeide egne prosedyrer som bygger pa de faktiske muligheter som
finnes i egen sammenheng, og pé sentrale foringer for hva som skal skje hvis det for eksempel skal
spkes om ekstra ressurser. At de sentrale foringene er klare og entydige er innlysende, men dette vil
vi komme tilbake til nar vi far se hva utvalget foreslar. Vart anliggende i denne omgang er rammer
og prosedyrer for hva som kan gjores pa det enkelte undervisningssted. Det er der «skoen trykker».

Det er forskjeller i hva den enkelte skole kan makte p& egen hand, og pa hva det ma sokes hjelp til.
Det viktige er at det finnes prosedyrer som samsvarer med skolens ressurser og som har tydelige
anvisninger pa som hva som skal skje nér det har oppstatt en bekymring. Godt utarbeidede prose-
dyrer vil kunne gi alle i skolesamfunnet, inkludert foresatte, trygghet og forutsigbarhet. Ansvar blir
lettere & beere for den enkelte nar fellesansvaret er klart uttrykt.

Npyere rapporter om spesialundervisningen i sd vel grunnskole som videregadende skole tyder pa at
de retningslinjene man har ikke far den effekten de er ment & ha. I den ferske rapporten fra NIFU-
STEP om spesialundervisning i videregdende oppleering (Rapport 17/2009) heter det blant annet at
man i betydelig grad meter leereutfordringer med vente-og-se-holdninger. Det kan nok veere riktig
i en del tilfeller, men har ogsé det ved seg at det kan innebzere at de som har med eleven & gjore blir
varende ved en usikkerhet. Hvor lenge skal vi vente? Dette blir ikke lettere nér vi vet at det er godt
belegg for at tidlig intervensjon har god effekt, men som vist i artikkelen til Rune Sarromaa Haus-
statter i dette nummeret, vil satsing pa tidlig intervensjon utfordre mélsetningen om a operere med
et vidt normalitetsbegrep i skolen. Neij, lett er det ikke, men veldig interessant.
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Lesing etter hjerneslaget
— Hvordan oppleves det a fa redusert sine leseferdigheter?

Hvert &r rammes mer enn 15 000 mennesker av hjerneslag i
Norge. Konsekvensene av slaget varierer betydelig, men for
mange vil svekkede kognitive evner vere et resultat. Denne
artikkelen forseoker & belyse hvordan det oppleves a fa redusert
sine leseferdigheter som konsekvens av et hjerneslag.
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Brith Stokke Kalheim er logoped pa
Universitetssykehuset i Stavanger.

Egil Gabrielsen er forsteamanuensis ved Lesesenteret,
Universitetet i Stavanger.

A kunne lese godt er utvilsomt en sentral ferdighet i dagens
samfunn, og fordi kravene til slik kompetanse har veert jevnt
okende (Elbro, 2001), vil god lesekompetanse veere viktigere
i dag enn for bare f3 titalls ar siden. En funksjonell lesefer-
dighet muliggjor selvstendig og aktiv deltakelse i skriftsprak-
samfunnet, og vi tilpasser vére livi samsvar med den lesefer-
digheten vi har opparbeidet: til utdanning, i arbeidslivet, for a
orientere oss i hverdagen eller som fritidssyssel (Braten, 2007).

Nettopp fordi gode lesekunnskaper er viktig, har man
veert opptatt av hvordan og hvor godt mennesker leser. De

mange nasjonale og internasjonale kartleggingene av barn,
unge og voksnes leseferdigheter som har vert gjennomfort
i lopet av den siste ti-arsperioden, har fatt betydelig opp-
merksomhet i media, blant utdanningspolitikere, leerere og
forskere. Undersokelsene har blant annet avdekket bekym-
ringsfullt store forskjeller i leseferdigheter; mellom land,
mellom aldersgrupper og ikke minst mellom ulike sosiosko-
nomiske grupper. Norge er et av de landene hvor det er satt
inn betydelige ressurser i utdanningssystemet for a utjevne
forskjellene med hensyn til lesekompetanse. (St.meld. nr. 23
(2007-2008), St.prp. nr. 1 (2008-2009)).

Det er ulike grunner til svak leseferdighet. Mange vil
assosiere problemet med dysleksi. Arsaken til dysleksi
knyttes til ulike medfedte defekter i de deler av hjernen som
har med skriftspraklige fungering a gjore. Andre forklaringer
til svak lesekompetanse kan vaere mangelfull skolegang og
sviktende kvalitet i leseoppleeringen. Utilstrekkelig lese-
kompetanse kan ogsa skyldes manglende praktisering. For
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Det er forst nar man mister noe, at man virkelig

forstar hva man har hatt!

& opprettholde leseferdigheten, ma denne vedlikeholdes og
videreutvikles gjennom jevn bruk for 4 kunne imgtekomme
okende lesekrav i arbeids- og samfunnsliv.

Denne artikkelen tar utgangspunkt i en studie av fem
personer som hadde velfungerende lesekompetanse for et
hjerneslag i voksen alder resulterte i redusert leseferdighet.
Alle informantene hadde fram til hjerneslaget rammet, brukt
leseferdighetene aktivt i yrkes- og fritidssammenheng. Pro-
blemstillingen for studien har veert a fa fram informantenes
egne opplevelser om hvordan de har opplevd tapet, pa hvilke
omrader de fikk problemer med lesingen, og folelsene dette
har gitt. Informantene formidler verdifull informasjon ved &
fortelle om sine opplevelser med lesing etter hjerneslaget pa
en slik mate at man skjonner gehalten i det gamle ordtaket:
«Det er forst ndr man mister noe, at man virkelig forstar hva
man har hatt!»

Vi har hatt ulike data til rddighet for & kunne belyse end-
ringen i lesekompetanse. For det forste er det gjennomfert
et intervju med hver av de fem informantene. Foruten 3 for-
telle om sine opplevelser, har informantene i intervjuet ogsa
besvart noen graderingsspermal. Gjennom graderingsspors-
malene onsket vi 4 fa vite noe om i hvilken grad lesevanskene
hadde innflytelse pa deres livskvalitet. Videre har vi kartlagt
informantenes leseferdighet med en ordkjedetest (Hoien og
Tennesen, 2008) og med noen utvalgte leseoppgaver hentet
fra de to internasjonale kartleggingene av voksnes lesefer-
digheter, IALS (International Adult Literacy Survey) og ALL
(Adult Literacy and Life Skills Survey) (Gabrielsen, 2000;
Gabrielsen et al. 2005). En slik flerdelt informasjonsinn-
henting ble valgt for & ha en bred tilneerming til problem-
stillingen. I tillegg var det interessant a se i hvilken grad kart-
leggingen av funksjonell leseferdighet ville samsvare med
informantenes subjektive opplevelser.

Kort om hjerneslag

Hjerneslag er en fellesbetegnelse pa at blodforsyningen til
hjernen forstyrres, med det resultat at deler av hjernen i en
periode vil veere uten blodforsyning (Rusell mfl., 2006). Blod-
forsyningstapet forarsakes enten ved at en blodpropp setter
seg fast i en av hjernens blodarer (hjerneinfarkt) eller ved at
en bloddre i hjernen brister (hjerneblodning). Bdde hjerne-
infarkt og hjernebledning vil forarsake at hjernevev og ner-
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veceller skades, og vil medfore en storre eller mindre hjer-
neskade i disse omrédene (ibid.). Hjerneskaden vil vise seg
i form av ulike nevrologiske utfall som for eksempel lam-
melser, sprakvansker, spise- og svelgvansker, synsvansker
eller ulike kognitive utfall. Ved et hjerneslag oppstér slike
nevrologiske utfall plutselig (Rusell mfl.,, 2006), og syk-
dommen kjennetegnes ved at man er funksjonsfrisk fram til
sykdommen rammer.

Presentasjon av informantene
Informantene i studien er valgt ut etter folgende kriterier:
¢ Informantene skulle ha gjennomlevd et hjerneslag
¢ Informantene skulle ha vaert i arbeid helt fram til
tidspunktet for hjerneslaget, i et yrke som krevde
minimum tre ars hoyskoleutdanning
¢ Informantene hadde fatt redusert leseferdighet
som folge av slaget

Studiet er godkjent gjennomfert av NSD (Norsk Samfunns-
vitenskapelig Datatjeneste) og REK Vest (Regional komité
for medisinsk forskningsetikk). Samtlige informanter har i
tillegg godkjent anonymiseringen og sitatene som brukes i
denne artikkelen.

Informantene er bdde menn og kvinner. I anonymise-
ringen stemmer forholdet mellom kvinner og menn, selv
om kjennet ikke alltid stemmer overens med virkeligheten.
Alder varierer fra +2 &r til -2 ar i forhold til reell alder. Antall ar
siden hjerneslaget kan variere med +/- 1 ar. Ellers er yrkene
omskrevet til yrker med tilsvarende utdanning; type arbeids-
plass er forandret.

Solveig er 55 &r. Hun er en familiemor som midt i karrieren
i et stort oljeselskap, opplevde & bli rammet av et venstre-
sidig hjerneslag. Slaget gav henne en hjerneskade som resul-
terte i taleproblemer, lesevansker og hoyresidige lammelser.
Det er na fem ar siden slaget rammet, og tilveerelsen er frem-
deles sterkt preget av folgene etter hjerneslaget. Hun kom
aldri tilbake til jobb og er i dag 100 % uferetrygdet. Hun har
leert seg 4 leve med lammelsene, men foler tilvaerelsen totalt
sett sveert forandret.

Lesevaner for hjerneslaget: Jeg leste fagblader i forhold til
jobb, data, flere aviser hver dag, krimbeker innimellom.



Qyvind var glad i yrket sitt og gledet seg hver dag til & g& pa
jobben. Jobben krevde mye avham og tok mye av tiden hans,
bade «for og etter jobb», og han var i full jobb selv om han
naermet seg pensjonsalderen. Da hjerneslaget rammet, var
han 58 ar og i full gang med et storre prosjekt i kommunen
han tilhorte. Rett etter slaget opplevde han problemer med
nedsatt styrke i hele den heyre siden av kroppen samt store
synsforstyrrelser. Dette resulterte i vansker med & fullfore
prosjektet og han er i dag, to ar etter slaget, uferetrygdet og
har et stort savn etter jobben han maétte forlate.

Lesevaner for hjerneslaget: Jeg har alltid kunnet lese,
alltid elsket & lese. Jeg leste boker (ogsd engelsk og fransk
litteratur) — helst et par boker i uken. Jeg leste i jobben, jeg
leste i fritiden, jeg leste aviser, og jeg abonnerte pa ulike tid-
skrifter som Illustrert vitenskap og National Geographic. Jeg
leste i forbindelse med forarbeid og etterarbeid i jobben, og
jeg leste pa dataen.

Harald er en mann pd 52 ar. Han hadde et politisk verv pa
fulltid og var sveert samfunnsengasjert. Dette beted opp-
gaver bade pa dag og kveldstid, og mye lesing for & holde seg
orientert. Han hadde tidligere slitt noe med helsen, men var
totalt uforberedt pé slaget som rammet den venstre hjerne-
halvdelen. Slaget forte til lette lammelser og en nummen-
hetsfolelse i hele hayre side. I tillegg var det udefinerbare
vansker i forhold til synet og noe talevansker. Vanskene van-
skeliggjorde yrkes- og fritidsaktiviteter. Han er ett ar etter
slaget i jobb, men har fremdeles vansker i forhold til lesing.
Han har kjempet mye for & komme «tilbake» etter slaget, og
opplevde at det var vanskelig a fa hjelp i forhold til vanskene
han slet med.

Lesevaner for hjerneslaget: Jeg leste aviser, artikler, saks-
papirer i store mengder og budsjettark. Boker pé fritiden,
medlemskap i flere bokklubber.... jeg hadde stor glede
av 4 lese. (oppsummering av uttalelser pa ulike steder i
intervjuet)

Grethe hadde veert borti flere alvorlige sykdommer for hun
ble rammet av hjerneslag. Hun var ansatt i en avis, og ved
siden av & skrive, medforte jobben hoytlesing av nyheter i
avisens tv-kanal. I fritiden hadde hun ulike freelance-jobber.
Da slaget rammet i venstre hjernehalvdel, var hun 36 ar og

hadde familie og sma barn. Slaget resulterte i talevansker
og lesevansker. I begynnelsen var lesingen sveert vanskelig,
béde ordavkoding, heytlesing og leseforstéelse. I dag har
hun kun problemer med & lese manuskripter hoyt, dette har
resultert i at hun i noen grad maé leere tekster utenat. Selvom
hun har funnet en losning pé sine vansker, forer disse van-
skene til merarbeid i jobben. Hun opplever derfor arbeidet
mer krevende i dag, enn det var tidligere. Likevel er hun
sveert takknemlig for at hun, ett ar etter slaget, fortsatt kan
holde p& med det hun liker & gjore.

Lesevaner for hjerneslaget: Pa fritiden sd leste jeg boker
med ujevne mellomrom, i rykk og napp. Som regel krim...
ofte engelske boker fordi jeg liker 4 lese de pa orginalspraket.
Pé jobb leste jeg allslags stoff egentlig. Mye pa nett, en del
avis og en del sakalt promtertekst som er en tekst som svirrer
foran kamera, slik at vi kan se teksten og lese teksten mens vi
ser i kamera. Dette var stort sett det jeg leste tidligere.

Elisabeth er smabarnsmor og det er to ar siden slaget
rammet. Hun var da 33 ar, og hadde en spennende jobb i
forhold til undervisning og utviklingsarbeid i kommunen.
Hun varistarten pasin yrkeskarriere da slaget bratt og brutalt
stoppet denne. Slaget medforte talevansker, lesevansker og
lammelser i hgyre arm og fot. Hun er fremdeles avhengig av
rullestolen og lesevanskene er s omfattende at hun selv har
sma forhdpninger om noen gang a kunne komme tilbake til
arbeidslivet.

Lesevaner for hjerneslaget: Jeg leste boker! For hadde
jeg stabel pa stabel, leste og leste og leste. Det var skjonn-
litteratur og krim og barnebeker. Alt! Jeg leste tidligere mye
aviser og ogsa en del i jobben. (oppsummering av uttalelser
pé ulike steder i intervjuet)

Intervjuet

Vivil i det folgende presentere eksempler pa informantenes
folelser rundt lesetapet. Presentasjonen er inndelt slik det
etter hvert ble naturlig 4 inndele uttalelsene etter & ha syste-
matisert og sammenfattet de ulike intervjuene.

Opplevelser i den tidlige sykdomsfasen
Samtlige informanter oppdaget tidlig i sykdomsfasen at de
ikke kunne lese som for. I akuttfasen, det vil si den tiden
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informantene var pd sykehuset for medisinsk hjelp og senere
primeerrehabilitering, kan det synes som om oppdagelsen
for enkelte forte til resignasjon og undring. Leseferdighets-
tapet ble en del av helheten og foyde seg inn i rekken av tap
og utfall som hjerneslaget resulterte i:

Jeg forstod lite og ingenting av det som hadde skjedd. Jeg var
nok ennd veldig forvirret pa det tidspunktet og utslatt. I de
forste dagene, sa var det pa en mdte depressivt og tungsindig.
Jeg bekymret meg ikke sa mye om det. Jeg bare konstaterte at
na kunne jeg ikke gjore det heller. (Harald)

I denne forste fasen beskrives ogsa forbloffelse, det synes sa
rart 4 ikke kunne gjore det man alltid har gjort:

Iden grad jeg klarte a se det ordet jeg leste, sa klarte jeg ikke a
sette dem sammen, og jeg skjonte ikke sammenhengen mel-
lom en overskrift og bildene. Jeg forstod egentlig veldig lite. Det
var helt gresk for meg. Dette hadde jeg gjort mange ganger, og
sa plutselig sa forstod jeg ikke sammenhengen eller hva som
var saken rett og slett....det var en periode jeg ikke kunne lese
noe som helst. (Grethe)

Dette utsagnet beskriver samtidig at denne informant-
gruppen ikke er voksne svake lesere i tradisjonell forstand.
Alle informantene i studien har for hjerneslaget hatt en vel-
fungerende leseferdighet, noe som gjor at de har positive
erfaringer og gode folelser rundt det & beherske skrift-
spraket. I tillegg har informantene bevart forstdelsen av
hvordan lesetekster er bygd opp og har fremdeles en strategi
i forhold til & behandle lesetekster. Da Grethe forstod at hun
etter hjerneslaget métte «leere 4 lese pa nytt», sier hun:

Jeg hadde jo lcert d lese for, s det var jo ren kapitulering
komme tilbake...... det er stor forskjell pa meg og 8-dringen
min. (Grethe)

Opplevelser nar informantene kom hjem fra sykehuset

Da informantene kom hjem, forandret folelsene til lesing seg
fra & veere et nevrologisk utfall man registrerte, til et utfall
man forholdt seg aktivt til. Informantene provde & opp-
rettholde tidligere lesevaner, og noen av dem oppdaget at
enkelte ting i forhold til lesing «bare var der». Elisabeth ble
glad over folgende oppdagelse:
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Godt d oppdage at ikke alt er borte, noe er der i forhold til
lesing. Jeg kan huske ord, ordbilder, for eksempel ma, du, kan,
ulike endelser. Jeg studerer det og leser. Men jeg strever hvis
ordet blir for langt. Men noen ord vet jeg bare hva er. Jeg
kjenner ordbildet. Sa nar jeg leser sa ser jeg ordbildene og for-
star disse, men jeg kan ikke stave meg fram til ord. (Elisabeth)

Samtlige informanter uttrykte frustrasjon over a ikke kunne
lese som tidligere, og de jobbet pa ulike mater for at lesingen
skulle fungere, mange folte seg overlatt til seg selv i denne
jobbingen. Det kan synes som om den positive opplevelsen
av tidligere & ha brukt lesing aktivt i hverdagen, skulle bli en
drivkraft i forhold til 4 vinne tilbake denne ferdigheten:

Jeg var avhengig av a kunne lese, og avhengigheten min ble en
drivkraft. Hadde jeg ikke hatt dette behovet, s hadde jeg nok
heller ikke tatt den lange rundgangen jeg tok i forhold til a fa
hjelp til lesevanskene. Nar jeg har veert syk tidligere, blant annet
hjerteinfarkt, har det vcert tilgjengelig et hjelpeapparat etterpa.
Slik var det ikke na. Det oppdaget jeg nar jeg ringte rundt for d
fa hjelp til lesevanskene. Jeg ringte Sunnaas, Lassa og Lesesen-
teret, jeg var i kontakt med NAV og hjelpemiddelsentralen, jeg
ringte en forfatter som jobber pa Universitetet i Oslo, og som har
skrevet bok om dette, jeg var hos logoped. Ingen kunne hjelpe
meg med teknikker og metoder for a lette lesingen. (Harald)

Det kan veere at det var denne drivkraften som gjorde at
enkelte av informantene brukte mye tid og energi pa 4 fa
lesingen til 4 fungere mest mulig som tidligere. Drivkraften
til 4 lese gjorde ogsé at enkelte utarbeidet egne leseteknikker
for & fa lesingen til & fungere best mulig, for eksempel ved a:

* melde seg pa rosemalingskurs for & trene seg opp til &
se strekene der de skulle veere (Qyvind)

fore tall i teksten i sirlige rubrikker. Forst da kunne han
lese dem. (Harald, teknikk 1)

¢ dele lange tall i «toer-bolker». Nar jeg tenkte tall parvis,
kunne jeg lese og forsta tall med bade 6 og 7 sifre.
(Harald, teknikk 2)

bruke trelinjal (linjalen matte ikke veere gjennomsiktig!)



Drivkraften til a lese gjorde at enkelte utarbeidet egne
leseteknikker for a fa lesingen til a fungere best mulig.

som jeg la under linja for 4 holde denne i fokus.
Deretter brukte jeg pekefingeren og pekte pa ord
for ord mens jeg bokstaverte meg gjennom ordet.
(Harald, teknikk 3)

skrive ut dokumenter i dobbelt format. (Harald, teknikk 4)

omgjore dokumenter til lik skrifttype. Det var viktig
for meg at bokstaver var i samme storrelse og at
mellomrommene mellom bokstavene og tallene
var like hele veien. (Harald, teknikk 5)

Opplevelser nar hverdagen begynte 4 normalisere seg
Senere, ndr hverdagen begynte 4 normalisere seg, virker det
som om informantene far fole virkningen av 4 ha nedsatte
leseferdigheter. Lesetapet ble synlig pa flere omrader, trolig
fordi lesing alltid har veert en stor del av deres hverdag. De
beskrev ulike dagligdagse situasjoner der lesevansken ble
slitsom og savnet merkbart:

—jeg blir sliten av 4 lese avisen (Harald)
—jeg ma bruke sa mye tid pa lesingen (Harald)

—det tar sd lang tid 4 betale regninger,
vanskelig & lese tall (Qyvind)

—jeg savner a kunne lese bak pa eskene nér jeg
gar i butikker (Elisabeth)

—jeg savner a kunne lese oppskrifter (Elisabeth)

—jeg savner a kunne lese mine egne brev (Elisabeth)
Lesevanskene fikk ogsa betydning for deltakelse i ulike fami-
liesituasjoner. De med smé barn savnet & kunne lese for

barna. En informant fortalte at han som godt voksen endelig
hadde fatt tid til & lese skjennlittersere boker som han og

kona diskuterte. Informanten savnet & ikke lenger kunne
dele denne fritidsaktiviteten sammen med kona. Ellers
beskrev informantene at lesevanskene ogséa ble merkbare i
fritidssituasjoner som er knyttet til boker, aviser og fjernsyn:

— beker og aviser har veldig mange og vanskelige ord.
Jeg forstar bare halvparten. Feelt! (Solveig)

— rulletekstene som svirrer under hvert bidige
debattprogram pa TV gjor meg helt surrete.

— hvorfor ma de ha disse forbaskede rulletekstene?
(Harald)

— jeg er avhengig av skrifttyper nér jeg leser aviser. Det er
vanskelig & fokusere og a tolke blandede skrifttyper i en
avisside eller tekst. (Harald)

For samtlige informanter har lesevanskene fétt direkte folger
for jobben de hadde for hjerneslaget rammet. Tre av infor-
mantene har mattet slutte, to avdem er av den oppfatning at
lesevanskene var primeerarsaken til at de ikke lenger kan jobbe.
Alle gir uttrykk for at de savner jobben, en av informantene gir
ogsd uttrykk for savn av kolleger og det sosiale livet som var
en del av jobben. To av informantene var etter kort tids syke-
melding (ca. 4 méneder) tilbake i jobb og utrykker glede over
dette. Begge disse informantene mé ta hensyn til lesevan-
skene, men de «far det til» med kreative lpsninger.

Oppsummert kan det tyde pa at folelser i forhold til lese-
tapet, forandres i lopet av rehabiliteringsperioden. Fra &
veere en vanske som informantene er forundret over og for-
holder seg avventende til (akutt- og primerrehabiliterings-
fasen), blir den noe de engasjerer seg i, og de jobber aktivt
for & fa leseferdigheten tilbake (den forste tiden hjemme).
Nér man har levd med vansken over tid, kan noen finne seg
kompenserende teknikker, enkelte beskriver ogsé at de har
funnet andre meningsfylte aktiviteter som ikke er knyttet
opp mot lesing.
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Provekl. Resultat Tidsbruk Resultat Tid Oppgave- Vurdering 1* Vurdering 2**
Ordkjede Basis Basis Min. Oppgavehefte hefte Min.
Solveig 2 6/6 11.0 10/12 38 10 10
@yvind 4 6/6 2,0 9/12 12 6 2
Harald 1 6/6 2,30 10/12 10 10 9
Grethe 7 6/6 2,30 12/12 11 1 4
Elisabeth 1 6/6 8,0 9/12 16,5 10 8
Kvantitative mal p& informantenes leseferdigheter Basisheftet

etter slaget

*: Svar pa sporsmalet «Gir lesevanskene praktiske konsekvenser for livet
dit2»

**: Svar pa sporsmalet «Har lesevanskene innflytelse pa din livskvalitet?»
(Pa begge sporsmalene 1= nei, ingen ting, 10= ja, mye)

Tabellen foran viser resultatene fra ordkjedetesten, basis-
heftet (enkle oppgaver pé niva 1 fra ALL) og oppgaveheftet
(oppgaver panivé 1, 2 og 3 (av 5 niva) fraIALS og ALL). Videre
har vi vist den enkelte informants tidsbruk pa de tre nevnte
oppgavetypene. I tabellen inngar ogsd informantenes svar
pé to spersmal hvor de blir bedt om a vurdere leseproble-
menes innflytelse pd deres livskvalitet slik dette oppleves
ved intervjutidspunktet.

Ordkjedetesten
Resultatet pa ordkjedetesten gir en indikasjon pa per-
sonens avkodingsferdighet. Personen skal pa fire minutter
markere ordgrensene for fire ord som er satt sammen uten
mellomrom. Resultatet uttrykkes som stanineskére (prove-
klasser fra 1-9).

Tabellen viser at fire av de fem informantene skérer under
gjennomsnittet, tre har det som mé omtales som en bekym-
ringsfull svak avkodingsferdighet. Grethes resultat er pa den
annen side, godt over gjennomsnittet for voksengruppen
(proveklasse 7).
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Disse 6 oppgavene ble brukt i ALL-undersokelsen for & iden-
tifisere informanter med sa svake leseferdigheter at det ikke
ville veere hensiktmessig & presentere dem for oppgaver med
hoyere vanskegrad. Kriteriet som ble brukt var at dersom en
ikke svarte riktig pa minst 3 av de 6 oppgavene, ble inter-
vjuet avsluttet.

Vi ser av tabellen at alle vare fem informanter svarte
korrekt pa samtlige basisoppgaver. Tidsbruken er imidlertid
veldig ulik; mens @yvind, Harald og Grethe har brukt 2 til 2
Y2 minutt pa disse oppgavene, har Elisabeth og Solveig brukt
henholdsvis 8 og 11 minutter.

Oppgaveheftet

Resultatene pa oppgaver viser at alle fem informantene
klarer minst 9 av de 12 oppgavene. Grethe svarer korrekt
pé alle oppgavene, med en tidsbruk pd 11 minutter, @yvind
og Elisabeth har feil pa 3 oppgaver, tidsbruken er pa hen-
holdsvis 12 og 16,5 minutter. Solveig er igjen den som bruker
veldig lang tid (38 minutter), men med riktig skare péd 10
av de 12 oppgavene. Ogsd Harald har bare 2 gale svar, hans
tidsbruk pa oppgavene er 10 minutter.

Med sé vidt fa oppgaver kan vi ikke si presist hvor pa
skalaen den enkelte informant befinner seg, og resultatet gir
ikke grunnlag for & definere noen av dem som svake lesere
ut fra kriteriene som har veert anvendt i de internasjonale
kartleggingene IALS og ALL. Hvis man derimot ser resul-
tatene i lys av at alle informantene har heyere utdanning og




[ undervisningen av den slagrammede ma det veere
tilgang til mange ulike lesetekster som setter krav til
ulike lesestrategier, og som ogsa representerer en stor
variasjon med hensyn til interesseomrader.

har arbeidet i det som betraktes som leseintensive jobber,
vil resultatene, med unntak av Grethes, veere klart svakere
enn resultatene i en sammenligningsgruppe med samme
utdanningsniva.

Sammenheng mellom resultater og egenvurdering

Vi skal her kort se pa resultatene for hver av de fem delta-
kerne og holde dette opp mot deres egen vurdering av lese-
funksjonen pa testtidspunktet.

Grethe loser alle leseoppgavene fra IALS/ALL korrekt pé
relativt kort tid og har ogsé en avkodingsferdighet som plas-
serer henne i den beste fjerdedelen av voksenbefolkningen.
Pé testtidspunktet synes hun 4 ha smé problemer med lesing,
noe som ogsa bekreftes av hennes egenvurdering hvor hun
angir at leseproblemene nd er smé og har relativt beskjeden
innvirkning pa hennes fungering i dagliglivet. Hun oppsum-
merer da ogsa i intervjuet situasjonen sin slik:

Jeg tenker ikke pa nar jeg leser. Ikke nd lenger. Men det har
kommet gradvis. I begynnelsen mdtte jeg sette meg ned for
a gjore den jobben a lese. Etter hvert har det gatt lettere og
lettere. Med unntak av hoytlesing, er det normalt na. (Grethe)

Oyvind klarer seg ogsa rimelig godt pa testene. Han ligger
litt under gjennomsnittet p& ordkjedeproven (proveklasse
4) og mestrer 15 av 18 oppgaver pd leseforstielsesprovene.
Han er blant de tre som bruker kortest tid pa disse provene.
Qyvind rapporterer imidlertid at lesevanskene har praktiske
konsekvenser i dagliglivet, fordi disse er en av &rsakene til at
han ikke lenger er i jobb. Han har imidlertid etter hvert opp-
daget at forlighet ogsa er viktig, og at dagene kan fylles med
andre ting enn jobb. Selv om det var hardt a tape deler av
leseevnen, har han né gjenvunnet sadpass mye ferdigheter at
lesevanskene ikke lenger gir store praktiske konsekvenser i
hverdagen.

Harald Klarer seg godt pa leseforstdelsesprovene (16 av 18
oppgaver korrekt). I tillegg er han den som bruker kortest
tid pa disse provene. Resultatet stér i sterk kontrast til den
svake skédren pa ordkjedeproven (proveklasse 1). Det siste
resultatet tyder pa at han har sterst problemer néar han er

uten kontekstuell stotte i lesingen. Nar han fér spesifisert
hva han skal lete etter i teksten, finner han det lettere. Med
andre ord: Ordkjedetesten tok tid fordi han matte lese hvert
ord helt presist og riktig, lesetekster der han kun skulle lete
etter et konkret svar gikk raskere fordi han ikke brydde seg
noe om de ovrige opplysningene som ble gitt i teksten. Men
at ogsa denne siste strategien er krevende, bekreftes av dette
utsagnet fra Harald:

Jeg blir fremdeles veldig trett av d lese. Det tar pa meg. (Harald)

Elisabeth er en informant som arbeider langsomt med opp-
gavene. Hun skdrer i proveklasse 1 pd ordkjedeproven og
bruker betydelig lengre tid pé leseforstaelsesprovene, enn tre
av de fire andre informantene. Hun ga opp 4 lese oppgave-
sporsmalene selv og métte fa disse lest opp for seg.

Intervjuer: Da skal du fa noen leseoppgaver her. (Smasnakk
fram og tilbake)

Elisabeth ( prover & lese sporsmaélet hoyt, leser noen ord
riktig, andre ord helt feil, leser ikke ordene etter hverandre):
Jeg forstar det ikke

I: Forstar du ikke sporsmdalet?
Elisabeth: (latter, prover & stave seg fram igjen). Nei (prover
4 stave ord for ord, far noe til, andre ting strever hun med)

I: Jeg skal lese sporsmalet for deg, sd ser du om du klarer d
svare pd oppgaven.
Elisabeth: Ja takk!

I: Her er en annonse for Unicef. Strek under den setningen som
forteller hva en vaksine koster.

Elisabeth: Ah.... (forstielsestonefall). Vaksinen koster 3 kroner
(tok 20 sek pd a finne svaret)

I: Sa nar jeg leser sporsmalet for deg, kan du se etter svaret i
teksten?

Elisabeth: Ja, for jeg lette etter krone (hun studerer teksten
videre og spor meg: hva star der? I svarer meslinger, og hun

svarer: dja...).

I: Du skal fa neste oppgave (hun forseker seg pa spersmalet,
men sier: «Jeg forstar ikke.») Jeg skal lese sporsmadlet for deg:
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Resultatet hennes pé leseforstéelsesproven er pa bakgrunn
av dette, overraskende godt, med 15 av 18 korrekt loste opp-
gaver. Det er rimelig 4 tro at opplevelse av problemer med
staving og okt tidsbruk i forbindelse med lesing, er noe av
forklaringen nar hun melder tilbake at hun opplever dette
vanskelig, og at problemet pavirker hennes opplevelse av
livskvalitet i stor grad.

Solveig bruker lengst tid av alle med leseoppgavene. Hun
skarer tilsvarende proveklasse 2 pa ordkjedeproven og klarer
16 avde 18 leseforstéelsesoppgavene. Hun brukte til sammen
49 minutter pa disse oppgavene, noe som er ca. 4 ganger mer
tid enn Harald og dobbelt sa mye tid som Elisabeth (som rik-
tignok fikk spersmalene lest opp). Lesing er for Solveig blitt
en langt mer krevende prosess enn for hjerneslaget. Den tar
tid, energi og konsentrasjon pé en helt annen méte enn for.
Solveig vurderer naturlig nok at leseproblemene pavirker
hverdagslivet og livskvaliteten hennes i betydelig grad.

Oppsummering av undersokelsen

Vi skal i det folgende gi en sammenfatning av studiens
hovedfunn og avslutte med noen tanker om spesialpedago-
giske utfordringer som vil veere en naturlig folge av informa-
sjonen framkommet i studien.

Samtlige informanter opplevde nedsatte leseferdigheter
som et tap og kan beskrive dette detaljert, noe som viser
deres neerhet til tapet. Hvordan de opplevde tapet, forandret
seg etter hvert, og ble bestemt av forhold som tidspunkt
etter hjerneslaget, andre negative konsekvenser etter hjer-
neslaget, og hvorvidt informanten hadde opplevd alvorlige
sykdommer tidligere. De reduserte leseferdighetene gav pro-
blemer pa ulike arenaer i hverdagslivet; ijobb, i fritid og prak-
tiske dagligdagse gjoremal. Opplevelsene rundt tap av lese-
ferdighetene beskrives blant annet med ord som «slitsomt»,
«tar tid», «uforstdeligr, «forferdeligr og «frustrasjon». Av
disse folelsene er det begrepene «slitsomt» og «tar tid» som
beskriver flest lesesituasjoner, noe som kan indikere at infor-
mantene ofte oppfatter lesingen som en energikrevende
og tidkrevende prosess. For enkelte av informantene forte
frustrasjonen til stahet og kreativitet for om mulig kunne
avhjelpe lesevanskene, noe som synes a ha hatt positive kon-
sekvenser for utviklingen pé dette omrédet.
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Det ble ogsa gjennomfort en lesetest som malte bade avko-
dingsevne og evne til 4 finne fram til etterspurt informasjon
i en lesetekst. Formédlet med lesetesten var & sammenholde
de mer objektive resultatene med informantenes egne opp-
levelser av lesing.

Testen sier noe om leseferdigheten pé intervjutids-
punktet, og vi har ikke noen mal pé informantens lesefer-
dighet for hjerneslaget inntraff. Felles for alle fem infor-
manter var, som nevnt tidligere, likevel at de hadde hoyere
utdanning og hadde veert i det som kan kalles for lesein-
tensive jobber for de ble rammet av et hjerneslag. Hjer-
neslaget hadde blant annet som konsekvens at de opplevde
& fa svekket sine leseferdigheter pd ulike mater. Gjennom
intervjuene kom det fram at de hadde brukt ulike strategier
for & kompensere for det opplevde lesetapet, og at utvik-
lingen med hensyn til bedring av egen leseferdighet, var
veldig ulik for de fem.

Noen spesialpedagogiske refleksjoner

Gjennom denne studien er det kommet fram at infor-
mantene i ulik grad gjor bruk av tidligere innleerte lesetek-
nikker i mote med en lesetekst. Dette bor fore til at spesi-
alpedagoger moter slagrammede med lesevansker pad en
annen mate enn voksne som alltid har hatt nedsatte lesefer-
digheter. I undervisningen av den slagrammede ma det veere
tilgang til mange ulike lesetekster som setter krav til ulike
lesestrategier, og som ogsa representerer en stor variasjon
med hensyn til interesseomréder. Dette for & stimulere mest
mulig av tidligere innleerte strategier og forkunnskaper, noe
som samtidig kan motivere til hyppigere lesing.

Studien har ogsa vist at den objektive lesetesten ikke
alltid gjenspeilte informantenes subjektive opplevelser. Det
er viktig & veere oppmerksom pa at dette ogsa kan veere til-
felle for andre som har fatt nedsatte leseferdigheter som
folge av hjerneslag. Leseoppgaver for denne gruppen ber
derfor omfatte bade tekster som har et hoyere og et lavere
niva enn det resultatene pa ulike lesetester skulle tilsi.

Nar en har kunnet lese godt tidligere uten & maétte tenke
naermere over det, har lesingen blitt en naturlig del av livet.
Fordi lesingen for de fleste gér sa uanstrengt og raskt, kan det
veere vanskelig 4 sette seginnihvordan det er & tape hele eller
deler av denne viktige ferdigheten. Det er derfor nyttig at vare



informanter har delt sine tanker og opplevelser. Harald er av
den oppfatning at man ma fortelle hvordan det er, fordi man
ikke kan forvente at andre skal ha tenkt igjennom hvordan
det oppleves & miste leseferdigheten. Han sier:

Men du vet, det er vel sann som med de fleste tingene her i livet
at du tenker pd en del ting at de er selvfolgelige. Det du har
leert som du ikke vet du har lcert, har gatt inn i et automatikk-
system. Det tror jeg ingen tenker pd den mdten for de kommer
borti det......Men vi tenker ikke pad dette i hverdagen, man gjor
ikke det nar man aldri har veert borti noe. De menneskene
som surfer igjennom uten d veere uheldige, jeg tror ikke vi kan
forvente at de skal tenke pa sant. Vi hadde blitt spro om vi
skulle gatt rundt a tenke pa de tingene. (Harald)

Informantene har opplevd vanskene pa kroppen og er blitt
tvunget til 4 reflektere over sin nye lese-/livssituasjon. Det er
nyttig & f4 et innblikk i deres tanker, fordi erfaringene forha-
pentligvis vil gjore oss bedre i stand til 4 mote slagrammede
med tilneermet lik problemstilling.
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Tilpasset oppleering i et inkluderingsperspektiv

Tilpasset oppleering innen rammer av et leeringsfellesskap dreier

seg om tilpasning til enkeltelever sa vel som til leeringsfellesskap.
Artikkelen belyser hvilke utfordringer tilpasning gir innen forskjellige
leeringsfellesskap og den betydning disse leeringsfellesskapene har

for en tilpasset opplering.

Elsa Lofsnaes er forsteamanuensis ved Hogskolen i
Nesna.

Undervisningsfellesskap utgjer en viktig arena for lering
(Vygotsky, 1978). Den rammen for leering som et undervis-
ningsfellesskap utgjer, framheves i var nasjonale leereplan:

Tilpasset oppleering innen fellesskapet er et grunnleggende
element i fellesskolen. Oppleeringen skal legges til rette slik
at elevene skal kunne bidra til fellesskapet og ogsi kunne
oppleve gleden ved a mestre og na sine mal (K06:33).

Bachmann og Haug (2006) skiller mellom en smal og en
vid forstdelse av tilpasset oppleering. Den smale forsta-
elsen er knyttet til organisering av undervisningen, mens
den vide forstaelsen er mer & oppfatte som en ideologi som
skal prege hele virksomheten ved skolen. I denne artikkelen
ses tilpasset oppleering i en vid forstéelse, i lys av leerings-
milje hvor leringsaktiviteten finner sted. Videre droftes den
leeringseffekt som kan komme ut av en vid forstaelse av til-
passet opplering nar dette fellesskapet eller leeringsmiljoet
ikke er tilpasset mangfoldet av elever.

Leering er ein totalprosess av samverkande funksjonar, som
omhandlar handlingar, kognitive, sosiale og emosjonelle
eigenskapar og holdningar bade til seg sjolv, til andre, til
arbeid, leering, idear og livsytringar. Dette betyr at lceringspro-
sessen md forstas i eit heilskapsperspektiv (Befring, 2008: 8) .
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Alfred Schutz (1982) sier at innen et fellesskap utvikles det
han kaller for «handlingsmenstre». Dette «handlingsmen-
steret» er pavirket av de forventninger partene p& bakgrunn
av erfaring har til hverandre. «Handlingsmenstrene» i et
leeringsmiljo skapes i samhandling mellom leerer og elever.
I undervisnings- og leeringssituasjoner opptrer det faglige
og mellommenneskelige samtidig og innvevd i hverandre.
En ma derfor tenke bade leeringsfellesskap, faglig og sosial
leering i et samlet grep.

Som grunnlag for & utvikle gode fellesskap eller leerings-
miljeer framhever den nasjonale leereplanen elevenes med-
virkning i beslutninger som gjelder egen og gruppas lering.
Dette er et mél a strekke seg mot mer enn noe som umid-
delbart kan praktiseres eller fungere i alle leeringsmiljoer.
Malsetningen erkjenner imidlertid betydningen av god sam-
handling i et sosiokulturelt perspektiv hvor bl.a. undervis-
ningsorganisering og tydelig ledelse er viktige faktorer.

De «handlingsmenstre» (Schutz, 1982) som eksisterer
i leeringsfellesskapet skaper en grobunn for leering eller
hemmer leering. All undervisning ma derfor ta utgangspunkt
ihva som har mulighet til & fungere hensiktsmessig innen det
aktuelle leeringsfellesskapet. Det gjelder enten en tenker til-
pasning til hele elevgruppas funksjonsniva som sédan, eller
tilpasning til den enkelte elev. Nar elever er inkludert i fel-
lesskapet, kan ikke tilpasset undervisning for disse elevene
ses uavhengig av den tilpasning som skjer for alle de andre
elevene i fellesskapet.

Jeg vil her belyse denne problematikken ut fra to fors-
kningsprosjekter (Lofsnees, 2002; 2007) som begge dreide



seg om didaktisk planlegging og undervisning. Forsknings-
prosjektene kartla «<handlingsmenstre» ut fra Alfred Schutz’
(1982) fenomenologisk-sosiologiske forskningsperspektiv.
Ut fra dette perspektivet kan leeringsmiljoet forstas ut fra at
en som kjenner feltet gjenkjenner «handlingsmenstre» og
far disse forklart ut fra leererens «for-4-motiver» og «fordi-
motiver». Knyttet til Gary Fenstermachers (1994) kunnskaps-
teoretiske analyse, kan kunnskap pa praktisk plan (planer og
handling), og pa teoretisk/formelt plan, gjensidig avdekke
leererens motiver og intensjoner. Dermed oppnés en dypere
forstaelse av eksisterende leeringsmiljo.

Analyse av leerernes tenkning og planlegging i relasjon til
aktivitetsstrukturer og aktivitetssegmenter i undervisningens
handlingsmenstre ble belyst didaktisk ut fra Bjerndal og
Liebergs (1978) didaktiske analysemodell utvidet med Ver-
nersons tolkningsramme (1995) der de didaktiske rela-
sjonene settes opp mot kunnskaper, ferdigheter og hold-
ninger pa forskjellige nivéer.

Figur: Vernerssons modell for vektlagt kunnskapsinnhold
(Vernersson, 1995:30)

I det forste forskningsprosjektet ble 5 laereres tilrette-
legging for leering og leeringsmiljo analysert i et samfunns-
faglig perspektiv. I det andre forskningsprosjektet ble 12
leereres tilrettelegging for norskfaglig leering og leeringsmiljo
analysert ut fra hvilket grunnlag dette representerte med
hensyn tili en videre utviklingsprosess & kunne mestre & for-
holde seg til nasjonale prever. Forskning fra andre kulturer,
seerlig amerikansk forskning av bl.a. O’'Day (2003), fram-
hever betydningen av eksisterende leeringsmilje som grunn-
lag for & mestre & forholde seg konstruktivt til ytre resultat-
krav gjennom nasjonale prover. Dette forskningsprosjektet
dreide seg dermed ogs& om & kartlegge leeringsmiljo i bred
forstand som grunnlag for hvordan de nasjonale provene ble
betraktet i sammenhengen. Felles for begge prosjektene er
at de gjennom deltakelse i undervisning og péafelgende
intervjuer kartla kasustilfeller i sin dybde. Begge forsknings-
prosjektene avdekket bade leeringsfellesskap og tilpasning
for enkeltelever i dette fellesskapet.

Forskningsprosjektene satte sokelys pd de sammen-
henger som kan skape mening for alle elevene i fellesskapet.
Motivene og handlingsmenstrene ble analysert ut fra kodede
aktivitetsstrukturer (Stodolsky, 1988). Slike aktivitetsstruk-

Mal/ Kunnskaper Ferdigheter Sosiale mal
innhold
Didaktiske Fakta | Begrep |Modeller| Teorier |Basis- Studie- | Holdninger Handlings-
sparsmal ferdigheter | teknikk beredskap
Innhold
Mal

Leeringsaktiviteter

Evaluering

Didaktiske forutsetn.
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En ma tenke bade leringsfellesskap,
faglig og sosial leering i et samlet grep.

turer var for eksempel undervisningsform, bestemmelser av
forlep og gjeremdl, hvem som foretar valgene, hvordan til-
bakemeldinger gis, rollen leereren inntar, hvor arbeidet er
lokalisert, tilsiktet kognitivt kunnskapsniva, forventet elev-
respons eller interaksjon, implisitte ferdigheter og impli-
sitte handlingsrettede sosiale mal. Disse aktivitetsstruk-
turene hadde sine videre definerte aktivitetssegmenter, slik
som for eksempel «elevene gjor valg innen lererens avklarte
rammer» eller «elevene foretar valgene». I det siste eksemplet
(Lofsnees, 2007) var lererens valg tilknyttet leeringsmiljo og
mening for den enkelte ogsa analysert ut fra Klafkis (1975,
1983) danningsperpsktiver utvidet med Raaens (2003) per-
spektiv pa deliberal, demokratisk danning. Sett som hel-
hetlige «<handlingsmenstre» og begrunnelser for de valg som
ble gjort i lys av disse handlingsmenstrene, kunne laerer og
jeg komme fram til en enighet om hvilken mening det eksi-
sterende leeringsmiljoet kunne gi for den enkelte elev.

Tilpasset opplaering sett i lys av eksempler pa leeringsmiljoer
I kasustilfellene som jeg her beskriver, er det bestemte
situasjoner som beskrives. Gjennom & beskrive konkrete situ-
asjoner tydeliggjores forskjellene mellom disse leeringsmil-
joene. Om ikke alle situasjonene var helt likedan, tilkjenne-
gir likevel disse eksemplene hva som var generelle forskjeller
mellom leeringsmiljeene.

I undervisningen til en av de leererne jeg motte, var gjo-
remdlene sveert strukturert og leererstyrt kombinert med
vennlig, men bestemte opptreden fra leererens side. Dette
var en liten elevgruppe péa 12 elever pad samme trinn. To
enkeltelever med litt konsentrasjonsvansker og leerevansker
satt ved sine pulter i hver sin ytterkant av rommet, mens de
ovrige elevene satt sammen to og to. Tilpasset opplering ble
i denne leeringskonteksten forst og fremst forstétt som indi-
viduell faglig tilpasning.

Skaalvik (2006) framhever tilpasset opplering som
bestdende av bdde rammekriterier, prosesskriterier og opp-
levelseskriterier. Rammekriteriene refererer til de ramme-
vilkérene skolen arbeider innenfor og som utgjor muligheter
og begrensninger for 4 kunne veere inkluderende. Prosesskri-
teriene bestar av hvordan skolen organiserer og gjennom-
forer undervisning. Opplevelseskriteriet bestdr av hvordan
elevene opplever skolen, sosialt, kognitivt og emosjonelt.
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Leererens vektlegging av kontroll og faglige leeringsmal uav-
hengig av undervisningsformer og mangesidige prosessmal
utgjorde i kasustilfellet ovenfor et sentralt rammekri-
terium. En slik liten elevgruppe skulle kunne utgjore et godt
utgangspunkt for elevaktiviserende arbeidsformer. Ensidig
leererstyrt arbeid og sterk overvekt av individuelle arbeids-
oppgaver skapte et dérlig grunnlag for leering gjennom sam-
handling og utvikling av «handlingsmenstre» som ivaretok
den sosiale samhandlingssiden i dette fellesskapet. Tydelige
forskjeller i organisering, & sitte to og to sammen eller sitte
alene, medforte ogsa et grunnlag for stigmatisering. Under
sterk leererstyring ble det heller ikke snakket dpent om at vi
har forskjellige behov og at det derfor kan veere greit a sitte
organisert pa forskjellig vis. I en involverende dialog kan
elever tross erkjente forskjeller innta en involverende og
aksepterende rolle.

I dette kasustilfellet var det ikke et uttrykt mal gjennom
erfaringer med metodebruk & bevisstgjore elevene béde
faglige og sosiale leeringsmal. Vurdering var leererens domene.
Dermed blir ogsa prosesskriteriet for utvikling bade av felles-
skapet og for den enkelte elevs funksjon innen fellesskapet
darlig ivaretatt. Hvor stor grad av elevmedvirkning elevene
kan ha ma tilpasses aktuelt leeringsmiljo. Men uten en utvi-
klingsprosess for bevisstgjoring av elevene som et grunnlag
for medvirkning, kan det ikke utvikles et inkluderende fel-
lesskap for alle. Elever som fungerer i et fellesskap og de hold-
ninger og folelser de utvikler knyttet til egen arbeidssituasjon
vil pavirke bade deres egen utviklingsprosess og fellesskapets
utviklingsprosess (Skaalvik, 2006). Tilpasset undervisning mé
derfor ogsé innebeere & arbeide med fellesskapet, og kan van-
skelig skje uavhengig av mangesidige malkriterier.

Nar det ikke blir arbeidet for & utvikle en involverende
og aksepterende holdning i fellesskapet, vil elever som blir
behandlet som seertilfeller fa ytterligere forsterket sin neder-
lagsfolelse. Elever som fra for har erfart at de kommer til
kort i forhold til det medelevene mestrer av faglige krav, star
i sterk fare for ikke & utvikle de positive forventninger som
ma ligge til grunn for samhandlingen i et leeringsfellesskap.
Opplevelseskriteriet blir darlig ivaretatt. Som Befring (2008:8)
sier, er leering av selvtillit, optimisme og konstruktive hold-
ninger til seg selv og andre av grunnleggende verdi for
motivasjon og egenmoblisering for leering.



Nar det ikke blir arbeidet for a utvikle en
involverende og aksepterende holdning i
fellesskapet, vil elever som blir behandler som
seertilfeller fa ytterligere forsterket

Skaalvik (2006) definerer det kognitive kriteriet som del av
opplevelseskriteriet. I vare leeringssituasjoner er vi helhetlige
mennesker med vare tanker, handlinger og folelser. Samtidig
som vi ut fra det pedagogiske kunnskapsfeltets «referanse-
ramme» (Schutz, 1982) forstér at det er dette den nasjonale
leereplanen erkjenner nar det snakkes om utvikling av det
integrerte mennesket, kan Kunnskapsleftet oppfattes & i
storre grad enn forrige leereplan vektlegge en individualisert
undervisning (Haug, 2006). Vektleggingen pa individuell til-
pasning og leering innenfor gruppens lering utgjor en balan-
segang som lett kan bli for darlig ivaretatt.

Overveiende individuelt arbeid ble innen slike rammer
som i det kasuset som er beskrevet ovenfor, lite motiverende
for de elevene som hadde sterst behov for tilpasset under-
visning. For at elevene skal oppleve individuelt arbeid som
meningsfullt, ma individuelt arbeid kombineres med andre
undervisningsformer. Dette erkjennes i den nasjonale leere-
planen der et leringsfellesskap med rom for elevmed-
virkning og samarbeid framheves. En folelse av & bety noe i
sammenhengen svekkes innen de «handlingsmenstre» som
utvikles innen slike rammer. Resultatet blir lett passiv inn-
ordning eller disiplinproblemer. I dette kasustilfellet ble jeg
senere fortalt at det ble utviklet et darlig leeringsfellesskap og
disiplinproblemer.

I et annet kasustilfelle hadde leereren mistet kontrollen
pé elevgruppa. Nar leereren snakket, kommuniserte elevene
med hverandre pé tvers av rommet, kom med hoylytte kom-
mentarer og kjekket seg for hverandre. Dette var et tvert
motsatt tilfelle av det forste. Leererens inkonsekvens og usik-
kerhet knyttet til involvering og leererstyring hadde fort til at
elevene hadde overtatt kontrollen og brukte klasserommet
til sosial adspredelse. Det ligger mye kraft i erfaring med at
leereren mister kontrollen, en forsterkende kraft som gjor at
det kan bli vanskelig for leereren 4 ta tilbake kontrollen. Det
var forst og fremst de faglig sterke elevene som hadde overtatt
kontrollen. De klarte & fa med seg mye faglig til tross for at de
odela for mange av sine medelever. Nar elevene arbeidet i
gruppe, tok de mye ansvar og arbeidet godt. Men gruppeinn-
delingen skjedde ikke uten protester om hvem som skulle f&
veere med i gruppa, og ingen elever tok medansvar for de
faglig svake elevene som ingen ville ha pa sin gruppe. Disse
elevene ble dermed lite deltakende og inkludert.

sin nederlagsfolelse.

Til tross for den store forskjellen med hensyn til kontroll
eller mangel pa kontroll i de to kontekstene ovenfor, eksi-
sterte i begge tilfeller et leeringsmiljo som ikke ivaretok
fellesskapet. Alle elevene ble mer eller mindre skadelidende,
men elever med storst behov for tilpasning ble mest skadeli-
dende. Eksemplene tydeliggjor at tilpasset oppleering innen
et fellesskap krever arbeid med fellesskapet sa vel som til-
pasning for den enkelte innen dette fellesskapet.

Et godt fungerende laeringsfellesskap vil ogsé oke mulig-
hetene for elever med stort behov for tilpasning & veere til
stede i fellesskapet i storre eller mindre grad.

I et tredje tilfelle i en elevgruppe pé 11 elever fra tre for-
skjellige trinn i en liten fadeltskole eksisterte en dialog
mellom alle parter som gjorde at alle elevene var integrert
i et prosjektrettet undervisningsopplegg og var tydelig del-
takende i arbeidet. De dyktigste, og mest erfarne, eldste
elevene veiledet de yngre og mindre erfarne. Lereren var
tydelig tilrettelegger, tydelig voksenperson og konsekvent,
men maktet hele tiden & trekke elevene inn i en dialog om
hva som skulle gjores. Det gjorde at alle elevene ble mott pd
sitt niva.

Dette var et leeringsfellesskap gjennomsyret av at her var
det godt a veere for alle. Méten elevene stottet hverandre pa
og kommuniserte pd, gjorde ogsa at det ble langt lettere a
differensiere undervisningen. Leereren arbeidet pa bakgrunn
av et systematisk og grundig planarbeid meget malrettet mot
utvikling av bade kunnskaper, holdninger og ferdigheter.

I en fjerde skole opplevde jeg i en elevruppe pa 21 pa et
trinn at elevene arbeidet med et storyline-opplegg. I «fag-
sloyfene» brukte de kart, PC og annet materiell og utstyr
sveert fleksibelt uten at medelevene lot seg affisere av det.
Det at elevene kunne arbeide sa selvstendig og fleksibelt,
gjorde at leereren fikk storre rom for & veilede de elevene som
trengte seerskilt oppfelging. Denne arbeidsmaten ga rom for
en individuell tilpasning pa forskjellige nivéer.

I disse to siste tilfellene ble bade faglig og sosial leering
ivaretatt. Det er nok ikke bare leereren som star bak utvik-
lingen av et slikt leeringsmiljo, men leereren har den mest
betydningsfulle rollen i utviklingen av leeringsmiljoet. Som
Haug (2007) viser til, vil det systemarbeidet som tjener elever
med spesielle behov, ogsa tjene alle de andre elevene. Det
dreier seg om helhetlige sammenhenger.
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Vektleggingen pa individuell tilpasning og leering innenfor
gruppens lering utgjor en balansegang som lett kan bli for

darlig ivaretatt.

I en femte skole erfarte jeg en elevgruppe pa 44 pa samme
trinn. To leerere samarbeidet om & veilede 42 av elevene i et
prosjektarbeid som de tydelig ikke hadde forutsetninger for
4 mestre, mens to assistenter underviste hver sin elev med
tydelige leerevansker og darlig motivasjon. Disse elevene var
i samme rom, men hadde ikke gjoremal som inngikk i pro-
sjektsammenhengen. Prosjektarbeidet skapte en kaotisk
leeringskultur i eyeblikket, og en erfaring som neppe kunne
bidra til utvikling av konstruktive «handlingsmenstre» for
noen av elevene som var til stede i denne konteksten. De to
elevene som hadde alternative opplegg ble ganske mye for-
styrret av de andre elevenes noe kaotiske prosjektopplegg.

Verken rammekriteriet, prosesskriteriet eller opplevel-
seskriteriet ble ivaretatt i dette tilfellet. Det syntes lite hen-
siktsmessig 4 veere til stede i samme rom uten a bli inkludert
i fellesskapet. Elevene som ikke var inkludert i prosjektet
hadde sannsynligvis veert mer tjent med a ha undervisning
i enerom. A veere i et fellesskap der en ikke deltar og i tillegg
blir forstyrret, skaper mer ensomhetsfolelse enn a vere for
seg selv, og kan neppe bety ivaretaking av verken prosesskri-
teriet eller opplevelseskriteriet.

Skaalvik (2006) viser til hvilken betydning for selvoppfat-
ningen det har hvordan en blir oppfattet og vurdert av andre.
A bli utestengt fra en aktiv leeringssituasjon som influerer pa
egen virksomhet, kan gi en folelse av ikke & bli respektert og
tatt pa alvor. Det far samme virkning som nar en arbeider
med oppgaver en ikke har forutsetninger for & mestre. Det
svekker elevenes motivasjon. Skaalvik viser til Rosenbergs
(1979) framheving av oppfattede forventninger, og papeker
at elever som har store faglige problemer, eller skiller seg
sterkt fra miljoet pd en eller annen mate, kan komme til &
oppleve skolen som en «dissonant kontekst». Jeg vil si det sa
sterkt at de kanskje opplever en leeringsarena de heller skulle
veert foruten.

Oppsummering

Hvor sterkt elever skiller seg fra miljoet avhenger veldig mye
av leererens tilrettelegging av undervisning. Det er mulig a
utvikle fellesskap til tross for elevers ulike evneniviaer. Men
leering i fellesskapet ma analyseres pa lik linje med alle andre
didaktiske relasjoner som innvirker pa den enkelte elevs
leeringsutbytte.
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For at undervisningen skal bli tilpasset, ma leererens under-
visning veere i samsvar med elevenes lereforutsetninger
(Ekeberg og Holmberg, 2005). Det gjelder forutsetninger pa
et bredt plan. Tilpasset opplering kan og ber knyttes til bade
maélet elevene skal veiledes mot, elevenes stasted, laererens
tilrettelegging for at elevene skal na maélet og vurdering av
elevenes utviklings- og leeringsprosess mot malet (Skogen og
Holmberg, 2002).

Hvor homogen elevgruppen er, storrelsen pé elev-
gruppen eller leerertetthet kan en jo tenke seg burde innvirke
pa elevenes leeringssituasjon. I disse kasustilfellene var ikke
slike faktorer forst og fremst utslagsgivende, heller ikke i de
ovrige kasustilfellene som inngikk i undersekelsene.

Med de utfordringer som eksisterer for & skape en tilpasset
opplering for alle elever, ma det tenkes pé& bade fellesskap
og individuelle behov. Nér dette ikke mestres, sokes det om
mer ressurser til spesialundervisning. Antallet elever som
skolene selv oppgir far spesialundervisning har okt de siste ti
ar og oker opp gjennom trinnene (Solli, 2008). At andelen av
elever som oppgis a fa spesialundervisning varierer fra ingen
til hver femte elev (ibid.) viser fellesskapets betydning for til-
passet oppleering. Enten det er elever med behov for spesial-
undervisning eller generell tilpasning det dreier seg om, mé
losninger velges ut fra bade en analyse av det aktuelle felles-
skapet og ut fra individuelle behov.

Disse eksemplene viser at undervisning er interaksjonell
handling, og kan ikke ses uavhengig av hvordan fellesskapet
fungerer.

Leeringsprosessen formar mennesket pd godt og vondt giennom
inntrykk, opplevingar og eigenaktivitet. Denne prosessen kan
vere sjolvinitiert eller ytrestyrt, spontan eller arbeidskrevande,
malretta eller tilfeldig. Leeringa foregar ved aktivisering av
kroppslege funksjonar, tankar og kjensler og vil medfore eit
endra handlings-, innsikts-, opplevings- og holdningsrepertoar
(Befring, 2008:7).

Som Holmberg, Nilsen og Skogen (2008) konkluderer, er
en samordning av ulike elevers behov krevende, og leerere
vedkjenner seg at problemet er & fa realisert intensjonene i
praksis. I tilknytning til drefting av elevers seerskilte behov,
sier de at metodetilpasning i liten grad er forankret i kart-



leggingsresultater som synliggjor elevenes leereforutset-
ninger knyttet til leeringsmal. Min erfaring er at det i stor
grad gjelder alle elever. Hvis vi skal nd malet om god lering
i et fellesskap, ma vi kartlegge de «handlingsmenstre» som
eksisterer i dette fellesskapet sd vel som individuelle leerefor-
utsetninger i et bredt perspektiv. Fokus ma rettes mot sosial
leering s vel som faglig leering.
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reportasje

Eli Knesen helte kaldt vann i hodet pé de
som trodde at den nye diskriminerings-
og tilgjenglighetsloven kan brukes pa
mange omrader innen oppleering.

Litt av hvert fra

Utdanningsdirektoratets brukerforum

TEKST OG FOTO: BITTEN MUNTHE-KAAS

DISKRIMINERINGSLOVEN
PA OPPLERINGSOMRADET

- Brudd pé skolenes og utdannings-
institusjonenes plikt etter paragraf
12 i den nye diskriminerings- og
tilgjengelighetsloven skal regnes
som diskriminering. Det som i
denne sammenheng defineres
som diskriminering, er imidlertid
begrenset. Det er oppleeringsloven
som i kraft av & veere sektorlov som
i storre grad fastslar rettigheter enn
det diskrimineringsloven gjor.

Seniorradgiver Eli Knesen fra Likestil-
lingsombudet orienterte om den nye
loven pa siste mote i Utdanningsdi-
rektoratets Brukerforum for likeverdig
oppleering. Hun minnet om at den nye
loven ikke gar lenger enn oppleerings-
lovens krav til skolens fysiske miljo og
til seerskilte krav som elever med funk-
sjonsnedsettelse kan stille for eksempel
om retten til oppleering i tegnsprék,
retten til neerskole eller annen tilrette-
lagt oppleering. — Oppleeringslovens
paragraf 5 om spesialundervisning gér
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ogsa lenger i 4 fastsla rettigheter enn
den nye antidiskrimineringsloven,
sa hun.

Knesen fortsatte: - Jeg vet at jeg
med dette fratar mange forhapninger
om hva den nye loven skal kunne
brukes til. Det star imidlertid i forar-
beidene at ombudet skal veilede kla-
gerne om hvor de skal henvende seg.
Oppleeringslovens klageinstans er
kommune og fylkesmann, og denne
ma brukes. Hvis man mener at fylkes-
mannens behandling av saken ikke har
veert riktig eller ufullstendig, kan man
legge saken fram for ombudet. Vi kan
imidlertid verken oppheve eller endre
vedtak som er truffet av andre forvalt-
ningsmyndigheter. LDO kan heller
ikke gi palegg om hvordan den enkelte
myndighet skal fatte vedtak for ikke
a komme i strid med forbudene mot
diskriminering. Vi kan vurdere behand-
lingen, papeke eventuelle mangler i
saksgangen — og vi kan selvsagt
vurdere hvorvidt vi mener situasjonen
er diskriminerende.

Dette gir i seg selv ikke flere rettig-

heter - ettersom verken ombudet eller
nemnda kan gjore om et vedtak. Vi kan
til gjengjeld uttale oss om forholdene
og hdpe at det far folger ogsé for den
som har klaget.

Det kan ogsa klages til ombudet pa
skolens utilgjengelighet etter paragraf 9
som sier at dens hovedfunksjoner skal
vere tilgjengelig for allmennheten og
at man skal klage til ombudet om man
mener seg utsatt for direkte eller indi-
rekte diskriminering. Det gjelder enten
dette skjer i skolesammenheng eller pa
andre arenaer.

Knesen viste til at LDO nylig fikk en
henvendelse fra en mor som klaget over
at hennes sonn med ADHD hadde fatt
avslag pé sin soknad om & bruke hode-
plagg innenders pa skolen. Moren viste
til at sonnen har ADHD - og at hode-
plagget er til hjelp nér han vil skjerme
seg. I denne saken — som LDO ikke har
behandlet enné — handler det ikke om
oppleeringslovens bestemmelser om til-
rettelegging. Da kan vi bruke diskrimi-
neringsparagrafen og pépeke at det er
indirekte diskriminering ettersom det er



Deltakerne i Utdanningsdirektoratets
Brukerforum for likeverdig oppleering

var enige om at det fortsatt mangler mye
informasjon om rettigheter i klasserommet.

en tilsynelatende noytral bestemmelse
om ikke & benytte hodeplagg — som
slar uheldig og diskriminerende ut for
denne gutten.

Et annet eksempel pa indirekte dis-
kriminering er en skolekantine som
tilbyr daglig frukt — med sitrusfrukter et
par dager i uken. Elever som ikke taler
sitrusfrukter og ikke har fatt alternativ
frukt disse dagene, bor selvsagt klage
til LDO. Dette handler ikke om sektor-
lovgivning, men om hvorvidt det er en
diskriminerende praksis.

Usikkerhet om kvalitetsheving Etter
Knesens orientering var det drefting

i grupper. Flere av deltakerne la ikke
skjul pa at de hadde trodd at den nye
loven ga flere muligheter enn det som
er tilfellet. Usikkerheten om hva loven
kan bidra til nar det gjelder kvalitets-
heving i skolen kom ogsa klart fram.
Det ble dessuten stilt sporsmalstegn
ved i hvilken grad den nye loven vil
bli til seerlig nytte i skolesammenheng
— ettersom den oppleves som mye
svakere enn oppleeringsloven. I en av

Peder Stokke

gruppene var det for eksempel enighet
om at dennye loven kan bli en blindga-
te og dermed fungere ineffektivt. Dette
fordi mange etter gruppens oppfatning
trolig lett kommer til & rote - med tan-
ke pa hvilken lov som faktisk gjelder,
hva som faktisk er lovlig i kjolvannet av
at den ene loven kan virke sterkere enn
den andre pa ulike omrader.

Det ble samtidig stilt spersmél om
hvorvidt loven i storre grad kan brukes
i saker av mer overordnet karakter — og
om likestillingsombudet i sa fall kan
péapeke uheldige utviklingstrekk som
kan fore til diskriminering. Et eksempel
pé dette kan oppsté ved mangel pa
kompetanse - i den forstand at en elev
far assistent - i stedet for laeererkompe-
tanse og dermed mindre tilgjengelighet
til kunnskap.

Det var enighet i alle gruppene
om at det fortsatt mangler mye infor-
masjon om rettigheter i forhold til
hva som skjer i klasserommet. Flere
kom dessuten inn pé betydningen
av at ansatte bade i skole og barne-
hage ma orienteres om den nye loven

- ogat den i tillegg gjores kjent i
leererutdanningen.

NYTT PROGRAM

OM INKLUDERING

— Kunnskapsdepartementet har

bedt Utdanningsdirektoratet om &
lage et «Program for inkluderende
leerings- og oppvekstmiljo». Det skal
omfatte rammetiltak og programmer
med dokumentert effekt for et bedre
leeringsmiljo og sosial kompetanse.

Seniorradgiver Peder Stokke i Utdan-
ningsdirektoratet orienterte pa siste
mote i Brukerforum for likeverdig opp-
leering om arbeidet som nd er i gang i
direktoratet. Han presiserte at et nytt
Manifest mot mobbing skal inngé i

det nye programmet. Som i noen grad
ogsa skal involvere barnehager og fri-
tidsaktiviteter giennom samarbeidet i
Manifest mot mobbing.

- Programmet skal ikke minst ogsa
synliggjore hvordan skoleeier kan sikre
et godt leerings- og oppvekstmiljo, fort-
satte Stokke. Som minnet om at det
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er en lovpélagt del av skolens daglige
virksomhet. — I dette arbeidet vil det

ogsa bli laget et helhetlig opplegg for
hvordan skoler kan arbeide med &
skape og videreutvikle et godt leerings-
milje som kan tilbys gratis til alle
skoler. Programmet skal uansett veere
lett tilgjengelig for skole og skoleeier pa
Utdanningsdirektoratets nettsteder.

Stokke opplyste avslutningsvis at
utkast til Program for inkluderende
leerings- og oppvekstmiljo skal ferdig-
stilles innen 15. juni i ar.

HELHETLIG TILNARMING

Programmetforinkluderendelaerings-og

oppvekstmiljgskalblantannetomfatte:

- Oversikt over hva som defineres inn
under arbeidet med lzerings- og
oppvekstmiljg i grunnopplaeringen

- Betydningen av tidlig innsats

- Synliggjeringavbetydningenavetinklu-
derendelaeringsmiljgforlaeringsutbytte

- Hvordanskoleeier,skoleledere,skolens
ovrige ansatte, elever og foreldre kan
trekkes aktivt inn arbeidet

- Leerernessentralerolleidettearbeidet

- Gode lokale eksempler pa arbeid
med leerings- og oppvekstmiljs og
sosial kompetanse
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HAR KARTLAGT

FRITIDSTILBUD

- Barn og unge med nedsatt funk-
sjonsevne benytter seg i mindre
grad av organiserte og uorganiserte
fritidstilbud enn andre barn. Mange
faller utenfor sosiale samveersare-
naer eller foler seg ekskludert.

Ida Gram fra Rambell Management
foretok pa oppdrag fra Kunnskapsde-
partementet i fjor en kartlegging av
fritidstilbudet til barn og unge med
nedsatt funksjonsevne. Hun under-
streket at fritiden er en ekstra viktig
arena for denne maélgruppen. — Denne
arenaen representerer de storste
mulighetene til & knytte sosiale kon-
takter og & bygge nettverk.

Gram péapekte at hensikten med
kartleggingsarbeidet har veert & skaffe
et godt kunnskapsgrunnlag for videre
arbeid med utviklingen av et helhetlig
fritidstilbud for barn og unge med
nedsatt funksjonsevne i grunn- og vide-
regaende skole. Hun viste til at det i for-
bindelse med kartleggingen ble foretatt
case-studier i fem fylkeskommuner og
like mange kommuner/bydeler.

Gram karakteriserte dette som et
«utrolig fragmentert omrade». - Mange

Ida Gram har kartlagt fritidstilbud for barn og
unge med nedsatt funksjonsevne.

lovverk spiller inn i forhold til hvordan
fritidstilbud benyttes. Kartleggingen
dokumenterer imidlertid at sokelyset
iliten grad rettes mot fritidstilbud for
denne malgruppen. Kommunene tilbyr
i dag en rekke lovpalagte tilbud som
SFO, stottekontaktordning, avlastning
og hjelpemidler. Mange har ogsa led-
sagerordning. Det er imidlertid SFO,
stottekontaktordningen og transport
som ser ut til & ha det storste forbed-
ringspotensialet i denne sammenheng,
sa Ida Gram.

I forbindelse med sitt arbeid har
hun i tillegg sett neermere pad hvem
som har sterst og minst nytte av eksi-
sterende kommunale fritidstilbud.
—Kartleggingen viser at godt fun-
gerende barn og unge med Downs
syndrom og barn og unge som er fysisk
mobile kommer best ut. Minst nytte
har barn og unge med mindre synlige
eller usynlige funksjonsnedsettelser.
Det samme gjelder de som har sjeldne
og kompliserte funksjonshemninger,
barn med atferdsvansker og autisme og
minoritetsspraklige barn og unge med
nedsatt funksjonsevne.

Alle gruppene denne kartleg-
gingen omfatter gir samtidig uttrykk
for et overordnet gnske om a f& mulig-



Likeverdig oppl:
for alle

heten til & kunne velge. De onsker &
treffe andre og at fritidstilbudene skal
utformes som sosiale mateplasser
der de kan fa venner. Dette blir seerlig
viktig etter hvert som barna blir eldre.
Onsket om en blanding av spesielt til-
rettelagte og integrerte tilbud som tar
utgangspunkt i at tiltakene legges til
rette ut fra den enkeltes interesser, kom
klart fram. Dette krever i sin tur til-
strekkelig fagkompetanse.

Gratis transport 1da Gram har i rap-
porten understreket betydningen av at
barn og unge med funksjonsnedsettelse
fortrinnsvis far gratis transport som en
inkludert del av sitt fritidstilbud. - Det
ma stimuleres til okt samarbeid mellom
kommunene og frivillig sektor. Infor-
masjonen om de ulike tilbudene ma
bade gjores lettere tilgjengelig og ikke
minst styrkes i forhold til foreldre med
minoritetsspraklig bakgrunn. Kom-
munale rad for funksjonshemmede

ma dessuten oppfordres til & styrke sitt
fokus pé barn og unge i denne sam-
menheng, understreket Ida Gram.

Stor utfordring Avdelingsdirektor Kari
Brustad fra Kunnskapsdepartementet
viste i en kommentar til Ida Grams

rapport at det har veert en stor utfor-
dring & fa fram en systematisk gjen-
nomgang av denne sektoren. — Rap-
porten har veert presentert i ulike
interdepartementale sammenhenger.
Ettersom det er mange departementer
som har ansvar i denne sammenheng
skal den ogsa behandles i statssekre-
teerutvalget, sa Kari Brustad.

Rapporten i sin helhet finner du her:
http://www.ramboll-management.no/
news/publications/2008/

FILM OM ASTMA-BARN

I animasjonsfilmen «Ane og Bronky
— gar til filmen» som handler om
astma-barn far seerne blant annet
vite litt om hva som skjer i kroppen
ved et astmaanfall.

Forfatter Vidar Aspeli har skrevet
manus i samarbeid med Anne Elvedal
fra produksjonsselskapet Storm studio
AS. Dette selskapet, som fikk Oscar for
sin innsats i animasjonsfilmen Peter
og Ulven, har veert produsent for «Ane
og Bronky»-filmen mens Britt Hov,
fysioterapeut ved Laerings- og Mest-
ringssenteret (LMS) for barn ved

- Det har vert en stor utfordring & fa fram en
systematisk gjennomgang av denne sektoren,
sa avdelingsdirektor Kari Brustad.

Ulleval universitetssykehus, har veert
prosjektleder.

Rose Lyngra fra Norges Astma- og
Allergiforbund (NAAF) presenterte den
for deltakerne i Brukerforum for like-
verdig oppleering. NAAF har fatt penger
til prosjektet fra flere instanser — deri-
blant Utdanningsdirektoratet.

T historien i filmen beskrives hva
som skjer ndr man har eller far astma
og hvordan sykdommen kan takles.
Seerne ser hva som hender i lungene
nér det i kjolvannet av kombinasjonen
fysisk aktivitet og pollensesong oppstar
problemer i forbindelse med et astma-
anfall. Vi far ogsa vite hvordan pro-
blemene kan lases og forebygges. Na
héper Norges Astma- og Allergifor-
bundet at mange vil bruke filmen. Som
med mye humor og faktainformasjon
formidlet pa en enkel mate, gjor den til
er et godt utgangspunkt for a snakke
om sykdommen med barn.

Barn var med En fokusgruppe pa
seks barn, som alle har astma, har via
LMS Ulleval veert med pa a utvikle
filmen. Barna var opptatt av at det
ikke er dumt 4 si fra nar man er tett,
og at fysisk aktivitet og trening matte
veere med i filmen. En klasse fra Disen
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Omslaget pa
«Ane og Bronky gar til filmen»
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skole i Oslo fungerte som referanse-
gruppe for prosjektet. Elevene leerte
mye av a folge filmen fra tegnebrettet
til ferdig film. Sammen med filmen er
det utarbeidet en veileder for barne-
hager og skoler om hvordan denne kan
benyttes. Filmen er en del av tilbudet

i Astmaskolen som eies og driftes av
Norges Astma- og Allergiforbund. Bade
veileder og film er tilgjengelig pa
www.naaf.no. Den kan ogsa kjopes

fra forbundet for 150 kroner.
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OPPDATERT BOK OM

BLISS SYMBOLSPRAK

Den oppdaterte boka om BLISS
SYMBOLSPRAK som endelig fore-
ligger har en ordbokdel pa ca. 4500
symboler med forklaring til hvert av
dem. Boka vil bidra til & bedre spréak-
forstdelsen og kommunikasjonsmu-
lighetene blant bliss-brukerne.

Logoped Laila Johansen fra ISAAC
Norge, en internasjonal organisasjon



- Vi trenger mer ressurser for & kunne fortsette dette arbeidet,

sa Bjarne Kristoffersen fra Unge funksjonshemmede.

for alle som bruker og legger til rette for
alternativ kommunikasjon, var tydelig
stolt da hun orienterte om dette store
prosjektarbeidet — som Brukerforum
for likeverdig oppleering med prosjekt-
midler fra Utdanningsdirektoratet har
gitt stotte til. Johansen péapekte at dette
arbeidet har pagétt i ca. tre r og har
stott pd mange barrierer og ulike hind-
ringer underveis. — Det var Habilite-
ringstjenesten i @stfold som i sin tid
la til rette for oppstart av utviklingen
av en norsk blissordbok - med god
stotte fra Bredtvet kompetansesenter
underveis.

Johansen som har veert prosjekt-
leder for boka, minnet samtidig om
at det finnes ulike bruksomréder for
Bliss som alternativ kommunikasjon.
— Stikkord er begrepsoppleering, gram-
matikkoppleering, spraklig bevisst-
hetstrening, stotte til leseoppleaering
og alternativt lese- og skrivesystem.
I den nye boka gis det i tillegg en for-
klaring pa hvordan symbolene er bygd
opp, hvordan de skal skrives, hvordan
de skal brukes og ikke minst veiledning
i hvordan nye symboler kan konstru-
eres. Det er i tillegg laget en brosjyre
om boka.

De ulike symbolene er ogsa plassert

i ulike kategorier. Det vil si at de er
fordelt etter emner — for eksempel
sport, fritid, om kroppen osv. Vi i
prosjektgruppen mener dette er en
inndeling som i sin tur vil kunne lette
innleeringen. Alt stoffet er presentert
i en ringperm som gjor det enkelt
béde & dele den opp etter eget behov
og & oppdatere innholdet. Det pagar
samtidig kontinuerlig en utvikling av
nye symboler internasjonalt, sa Laila
Johansen.

Interesserte finner mer informasjon pé&
www.isaac.no

FOREDRAG PA MANGE SKOLER
«Funksjonshemming pd timeplanen»
er en videreutvikling av prosjektet
«Ungdom Leerer Ungdomp».

Gjennom Helse og Rehabilitering og
Utdanningsdirektoratet har vi fatt noe
stotte til & reise rundt for & holde en to
timers orientering for elever ved vide-
regdende skoler om hvordan det er &
vaere ung med funksjonshemning.
Bjarne Kristoffersen fra paraply-
organisasjonen Unge funksjons-
hemmede understreket at det nesten
utelukkende har veert positive tilbake-

Laila Johansen presenterte den nye
norske Bliss-boka.

meldinger fra leerere og elever der
representantene for organisasjonen
har holdt foredrag. — Spesielt positivt
har det veert 4 mote elever pd helsefag
— der var orientering er tatt inn i uken
elevene har om funksjonshemninger
som en del av sin undervisning.
Kristoffersen la vekt pa at represen-
tantene fra Unge funksjonshemmede
isine foredrag snakker rett fra levra i
sitt mote med elevene. — Vi apner for
at elevene kan sperre om hva som
helst. Vi far spersmaél om alt fra hver-
dagen med epilepsi til hvordan det er
mulig & dusje uten hender, og har fatt
tilbakemeldinger om at foredragene
har veert tankevekkende, inspire-
rende og leererike. Gjennom direkte
kontakt og personlige beskrivelser har
elevene fatt en mer virkelighetsnaer
forstdelse av det & veere ung og ha en
funksjonshemning.

Var konklusjon er helt klart at det
er et stort behov for disse matene.
Vi har hittil ikke invitert oss selv til
noen skoler. Pdgangen har veert stor
og kom ganske fort etter at prosjektet
var en realitet. Problemet vart na er at
vi trenger mer ressurser for 4 kunne
fortsette dette arbeidet, sa Bjarne
Kristoffersen.
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Ingen sto igjen — men hvor lgp de hen?

Perspektiver pa tidlig intervensjon i skolen

Regjeringen onsker d forbedre utdanningssystemets evne til d mote den enkeltes behov
gjennom a tilrettelegge for oppleeringen pa en god mdte. Tidlig innsats er en nokkel
i dette arbeidet. Tidlig innsats ma forstds bdde som innsats pa et tidlig tidspunkt i
barns liv, og tidlig inngripen ndr problemer oppstar eller avdekkes i forskolealder, i
lopet av grunnopplceeringen eller i voksen alder (St. meld. Nr 16 (2006-2007) s. 10).

Rune Sarromaa Hausstitter er forsteamanuensis ved
Hogskolen i Hedmark.

Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) presenterer tidlig inter-
vensjon og tidlig hjelp som et grunnleggende organisa-
torisk og pedagogisk prinsipp for den norske utdannings-
sektoren. Tidlig intervensjon blir her presentert som et
grunnlag bade for & heve det skolefaglige nivaet hos barn,
ungdom og voksne og som et grunnlag for at skolen skal
kunne virke sosialt utjevnende. Det kan selvfolgelig veere
en klar sammenheng mellom faglige prestasjoner og sosial
anerkjennelse og respekt, men denne sammenhengen er
ikke absolutt. Det er derfor viktig & understreke at man pre-
senterer tidlig intervensjon som en sentral strategi for & lose
to av skolens mest vesentlige utfordringer.

Prinsippet om tidlig intervensjon utgjor et viktig aspekt
ved skolens spesialpedagogiske tilbud. Elever med rett til
spesialundervisning utgjer en tydelig gruppe elever som
tilsynelatende skal ha sveert mye a tjene pa prinsippet om
tidlig intervensjon (Kivirauma & Ruoho, 2007). Forstaelsen

28 05

av at tidlig intervensjon er viktig for skolen er derfor blitt
fanget opp av skoleeiere, skoleledere og leerere i skolen.
Argumentet om at jo tidligere man far hjelp, jo enklere er det
4 lpse problemet er svert overbevisende, og som et folge av
dette blir frustrasjonen desto mer tydelig nar man oppdager
at man i skolen ikke lykkes med & benytte tidlig intervensjon
som et pedagogisk redskap. GSI data (grunnskolens infor-
masjonssystem) viser at man i Norge i 2008 hadde en jevn
utvikling av elever som mottar spesialundervisning fra 1. til
10. klasse (figur 1), og det er ingen tegn som tilsier at man er
i ferd med & forandre pé fordelingen av spesialundervisning
i forhold til klassetrinn (figur 2). Situasjonen ser heller ut til
& veere sveert konstant, og det er ikke tegn pa at tidlig inter-
vensjon gjennomferes i skolen.

Jeghevder at mangelen pa et faktisk skifte mot tidlig inter-
vensjon i den norske skolen skyldes en rekke forhold, og i
denne artikkelen gnsker jeg & beskrive enkelte omrader som
direkte og indirekte har innvirkning pé skolens mulighet til
a satse pa tidlig intervensjon og tidlig hjelp. Skal man lykkes
med a innfere prinsippet om tidlig intervensjon, er det nod-
vendig & oke forstéelsen av hva dette prinsippet faktisk inne-
beerer for den norske skolen.



Andelen elever som mottar spesialundervisning

Prosent
o

1. 2. 3 4 5 6 7 8
klasse klasse
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klasse klasse klasse klasse klasse klasse klasse klasse

Figur 1: Andelen elever i spesialundervisning pr klassetrinn (kilde GSI).
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Figur 2: Fordeling av spesialundervisning for arstrinn over de siste tre ar (kilde GSI).
Vente og se Summen av disse faktorene vil kunne forklare hvorfor vi ikke

Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) hevder at det er en
«vente og se»-holdning i skolen som er til hinder for tidlig
intervensjon. Stortingsmeldingen mener imidlertid at dette
er en holdning som er redusert over de siste arene. Det er
mulig at innstillingen har forandret seg, men som vist i figur
2 er det ingen klare tegn pa at praksisen har forandret seg.
A hevde at skolen preges av en «vente og se»-holdning er
ogsé for unyansert og til lite hjelp om man ensker & forandre
praksis i skolen. Denne holdningen kan veere begrunnet i en
rekke ulike arsaker, blant annet:
¢ Betydelige byrakratiske prosesser
knyttet til spesialundervisningen
* @konomiske forhold
* Psykologiske perspektiver som legitimerer
en «vente og se»-holdning
 Forholdet til den inkluderende skolen
¢ Manglende kunnskaper om tidlig intervensjon

ser klare tegn pa at skoler i Norge ikke praktiserer tidlig inter-
vensjon i forhold til elever med ulike vansker.

Fra Finland

I stortingsmeldingen blir det henvist til den finske skolen
som et eksempel p& hvordan tidlig intervensjon ber
benyttes. Finsk skole har generelt fatt mye oppmerksomhet
takket veere sine svaert gode resultater i PISA-undersgkelsen,
og den finske skolen blir derfor ofte benyttet som malen
for utviklingen av den norske (Kunnskapsdepartementet,
2003). Gjennom en serie med artikler (Hausstétter, 2007;
2008; Hausstétter & Sarromaa, 2008a, b) er forskjeller og lik-
heter mellom den norske og den finske skolesituasjonen
blitt beskrevet. Det generelle budskapet fra denne analysen
er at det er betydelige forskjeller mellom Finland og Norge
nar det gjelder skolekulturer og utdanningsstrategier. Takala
og Hausstétter (2009) og Hausstétter og Takala (2008) viser i
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sine analyser at disse forskjellene ogsé er &penbare innenfor
spesialundervisningens rolle i skolen. I forhold til prinsippet
om tidlig intervensjon er det en dpenbar forskjell mellom
Finland og Norge i forhold til ressursfordelingen av spesial-
undervisning (figur 3).

49

50
38,1
40 33,7
%o 22,7 \\.
27,5
20 23,4
10 55
0
1 2-4/1-3 5-7/4-6 8-10/7-9

@®——— Finland
Norge

Figur 3: Resursfordelingen i spesialundervisning mellom Finland og Norge
(fra Takala og Hausstétter, 2009)

Nesten halvparten av ressursene benyttet til spesialunder-
visning i Finland rettes mot forste til tredje klasse, mens
Finland bruker 15 prosent mindre pa ungdomsskoletrinnet
enn Norge. Det er med andre ord en tydelig ressursdispo-
nering som stetter en satsing pa tidlig intervensjon i Finland
innen spesialundervisningen.

Det kan veere mange aspekter ved finsk spesialunder-
visning som man kan leere av og trekke inn i norsk under-
visning (se Hausstétter og Sarromaa, 2008b), men det er ogsa
nedvendig a tydeliggjore at det er til dels store forskjeller
mellom finsk og norsk skole. Disse forskjellene uttrykker
seg blant annet i maten vi forstar og ser pd skolens posisjon
i forhold til inkludering (Takala og Hausstétter, 2009). Finsk
spesialundervisning bygger pa en sveert klar individuell psy-
kologisk tradisjon (Kivirauma & Ruoho, 2007). Denne tradi-
sjonen medferer blant annet at det i all hovedsak er eleven
som skal forandres og kureres fra sine problemer gjennom
blant annet klinikkundervisning (Hausstétter og Sarromaa,
2008b). Dette perspektivet er i hoy grad ogsa eksisterende
innenfor den norske skolen, men til forskjell fra den finske
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har man i tillegg et sveert tydelig fokus pé inkludering, dvs.
den enkeltes rett til deltagelse i skolefellesskapet (Haug,
2003). Organiseringen i Finland er derfor ikke direkte over-
forbar til Norske forhold.

Byrakratiske hinder

Retten til spesialundervisning er regulert ut fra § 5 i opp-
leeringslova. Det er imidlertid viktig & understreke at det
er retten til spesialundervisning etter enkeltvedtak som er
nedfeltidenneloven, ikke den generelle muligheten til & tilby
former for undervisning som pedagogisk kan veere spesial-
undervisning. Dette er et viktig poeng, at vi innenfor norsk
tradisjon opererer med en juridisk definisjon pa spesialun-
dervisning og ikke en pedagogisk. Denne juridiske forsté-
elsen er del av et byrakratisk system som krever en sakkyndig
vurdering som skal vurdere hvorvidt eleven far tilfredsstil-
lende utbytte av den ordinzere undervisningen. Eleven, for-
eldrene og skolen ma kjore en bevisforsel for & begrunne
behovet for spesialundervisning, og i tillegg til dette vil den
sakkyndige instansen gjore sine tester og vurderinger av
oppleringssituasjonen til eleven. Den juridiske forstéelsen
av spesialundervisning tar med andre ord mye tid & admi-
nistrere og gjennomfore, den er derfor et direkte hinder for
tidlig intervensjon.

Tall fra GSI viser at det systematisk er flere elever som
blir meldt til PP-tjenesten for sakkyndig vurdering enn det er
elever som far tildelt spesialundervisning etter enkeltvedtak.
Det foregér med andre ord en siling av elever og deres behov
gijennom den sakkyndige vurderingen. I 2008 ble det rap-
portert 56655 elever til PPT og 43206 elever fikk tilrddd spe-
sialundervisning. For elevene blir rapportert til PPT vil det
ogsa bli gjort en vurdering pa den enkelte skolen om eleven
har behov for spesialundervisning. Skolene er inneforstétt
med at den sakkyndige vurderingen ikke automatisk forer
til vedtak om spesialundervisning, og det vil veere rimelig &
anta at skolene kun melder inn de elevene der de gar ut fra
at den sakkyndige vurderingen vil stotte behovet for spesial-
undervisning. Utsilingen av elever blir dominert av én faktor
- hvor stort man kan pavise at problemet er for eleven. Pro-
blemet ma veere stort nok, det ma veere tydelig nok og det
ma kunne dokumenteres godt nok. Vurderer man problemet
som for lite og for dérlig dokumentert befinner man segien



Satsingen pa tidlig intervensjon utfordrer malsetningen
om a operere med et vidt normalitetsbegrep i skolen.

situasjon der strategien faktisk blir & «vente og se» — vente
og se om problemet lases uten spesialundervisning, eller om
problemet blir stort nok for & fa spesialundervisning.

Analyserer man data i rapporten fra Nordahl og Sun-
nevag (2008), vil man kunne finne ut at leerere i grunnskolen
opplever at 22-23 prosent av elevene der har vansker som i
flere tilfeller kunne veert mett med spesialpedagogiske tiltak.
Det er med andre ord svaert mange elever i den norske skolen
som kunne mottatt ekstra hjelp gjennom tidlig intervensjon,
mange flere enn det den offentlige statistikken uttrykker.
Prosenttallet utregnet fra rapporten til Nordahl og Sunnevag
(2008) tilsvarer bortimot de elevene som mottar deltid i spe-
sialundervisning i den finske normalskolen (Hausstétter
& Sarromaa, 2008b). Det er imidlertid en betydelig byré-
kratisk forskjell mellom det norske og det finske tilbudet ved
at man innenfor den finske skolen opererer med en peda-
gogisk forstaelse av deltidstilbudet som blir administrert og
gjennomfort lokalt pa hver skole uten at det blir gjennomfert
noen sakkyndig vurdering. Denne forskjellen pa det byrakra-
tiske nivdet medferer derfor en viktig forklaring pa hvorfor
man i Norge ikke greier 4 gjennomfore tidlig intervensjon
etter finsk standard.

Ressurser

I overkant av 17 prosent av leerertimene i norsk skole blir
benyttet pa de 7,5 prosentene av elevene som har vedtak
om spesialundervisning (GSI, 2009). Spesialundervisning er
altsa sveert resurskrevende. Utsilingsprosessen man opplever
i forhold til hvilke elever som far vedtak om spesialunder-
visning kan derfor ogsa veere en strategi for 4 holde utgiftene til
spesialundervisning nede. Jeg vil la denne generelle debatten
ligge, men i forhold til prinsippet om tidlig intervensjon er
det nodvendig a peke pé et sentralt resurssporsmadl. Figurene
1 og 2 viser at mengden spesialundervisning eker utover klas-
setrinnene og at fordelingen er konstant over tid. Man kan
derfor anta at elever som en gang har mottatt vedtak om spe-
sialundervisning i stor grad beholder denne retten ut grunn-
skolen. @Pnsker man innenfor de rddene resursrammene
& oke andelen spesialundervisning pa smaskoletrinnet vil
dette medfere at man ma ta resurser fra elever som befinner
seg pa mellomtrinnet og p&4 ungdomstrinnet og overfore
dette til smaskoletrinnet. En slik prosess er imidlertid ikke

mulig innenfor den juridiske forstdelsen av spesialunder-
visning. Elever som mottar spesialundervisning etter enkelt-
vedtak pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet har en juridisk
rett pa spesialundervisning, og det er sveert komplisert a frata
dem denne retten for eventuelt & benytte disse resursene pa
lavere trinn. Systemet binder derfor opp resurser innefor de
etablerte rammene og hindrer en omlegging til tidlig inter-
vensjon med vekt pd sméskoletrinnet. Skal man raskt fa til
en forandring mot tidlig intervensjon pa smaskoletrinnet mé
det derfor over en periode knyttes ekstra resurser til spesial-
undervisning pa disse trinnene og samtidig bevare resursene
oppover i klassene.

Hvem har behov for tidlig hjelp?
I den grad det gir noe som helst mening & diskutere sat-
singen pé tidlig intervensjon i skolen, m& man ga ut fra at
det er elever som har et behov som ikke dekkes opp av det
allmenne pedagogiske tilbudet. Hausstétter (2009) beskriver
prosesser som syns d vare avgjorende for den spesielles
plass innen spesialpedagogikken og ender opp med a frem-
stille denne personen som akseptabel god moralsk, men med
egenskaper som vi ikke oppfatter som normale innenfor en
normalitetsforstéelse. Denne normalitetsforstéelsen er ogsd
sveert viktig i forhold til prinsippet om tidlig intervensjon.
Fra normalitetsdiskusjonen fra 1970-tallet (Holst, 1978),
gjennom integreringsdebatten pa 1980-tallet og med maél-
setningen om en inkluderende skole pa 1990-tallet har for-
stdelsen av normalitet spilt en sentral rolle. Generelt har
debatten gatt ut pa & problematisere gjeldende normali-
tetsforstaelse med et mal om & skape en videre og bredere
ramme for normalitet (Askheim, 2003). Satsingen pa tidlig
intervensjon utfordrer imidlertid mélsetningen om & operere
med et vidt normalitetsbegrep i skolen. Et vidt normalitets-
begrep er problematisk fordi dette forer til at grensen for
hva vi forstar som et problem, og som man behgver 4 inter-
venere i forhold til, blir utydelig og uklart. En vid normali-
tetsforstdelse vil derfor kunne fore til at problemet defineres
som noe normalt og muligheten for hjelp uteblir. Satsingen
pa tidlig intervensjon krever derfor at man heller opererer
med en snever normalitetsforstdelse og i tillegg klare kri-
terier for nar normaliteten brytes. I finsk sammenheng blir
dette blant annet lost med standardiserte tester som brukes
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En vid normalitetsforstaelse vil kunne fore til at problemet
defineres som noe normalt og muligheten for hjelp uteblir.

i alle skoler for blant annet & avdekke om eleven har behov
for ekstra hjelp i sprdk og mattematikkoppleering. Dette
kan veere en strategi ogsa for den norske skolen, men som
beskrevet senere vil man, i lys av malsetningen om & vere
inkluderende, métte &pne opp for alternative strategier for &
male og intervenere i den norske skolen.

En vid normalitetsforstdelse vil som pdapekt her lett
fore til en «vente og se-holdning». Denne holdningen kan
bli ytterligere forsterket hvis man i sitt pedagogiske virke
relativt ukritisk stotter seg pa pedagogisk-psykologiske sta-
dieteorier. Den mest brukte stadieteorien i norsk peda-
gogisk sammenheng er Piagets stadieteori. Benytter man
denne teorien ukritisk vil den legitimere en «vente og se-
holding» fordi teorien med sitt tydelige kognitive og biolo-
giske grunnlag kan snakke om «en umoden elev» og videre
en forventing om at man vil «vokse av seg problemet». Vari-
asjon er ut fra et slikt perspektiv naturlig innenfor stadiene,
og med et biologisk modningsargument som forutsetning
for den planlagte leeringen er ikke tidlig intervensjon spesielt
effektivt eller nodvendig. Forstdr man pedagogisk arbeid og
tidlig intervensjon i forhold til et slikt perspektiv mé man for-
holde seg til rammene av stadiene som teorien presenterer,
og dette vil klart begrense de eventuelle fordelene man til-
legger prinsippet om tidlig intervensjon. Det kan veare verdt
& understreke at de mest populere teoriene innen dagens
pedagogiske opplering, de ulike formene for sosiokulturell
leeringsteori, ikke legger tilsvarende begrensninger for tidlig
intervensjon. Sosiokulturelle leeringsteorier vil heller stotte
prinsippet om tidlig intervensjon og leererens muligheter til
a pavirke leeringshastigheten.

Pa kollisjon med en inkluderende skole?

Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) understreker at prin-
sippet om tidlig intervensjon ogsé skal vaere et middel for &
jevne ut de sosiale ulikhetene mellom elevene. Pa tross av at
tidlig intervensjon fremstar som et rett og humant prinsipp,
inneholder dette prinsippet imidlertid enkelte aspekter
som klart kan gé pé tvers av skolens malsetning om & veaere
inkluderende. Dette prinsippet bygger i utgangspunktet pa
en medisinsk, patologisk, forstéelse av hva en vanske er og
hvordan den skal lases. Et slikt patologisk prinsipp er imid-
lertid utfordret av det inkluderende perspektivet som politisk
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er presentert som en madlsetning for den norske skolen
(Hausstétter, 2007).

Satsingen pa tidlig intervensjon kan derfor innebeere et
tilbakesteg for den inkluderende skolen. Utfordringer blir
derfor & se pa mulighetene for & presentere perspektiver pa
tidlig intervensjon som kan forenes med malsetningen om &
skape en inkluderende skole. En mulig vei & gé her, er via de
mer generelle prinsippene som kjennetegner inkludering.
Fokuset ma derfor flyttes fra et individperspektiv der pro-
blemet blir definert i forhold til individet over til et sosialt
perspektiv der problemene kommer som et resultat av det
sosiale miljoet eleven lever i. Deretter rettes fokuset igjen
mot individet og de mulighetene for vekst og utvikling som
et alternativt, inkluderende, miljo gir (tabell 1).

Tabell 1 viser at tidlig intervensjon innenfor et sosialt
perspektiv i hovedsak er et arbeid som fokuserer pa mulig-
heter og lesninger. Motsatt er fokuset innenfor et individuelt
perspektiv rettet mot defineringen av vansker og losninger i
forhold til disse vanskene. Ved a vektlegge sosiale perspek-
tiver som fundamentale nar man skal definere retning og
muligheter innen prinsippet om tidlig intervensjon vil man
kunne etablere et ideologisk og teoretisk grunnlag som i
mindre grad er i opposisjon til den generelle méalsetningen
om & skape en inkluderende skole i Norge.

Det er en pagdende diskusjon knyttet til spersmaélet
om behovet for spesifikk spesialpedagogisk kompetanse i
forhold til en generell pedagogisk kunnskap. Vektleggingen
av det sosiale perspektivet og inkludering kan benyttes som
et argument for & hevde at man ikke har behov for spesifikk
spesialpedagogisk kunnskap, men at man heller skal lose
disse utfordringer gjennom den generelle pedagogikken. Det
sosiale perspektivets poeng om at hele det pedagogiske feltet
ma jobbe sammen for & redusere eventuelle konsekvenser av
vansker i skolen er utvilsomt viktig. P4 tross av dette mener jeg
det er nodvendig & understreke at generell pedagogisk kom-
petanse ikke er nok for 4 lese de utfordringene som presen-
teres gjennom prinsippet om tidlig intervensjon. Dette prin-
sippet ma i tillegg stottes opp av spesifikk faglig kunnskap.

Spesialpedagogisk kompetanse
Eleven er, uansett om man velger en individualistisk eller
sosial ramme for forstéelsen av tidlig intervensjon, i sentrum



Tidligintervensjonfraetindividueltperspektiv(patologiskperspektiv).

Tidligintervensjonfraetsosialtperspektiv(inkluderingsperspektiv).

Behandling,medfokuspaareduserekonsekvenseneavenvanske.

Muligheter, med fokus pa & optimalisere kompetanser
og positive funksjoner.

Ekspertise og profesjonell kompetanse for a lgse eller redusere
konsekvensene av vansken.

Empowerment, skape muligheter for mennesker a utgve
eksisterende kompetanser og utvikle nye.

Mangelforstaelse, med en strategi for a rette pa menneskets
svakheter og problemer.

Talenter,utviklekompetanserforastyrkefunksjonsmulighetene
som man har i samfunnet.

Tilbud om hjelp, definerte tilbud innenfor et hjelpetiltak.

Resurser og muligheter basert pa en rekke sosiale
og kulturelle muligheter og erfaringer.

Profesjonellehjelperesomdefinererbehovoglasningsstrategier.

Familiebasertelasningersombenytterfagfolksomstatteoghjelp.

Tabell 1: Tidlig intervensjon fra et inkluderende og et patologisk perspektiv (bearbeidet fra Dunst, 2000)

Omrade Tradisjonell forstaelse

(medisinsk begrunnet)

Alternativ forstaelse
(pedagogisk begrunnet)

Implementering Nar et konkret problem er definert og

utgjer et betydelig lzeringsproblem

Narmanutfrapedagogiskkunnskapoppleveren
potensiellmulighetomatetproblemkanoppsta.

Utredning Summative tester. Ofte basert pa standardiserte Kumulative vurderinger basert pa en rekke
scorer som definerer resultatene innenfor eller kvantitative og kvalitative vurderinger basert
utenfor en normal. pa pedagogisk kunnskap.

Intervensjon Intensivt,alternativt,opplaeringstilbudoverenkonkret Alternative opplaeringstilbud atskilt eller som

tidsperiode.Basertpaenrekkeetablertemetoder.

en del av normaltilbudet. Basert pa generelle
pedagogiske prinsipper og spesifikke metoder
i en dynamisk interaksjon.

Profesjonelt miljo Dominert av spesialpedagogen og

den spesialpedagogiske arenaen.

Samarbeidmellomenrekkeformelleoguformelle
instanser. Spesialpedagogen kan her vaere i
en ansvarlig posisjon.

Tabell 2: Forskjellen mellom en medisinsk og en pedagogisk begrunnet tidlig intervensjon (bearbeidet fra Cummings m.fl., 2008)

for de handlingene som gjores. Innen den individuelle for-
stéelsen er det elevens vansker som er utgangspunktet, mens
innen den sosiale forstaelsen er det elevens muligheter som
definerer veien videre.

Bade den individuelle og den sosiale forstdelsen av tidlig
intervensjon mé derfor forholde seg til pedagogiske stra-
tegier med utgangspunkt i enkeltindividet. Konkrete strate-
giske utfordringer innen tidlig intervensjon er blant annet:
tidspunktet for implementeringen av intervensjonen, utred-
ningen av vansken, selve intervensjonen og spesielt her spe-

sialpedagogikkens rolle ved intervensjonen. Som beskrevet
i tabell 2 er det imidlertid mulig & skissere ulike rammer for
hvordan disse strategiene blir lost innenfor den individualis-
tiske (medisinsk basert) og det sosiale (pedagogisk basert).
Det er nodvendig a papeke at de pedagogisk begrunnede
prinsippene som skisseres i tabell 2 ikke folger de teoretiske
etablerte retningene innen inkludering helt ut. Som nevnt er
selve eksistensen av et spesialpedagogisk alternativt tilbud
problematisk innen dette perspektivet (eks. Gallagher, 2001).
De pedagogisk begrunnede prinsippene som er skissert
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i tabell 2 inneholder bl.a. muligheten om at det benyttes
alternative oppleringstilbud, muligheten for testing og at
spesialpedagogen kan ha en ledende rolle i etableringen av
det alternative pedagogiske tilbudet.

A sikre et kvalitativt godt alternativt oppleringstilbud til
elever som i utgangspunktet ikke fér tilfredsstillende utbytte
av den generelle pedagogikken er en sveert krevende utfor-
dring. Skal man lykkes med dette vil det veere rimelig 4 ga
ut fra at den ansvarlige leereren mé ha en annen form for
kompetanse og pedagogikk enn det eleven vanligvis er vant
til & mote. Spesialpedagogen, med en spesialkompetanse
vil derfor ha en sentral rolle i forhold til & gjennomfore det
generelle prinsippet om tidlig intervensjon. I forhold til
tidlig intervensjon er det nodvendig 4 ha kunnskap omkring
hvilke utfordringer, hvilke valg og hvilke metodiske stra-
tegier man star ovenfor og velge mellom. Et eksempel pa
dette kan veere de ulike perspektivene og matene a forsta
leeringsproblemer pa (Kavale & Forness, 2000).

Man skiller gjerne mellom generelle leeringsproblemer
og spesifikke fagvansker, men som understreket av Kavale
og Forness (1995) ser det ut til at det er mulig & pavise fel-
lestrekk ved disse problemene uavhengig av om de er gene-
relle eller spesielle. Forstaelsen av disse fellestrekkene er
imidlertid avhengige av hvilken teoretisk retning man velger
& forsta problemet ut fra. Pierce (1995) understreker dette
mangfoldet av ulike tolkninger av leeringsproblemer ved &
vise at man innen dette omréadet blant annet opererer med
teorier med bakgrunn i en neurologisk prosesseringstra-
disjon, en kontekstuell tradisjon, en atferdsmodifiserings-
tradisjon og en medisinsk tradisjon.

I korte trekk, vil man innenfor en neurologisk proses-
seringstradisjon forholde seg til leeringsproblemer som et
patologisk fenomen - en mangeltilstand hos eleven. Inter-
vensjoner i forhold til et slikt perspektiv bygges da pa en
neurologisk forstaelse av hva leering er og hvordan leering
utvikler seg. Konkrete metoder innenfor et slikt perspektiv
vil blant annet veere instruksjoner for & styrke den fonolo-
giske bevisstheten, automatisering av dekoding, oving i
metakognitiv bevissthet og utvikling av alternative strategier
i forhold til & leere.

Den kontekstuelle tradisjonen tar utgangspunkt i at
leeringsproblemer oppstéar som et resultat av krav og struk-



Utsilingsprosessen man opplever i forhold til hvilke
elever som far vedtak om spesialundervisning kan
derfor ogsa vare en strategi for a holde utgiftene til

turer i miljoet rundt eleven. Intervensjonsstrategier i forhold
til en slik forstdelse av leeringsproblemer spenner over et vidt
spekter av sosiale tiltak, som for eksempel en analyse av pen-
sumkrav og eventuelt et annet oppbygd pensum i forhold til
bakgrunnen til eleven (m.a.o. tilpasset oppleering), en analyse
av dominerende holdninger hos og rundt eleven i forhold til
leering, og en analyse av forhold utenfor skolen. P4 bakgrunn
av disse analysene vil man utarbeide tiltak som reduserer de
kontekstuelle &rsakene til at leeringsproblemet er et problem.

Atferdsmodifiseringstradisjonen tar utgangspunkt i at
leeringsproblemet er forarsaket av men, mangel p4, eller
feil, forsterkning av ensket leeringspraksis. Her er klassele-
delse, systematisering av undervisningen og tydelige mal-
defineringer sentralt. Underliggende faktorer for drsaken til
leeringsproblemet er her uvesentlig— det vesentlige er a finne
gode strategier i klasserommet slik at eleven forstar (stimuli)
hva han eller hun skal gjore (respons).

Den medisinske tradisjonen skiller seg fra den neurolo-
giske prosesseringstradisjonen ved at vansken her i utgangs-
punktet blir behandlet medisinsk og det pedagogiske til-
budet blir spesifikt tilpasset denne behandlingen. Her kan
intervensjonen for eksempel vaere en organisering av akade-
miske arbeider i forhold til tidspunktet for medisinering, til-
rettelegging og gjennomforing av en bestemt type kosthold
og stotte i forhold til medisinsk og psykologisk behandling.

Disse eksemplene pa mulige forstdelsesrammer og stra-
tegier i forhold til elever med leeringsproblemer er pa ingen
mate fullstendig. Eksemplene viser imidlertid hvilke teo-
retisk og metodisk mangfold man ma forholde seg til nar
man onsker & intervenere i forhold til et leeringsproblem.
Med en forstaelse av dette mangfoldet, er det ikke urimelig &
forsta allmennleererens mangel pa kunnskap og «vente og se-
holdningen» i forhold til tidlig intervensjon i skolen. Konse-
kvensene av dette er imidlertid at man ma forlange at spesial-
pedagogen er godt nok skolert for 8 mete disse utfordringene i
skolen og for 4 giennomfore prinsippet om tidlig intervensjon.

Pedagogisk determinisme

I avslutningen av denne artikkelen foles det nedvendig a
peke pa et siste aspekt ved prinsippet om tidlig intervensjon
som til nd ikke har veert mye debattert. Jeg har ovenfor vist
hvordan tidlig intervensjon mé bygge péa en rekke innfridde

spesialundervisning nede.

forhold, som blant annet pkonomiske, teoretiske og kunn-
skapsmessige. Jeg har vist hvordan prinsippet om tidlig
intervensjon utfordrer skolens malsetning om & veere inklu-
derende og vért enske om & operere med et vidt normalitets-
begrep. Det finnes strategier innen tidlig intervensjon som i
lys av inkluderingsmalsetningen er mer akseptable enn det
de mer etablerte individuelle og medisinske tradisjonene
star for. Det er imidlertid viktig & understreke at selv disse
mer inkluderende strategiene fortsatt trenger en definisjon
av hvem som trenger hjelp og til hva, og kompleksiteten av
hvilken hjelp man trenger blir ikke redusert gjennom de
inkluderende lgsningsstrategiene.

Et sentralt poeng for den inkluderende tradisjonen er at
vansken ma forstas som et sosialt fenomen og ikke spesifikt
som et biologisk problem som enkeltindividet har og méa
reddes fra (Hausstitter, 2007). Innenfor et slikt perspektiv
ma tidlig intervensjon fokusere pa samfunnsstrukturer mer
generelt (tabell 1 og 2). Dette forer videre til at vansken ikke
entydig kan knyttes opp til oppdagelsen av et problem hos
en elev, men til potensialet for at et problem kan dukke opp —
basert pa sosiale kjennetegn. Overgangen til en analyse av det
sosiale miljoet medforer at prinsippet om tidlig intervensjon
i storre grad blir et prinsipp om & forebygge mulige vansker
og problemer som eleven kunne komme til & oppleve. Tidlig
intervensjon innenfor rammene av den sosiale og inklude-
rende forstaelsen blir dermed i tydeligere grad en forebyg-
gingsstrategi enn en behandlingsstrategi.

Forebygging og tidlig intervensjon blir politisk fremsatt
som viktige prinsipper for & sikre livskvaliteten for barn og
unge (Rundskriv Q-16/2007). Dreiningen av prinsippet om
tidlig intervensjon over fra & veere et behandlingsprinsipp
til & bli et forebyggende prinsipp medforer imidlertid at en
rekke nye aspekter, bade praktiske og etiske, mé vurderes.
Det eksisterer mye litteratur som tar for seg utfordringene
knyttet til forebyggende arbeid, og det er utenfor denne
artikkelens intensjon a beskrive alt dette. Ett poeng er imid-
lertid viktig & presentere, nemlig determinismen som ligger
implisitt i det forebyggende arbeidet.

Skal man drive forebyggende arbeid ma man definere
to variabler, for det forste ma man definere hvem man skal
drive forebygging til og i forhold til hva. Man kan driver fore-
bygging i forhold til hele befolkingen, en definert risiko-
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gruppe eller en konkret problemgruppe (Caplan, 1964). Med
utgangspunkt i inkluderingsteoriene sé vil det veere rimelig &
fokusere pa hele befolkningen eller en definert risikogruppe.
I den grad man har definert en problemgruppe vil fokuset
i storre grad bli behandling etter de individuelle og medi-
sinske prinsippene. Forebygging har videre til hensikt & for-
berede mennesket til kommende problemer eller allerhelst
a legge forholdene slik til rette at man unngér at problemer
skal oppstd. Denne maélsetningen medforer altsd at man ma
spdifremtiden p& bakgrunn av dagens situasjon. Med denne
predikeringen innferer man ogsa en determinisme i arbeidet
— dette er ogsé en determinisme som ligger implisitt i prin-
sippet om tidlig intervensjon.

Determinismen kommer som et resultat av at man mé
definere den rette vei i forkant av at man egentlig har valgt feil
vei. Det er potensialet som ligger i at man kan velge feil som
forer til at man faller innenfor fokusrammen for tidlig inter-
vensjon eller forebyggende arbeid. Med andre ord, forebygging
og tidlig intervensjon ma basere seg pa kausalitetslogikk som
blant annet er basert pé lererens og skolens tidligere erfa-
ringer, teoretiske perspektiver, politiske overbevisninger og
normer og verdier. Med dette har man i prinsippet fratatt
mennesket, eleven, muligheten til & velge feil. Pedagogikken
blir pd denne méten deterministisk. En slik erkjennelse forer
til en rekke problematiske forhold, bade etisk, politisk og ikke
minst pedagogisk. Og denne determinismen er pd ingen méte
en onsket del av den inkluderende skolen.

Pa bakgrunn av de utfordringene som er skissert i denne
artikkelen i forhold til tidlig intervensjon, er det nedvendig
a stille spersmalet ved om tidlig intervensjon og en inklude-
rende skole er selvmotsigende malsetninger. Det synes som
om de strategiene som er etablert innenfor en inkluderende
tradisjon for & mete prinsippet om tidlig intervensjon star i
fare for a forsterke ekskluderingen av mennesker som ikke
faller innenfor normalen og som ikke forholder seg til de eta-
blerte kravene som aktiviteten i skolen setter.

Prinsippet om tidlig intervensjon og malsetningen om
en inkluderende skole er begge omrader som vi ofte opp-
fatter som rett og riktig. Spersmalet er da hvordan man skal
forholde seg til en eventuell selvmotsigelse mellom disse?
En strategi kunne vere 4 forlate malsetningen om & skape
en inkluderende skole for pd denne maéten & unngé denne
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selvmotsigelsen. Godtar man ikke denne lgsningen vil man
matte reflektere mer over grunnlaget for en inkluderende
skole og tidlig intervensjon. Mélsetningen om & skape en
inkluderende skole er klart etablert bade nasjonalt og inter-
nasjonalt. Tidlig intervensjon er imidlertid ikke i seg selv
en malsetning for skolen, men et middel for & styrke det
faglige nivaet og & virke sosialt utjevnende (St. meld. nr. 16
(2006-2007)). Det er derfor mulig a4 hevde at mélsetningen
om 4 skape en inkluderende skole stir over prinsippet om
tidlig intervensjon. Med et slikt utgangspunkt er det mulig &
presentere tre mulige veier 4 ga.

Den forste strategien er 4 fortsette som for med de selv-
motsigelsene som muligensligger mellom disse to omradene.
Velger man en slik strategi vil man kunne bevare bade mal-
setningen om en inkluderende skole og benytte de sosiale
og inkluderende prinsippene utviklet i forhold til tidlig inter-
vensjon for a na dette (tabell 1 og 2). Denne strategien vil
imidlertid bringe med seg en pedagogisk determinisme. Om
man velger denne strategien vil man aldri faktisk kunne na
malsetningen om en inkluderende skole, men ta til takke
med drommen om denne.

Den andre strategien vil veere & benytte seg av de indi-
vidualistiske og medisinske prinsippene innen tidlig inter-
vensjon og fokusere tydelig pa problemgruppa i skolen.
Tidlig intervensjon blir her et behandlingsmiddel for kon-
krete problemer, patologier, som eleven matte ha i forhold til
de skolefaglige og sosiale malsetningene i skolen. I utgangs-
punktet er denne patologiske forstdelsen problematisk i
forhold til mélsetningen om en inkluderende skole, men det
er mulig & argumentere for at man gjennom denne indivi-
duelle behandlingen kan handle inkluderende. Til forskjell
fra den sosiale forstdelsen av tidlig intervensjon har man
her en tydelig forstéelse av problemet og problemgruppen.
I forhold til leereren, skolen generelt, eleven og dens fore-
satte medforer denne tydeligheten muligheten for aktivt &
ta stilling til om man gnsker hjelp og om man ensker & gi
hjelp. P4 denne maten blir den pedagogiske determinismen
redusert, og det konkrete ansvaret for det pedagogiske til-
budet blir igjen lagt til skolen og leererne gjennom at elevene
og foreldre ber om hjelp.

Fra et inkluderingssynspunkt vil den tredje strategien
veere a forlate prinsippet om tidlig intervensjon. Ut fra et



inkluderingssyn vil man kunne hevde at en inkluderende
skole vil gjore prinsippet om tidlig intervensjon overflodig
fordi de prosessene som medferer behovet for hjelp og tidlig
intervensjon vil veere borte eller kraftig redusert innen den
inkluderende skolen.

Avslutning

Utfordringene knyttet til prinsippet om tidlig intervensjon
er mange. Tidlig intervensjon krever alternative strategier
béde i forhold til skolens generelle arbeid og til spesialpe-
dagogikkens kompetanseomréder. Vart enske om & benytte
tidlig intervensjon etter monster av Finland blir, som vist
her, derfor sveert utfordrende. En sentral arsak til at det er
problematisk & krysse landegrensene, er at den finske skolen
ikke har den samme forstdelsen og mélsetningen om & ha en
inkluderende skole som vi finner i Norge (Hausstétter & Sar-
romaa, 2008ab). @nsker man derfor & benytte prinsippet om
tidlig intervensjon i Norge kan man ikke blindt kopiere for-
holdeneiFinland, man mailike stor grad utvikle de nasjonale
og lokale rammene som den norske skolen er en del av. Veien
til tidlig intervensjon innenfor den norske skolen med fokus
pé inkludering og en okende grad av faglige krav er dermed

ikke enkel.
]
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Inkludering og atferdsproblemer
Imatekommer den offisielle malsettingen om den
inkluderende skole elever med atferdsproblemer?

Denne artikkelen bygger pd sentrale funn fra en doktorgradsstudie hvor fokus
ble rettet pd hvordan elever med atferdproblemer opplevde sin skolesituasjon
sosialt. Resultatene fra denne studien viste at elever med innadvendt atferd,
elever med reaktiv aggresjon og elever som mobbet andre var avviste og utsatt
for mobbing av medelevene, noe som hadde negativ innvirkning pé deres
mentale helse (ensomhet, lav selvaktelse og depressive tendenser).

I motsetning til disse kom elever med proaktiv aggresjon derimot godt ut.

Kristel Bye Johansen er forsteamanuensis ved
Hogskolen Sor-Trondelag.

Integrering av elever i skolen kom som en motreaksjon pd
segregeringen av de som falt utenfor det «<normale». Integre-
ringsbegrepet tar utgangspunkt i at det normale kan defi-
neres, og at noe annet dermed kan defineres som utenfor
normen (eller kalles unormalt). I det norske samfunnet er
imidlertid demokrati og solidaritet grunnleggende verdier,
og i dette ligger ogséd tanken om likeverd som blir sett pd
som det viktigste verdigrunnlaget i inkludering. Prinsippet
om likeverd handler om at alle mennesker har samme
verdi, uavhengig av biologiske, sosiale og kulturelle forhold
(Groven, 2007).

I utgangspunktet var malet med integreringstanken at
alle elevene skulle veere likeverdige deltakere i fellesskapet
(Emanuelsson, 1995). Hovedprinsippet med integreringen
var at alle barn skulle vaere elever i den ordineere grunn-
skolen (Haug, 1999). I denne sammenheng er det naturlig og
komme inn pa inkluderings-begrepet, som har en langt mer
utvidet betydning enn integrering. Selve kjernen i begrepet
inkludering er det & oke individers deltakelse i fellesskapet.
Inkluderingsbegrepet omfatter «alle elever» i skolen, og

star dermed i kontrast til integrering som omhandler noen
elever, «de integrerte elevene» (Skaalvik & Skaalvik, 2006).

Salamanca-erklaeringen blir av flere sett pd som selve
grunnlaget for inkluderingsbegrepet (Stromstad et al,
2004). Salamanca-erkleeringen gjorde inkludering til et uni-
verselt anliggende i utdanningssammenheng (Stromstad et
al., 2004), og solidaritet er et fokus (UNESCO, 1994). I Sala-
manca-erkleringen gar det fram at inkluderingen mellom
de ulike elevene skal skape béde positive holdninger, oke
solidariteten og toleransen (UNESCO, 1994). Nar det gjelder
inkluderingsbegrepet, blir det i St.meld. nr. 23. (1997/98)
understreket at det er et uttalt politisk mal at alle barn skal
veere inkludert i skolen — alle elever skal tilhore et sosialt
milje og inngé i et kulturelt fellesskap i skolesamfunnet (min
understreking). Det framheves videre at det er i gode mote-
situasjoner i skolen at elever utvikler faglig og sosial kompe-
tanse. Begrepet inkludering ble introdusert i L 97 (Stromstad
et al., 2004), og er ogsd forankret i kunnskapsloftet som er et
av skolens viktigste grunnlagsdokumenter.! Badde begrepene
tilpasset oppleering og inkludering er av en slik karakter at
de gir prinsipielle foringer for realisering av en skole for
alle. En skole for alle, der elevene er inkludert i fellesskapet
(Backmann og Haug, 2006).
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Ny forskning om atferdsproblemer

Resultater fra min doktorgradsavhandling viste at det ikke
var alle elever som var inkludert i skolen (Johansen, 2007).
Nar det gjelder atferdsproblemer, foretok jeg avgrensninger
og valgte 4 se pa folgende fire kategorier; elever med innad-
vendt atferd, elever med reaktiv aggresjon, elever med pro-
aktiv aggresjon og elever som mobbet andre. Jeg rettet fokus
mot hvordan disse elevene kom ut i forhold til jevnalder-
akseptering, mobbing og i hvilken grad de opplevde tilhg-
righet (bade pa skolen og i klassen). Og ikke minst, hvilke
konsekvenser dette kunne ha for elevenes mentale helse
(dvs. ensomhet, lav selvaktelse og depressive tendenser).
Utvalget bestod av 878 elever i 9. klasse (435 jenter og 443
gutter) hvor samtlige fylker fra More og Romsdal og nordover
til Finnmark var representert.

For jeg gir en narmere presentasjon av mine funn er det
hensiktsmessig med en kortfattet redegjorelse av begrepene
reaktiv aggresjon og proaktiv aggresjon. Karakteristiske kjen-
netegn for elever med reaktiv aggresjon, er at disse elevene
reagerer med aggresjon ndr de blir frustrert. De utsettes ofte
for mobbing, og aggresjon er ofte et forsvar og uttrykk for
opplevde trusler og frykt. Reaktiv aggresjon er med andre ord
betinget av stimuli, for eksempel mobbing, trusler og lignende
(Crick & Dogde, 1996; Dogde, 1991; Dogde & Coie, 1987).

Proaktiv aggresjon defineres som en malrettet aggresjon,
hvor hensikten er & dominere andre. Denne aggresjons-
formen er ikke bare mélrettet, men blir ansett for & veere en
gjennomtenkt og overlagt handling som ikke er betinget av
noen stimuli. Elever med proaktiv aggresjon utever makt
(for eksempel ved & mobbe andre) og far da tilfredstilt sitt
maktbehov (Dogde, 1991; Dogde & Coie, 1987), og nar flere
enes om mobbingen far de ogsa dekket behovet for tilhe-
righet (Roland, 1999; Roland & Idsee, 2001).

Tidligere forskning har vist at elever som manglet rela-
sjoner med jevnaldrende var ensomme, hadde lav selvak-
telse og ga uttrykk for depressive tendenser (Parkhurst &
Asher, 1992; Johansen, 1998; Val&s & Sletta, 1996). En rekke
studier har ogsa vist at elever med aggressiv atferd var avvist
av sine medelever (Parkhurst & Asher, 1992; Johansen,
1998; Valas & Sletta, 1996). Likevel har ikke forskningen vist
entydige resultater om hvorvidt de aggressive elevene ga
uttrykk for darlig mental helse eller ikke.
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I tidligere forskning har en som oftest benyttet en generell
tilneerming pa aggresjon (Poulin, & Boivin, 2000). Studier
som har brukt — og som fortsetter a bruke — en generell til-
nerming til aggresjon overser ulike sider ved aggressiv
atferd, og de mister dermed ogsa viktig informasjon (Poulin
& Boivin, 2000), noe min studie ogsa bekreftet (Johasen,
2007). Ved & skille mellom reaktiv aggresjon og proaktiv
aggresjon viste min studie at det var vesentlige forskjeller
blant disse to gruppene av aggressive elever og mental helse
(Johasen, 2007).

Elever med proaktiv aggresjon kom godt ut i forhold til
alle variablene som inngikk i min studie. De var ikke avvist
eller mobbet av medelevene, de opplevde tilhgrighet (pa
skolen og i klassen), og de ga heller ikke uttrykk for dérlig
mental helse (ensombhet, lav selvaktelse og depressive ten-
denser). Selv om elever med proaktiv aggresjon kom godt ut
i forhold til alle variablene i min studie, vil jeg med utgangs-
punkt i omtalen av disse elevene hevde at elever med pro-
aktiv aggresjon neppe har noen positiv innflytelse pa
leeringsmiljoet, hverken faglig eller sosialt (Johansen, 2007).

Bade tidligere forskning (Poulin & Boivin, 2000) og mine
resultater (Johansen, 2007) viste at elever med proaktiv
aggresjon kom godt ut i forhold til jevnaldrende. Elever med
proaktiv aggresjon mobbet oftere andre elever enn elever
med reaktiv aggresjon (Roland & Idsee, 2001; Johansen,
2007). Det & utove mobbing kan ikke betraktes som sosialt
kompetent atferd, men likevel kom elever med proaktiv
aggresjon godt ut i forhold til jevnalderakseptering. En av
flere mulige forklaringer pa dette kan veere at elever med
proaktiv aggresjon ofte inngér vennskapsrelasjoner med
elever som har samme atferdstrekk og tilsvarende likt aggre-
sjonsniva (jf. Poulin & Boivin, 2000).

Mobbing blir ifelge Roland og Idsee (2001) antatt & veere
et sosialt fenomen som ofte forekommer i relativt perma-
nente grupper (som for eksempel en skoleklasse), og kan
relateres til elever med proaktiv aggresjon. Dette blant annet
fordi et sentralt aspekt ved proaktiv aggresjon er at disse
elevene ved & uteve mobbing kan oppna ulike former for
sosial belenning der de som tidligere nevnt far tilfredsstilt
sitt maktbehov, og nér flere gir sammen om mobbingen,
far de ogsa dekket behovet for tilherighet (jf. Roland, 1999;
Roland & Idsee, 2001).



Med utgangspunkt i mine funn (Johansen, 2007) kan en
sporre hvorfor elever med proaktiv aggresjon — «de sterke»
— kommer best ut i forhold til jevnalderrelasjoner og mental
helse. Kan for eksempel noe av forklaringen ligge i at elever
med proaktiv aggresjon erverver seg en «sentral» posisjon
i nettverket ved negative handlinger - som for eksempel
mobbing? Et positivt svar pd dette spersmalet kan fore
til at de andre medelevene ikke tor prove & forhindre eller
informere leererne om mobbingen som foregar i frykt for at
de selv kan bli neste offer.

I motsetning til elever med proaktiv aggresjon viste imid-
lertid mine resultater at elever med reaktiv aggresjon, innad-
vendt atferd og elever som mobbet andre ble avvist av mede-
levene og ga uttrykk for at de ikke opplevde tilhgrighet (pd
skolen eller i klassen). Det gikk klart fram at dette hadde
negativ innvirkning pé elevenes mentale helse (Johansen,
2007).

Nar det gjelder reaktiv aggresjon og mental helse, finnes
det ikke tidligere forskning som har sett pa tilsvarende rela-
sjoner. Likevel vil jeg, med utgangspunkt i noe av den forsk-
ningen som foreligger, forsoke a forklare resultatene i forhold
til elever med reaktiv aggresjon og deres mentale helse.

I og med at depressive tendenser er en av komponentene
jeg benyttet for & innhente informasjon om elevenes mentale
helse, vil jeg i det folgende knytte noen kommentarer til
reaktiv aggresjon og depressive tendenser. Ifplge Olsson
(2006) kan irritabilitet kamuflere depressive symptomer (som
nedstemthet), og jeg vil derfor anta at elever med reaktiv
aggresjon ofte kan framsta som irritable og ikke deprimerte.
Mine funn kan siledes danne grunnlag for & anta at irrita-
biliteten som kommer til uttrykk via reaktiv aggresjon ogséa
kan veere symptomer pa depressive tendenser. Det kan derfor
veere vanskelig bade for leererne, foreldrene og medelever &
registrere hvorvidt elever med reaktiv aggresjon viser symp-
tomer pé depressive tendenser eller ikke (Johansen, 2007).

Selv om jeg ikke har til hensikt & komme med noen
konkret arsaksforklaring, kan som nevnt reaktiv aggresjon
sees pa som en reaksjon pa den frustrasjonen disse elevene
opplever nér de blir truet og hvor aggresjon blir et forsvar
(jf. Dodge & Coie, 1987). Som nevnt ovenfor ga elever med
reaktiv aggresjon uttrykk for at de var utsatt for mobbing.
Elever som utsettes for mobbing av medelevene har fa mulig-

heter til 4 komme seg unna fordi de ma mete pa skolen hver
dag (Johansen, 2007). I slike situasjoner kan mobbing veaere
en utlesende faktor for at elever reagerer med aggresjon som
et forsvar nar de foler seg truet (jf. Poulin & Boivin, 2000;
Crick & Dodge, 1996; Dodge, 1991; mfl.). Ut fra mine resul-
tater (Johansen, 2007) og tidligere presentert forskning, vil
jeg tro at det & veere offer for mobbing, vaere avvist av med-
elevene og ha darlig mental helse béde kan vere en utle-
sende faktor for reaktiv aggresjon samtidig som dette ogsd
kan tenkes & opprettholde en slik aggresjon.

En elev tilbringer store deler av dagen pa skolen, og for
enkelte elever kan det veere ekstra problematisk & komme
seg unna mobbingen som foregdr. Badde klasserommet
og skolegarden blir i s4 mate en arena hvor enkelte elever
blir «fanget» i og med at det er fa fluktstrategier som er
akseptert av leererne. Slike fluktstrategier kan for eksempel
veere skulking, eller at eleven kommer for sent pa skolen for
& unnga ufrivillig folge pa skoleveien av elever som utsetter
ham for mobbing. Her kan en stille spersmal ved elevenes
reelle mulighet til fluktstrategier for & beskytte seg mot
akterene som utsetter dem for avvisning og mobbing. Med
den teknologiske utviklingen ser det ut for at elevene har fa
muligheter til & unngd mobbing. I denne sammenheng kan
det jo tilfoyes at mobbing via mobiltelefon og internett ser ut
for & veere et okende problem (Roland, 2002a). Elevene har
ingen beskyttelse mot mobbing via SMS fordi de er tilgjen-
gelige hele dognet samtidig som geografisk avstand heller
ikke er noen hindring.

Som tidligere nevnt var det tilsvarende resultater for
elevene som mobbet andre, og elever med innadvendt atferd
som for elever med reaktiv aggresjon. Her kan det veere verdt
a merke seg at resultatene viste at elever med innadvendt
atferd kom darligst ut av de elevgruppene jeg rettet fokus
mot i min doktorgradsstudie.

Elever med innadvendt atferd kan ofte velge & trekke seg
tilbake fra sosialt samspill selv om de har mulighet til & delta
(passiv tilbaketrekning). Ved 4 la veere & oppsoke sosiale situ-
asjoner av frykt for & bli avvist, kan elevene unnga de ube-
hagelige opplevelsene som er forbundet med ekskludering
fra jevnaldergruppen (Rubin, Chen & Hymel, 1993). Det
kan veere rimelig & betrakte dette som en forsvarsmeka-
nisme mot avvisning og mobbing fra jevnaldrende. Nar slike
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losingsstrategier velges, kan det imidlertid ha uheldige kon-
sekvenser pd andre omréder. Nar en elev blir avvist av jevn-
aldrende, eller av en eller annen grunn selv trekker seg unna
det sosiale samspillet, reduseres elevenes mulighet for sosial
leering (Rubin, LeMare & Lollis, 1990). Barn oppnér sosial
bevissthet og leerer sosiale ferdigheter gjennom sine venn-
skapsrelasjoner, og sédledes kan mangel pa jevnalderrela-
sjoner fore til at de gér glipp av viktige samhandlingssitua-
sjoner der sosial og emosjonell utvikling finner sted (Asher
& Parker, 1989).

Selv om elever med innadvendte atferdstrekk ikke kan
sees pd som en belastning for miljoet, er det likevel seerdeles
viktig & rette fokus mot denne elevgruppen som ofte kan bli
usynlige for bade leerere og medelever. Innadvendte atferds-
trekk blir ikke like synlige som aggressive atferdstrekk i klas-
serommet. Elever med aggressive atferdstrekk kan i storre
grad tiltrekke seg oppmerksomhet fra leereren ved sine for-
styrrelser — der de blir synlige b&de for leereren og medel-
evene i klasserommet og i friminuttet. Innadvendte atferds-
trekk kan derimot bli oppfattet som en eksemplarisk atferd i
klasserommet hvor elevene ikke forstyrrer undervisningen.
I kraft av de formelle og uformelle lover og regler som
gjelder i et klasserom, kan en sporre om det kan veere slik
at de innadvendte elevene blir mer eller mindre usynlige i
klasseromssituasjonen, mens de pa andre arenaer som i fri-
minuttene — hvor det stilles andre krav til sosial kompetanse
- blir synlige i og med at de ofte blir stdende alene.

Mine resultater viste at enkelte av elevene som mobbet
andre var avvist og utsatt for mobbing av medelevene, og
de opplevde ikke tilhorighet (i klassen eller pa skolen). Disse
elevene ga ogsa uttrykk for 4 ha darlig mental helse. I s méte
var mine resultater vesentlig forskjellig fra Olweus’ (1992)
uttalelser om at elevene som mobbet andre ikke skilte seg
fra andre elever i forhold til emosjonelle problemer som
lav selvakseptering og angst. I motsetning til Olweus (1992)
har Hawker og Boulton (2000) derimot hevdet at elever som
mobbet andre hadde lav selvakseptering og ga uttrykk for
depressive tendenser. I tillegg ble elever som mobbet andre
antatt & veere i folelsesmessig ubalanse over en kortere periode
(Hawker & Boulten, 2000). Jeg har gjort en tverrsnittsstudie,
og mitt empiriske materiale ga derfor ikke informasjon om
hvorvidt elevene som var involvert i mobbing var i folelses-
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messig ubalanse i en kortere eller en lengre periode. Videre
kan det nevnes at bade det & mobbe andre og selv & bli utsatt
for mobbing kan veere forbundet med sosial mistilpasning
(Hawker & Boulten, 2000). Jeg stotter meg ogsa til resultatene
fra Roland (2002b) som i en studie kom fram til at elever som
mobbet andre skaret signifikant hoyere pa depressive symp-
tomer enn elever som ikke var involvert i mobbing.

Som tidligere forskning (Olweus, 1978; 1992) viste ogsd
mine funn at enkelte elever som mobbet andre selv kunne
veaere utsatt for mobbing, og at reaktiv og proaktiv aggresjon
var relatert til mobbing pa sveert forskjellige méter (Roland
& Idsee, 2001). I samsvar med tidligere forskning (Pellegrini,
Bartini & Brooks, 1999; Pulkkinen; 1996) viste ogsa mine
funn at elevene som mobbet andre bade kunne vise reaktiv
aggresjon og proaktiv aggresjon. En kan sporre om enkelte
av elevene som blir utsatt for mobbing, kan hevde seg ved a
mobbe andre, og derigjennom kompenserer for egen usik-
kerhet. Det er mye som kan tyde pé at elever med reaktiv
aggresjon som utsettes for mobbing forseker & kompensere
for de negative folgene avablimobbet ved at de selva mobber
andre. Et eksempel pa dette er nar proaktiv aggresjon er for-
sinkede reaksjoner fra en tidligere episode, som nar en elev
plager eller mobber en yngre elev etter selv & ha blitt mobbet
(Dogde, 1991). Slikt sett kan det & mobbe andre vere en for-
svarsmekanisme for nettopp & unngd de negative konse-
kvensene mobbing kan ha for elevenes mental helse.

Avsluttende kommentarer
Studien fra mitt doktorgradsarbeide (Johansen, 2007) tyder
pé at ideologien om en inkluderende skole fortsatt ikke ser
ut for & veere godt etablert. Elever som mobbet andre, elever
med reaktiv aggresjon og innadvendte elever var avvist og
ble utsatt for mobbing av medelevene, og de opplevde ikke
tilhgrighet. Dette s ut til & ha negative konsekvenser for
deres mentale helse. Dette tyder péd at disse elevene kan
ha en «ekstrem-hverdag», men likevel forventes det at de
meter pd skolen hver dag. Det kan ifelge Olsson (2006) synes
lettere & vekke interesse for de voksnes arbeidsmiljo, enn for
arbeidsmiljeet til barn og ungdom. Elevene har ikke samme
mulighet til & sykemelde seg som yrkesaktive dersom de opp-
lever sitt arbeidsmilje lite tilfredsstillende.

Det vil séledes veere behov for forskning som nettopp



soker & fange opp hvordan elever med atferdsproblemer
blant annet opplever det sosiale aspektet ved skolesitu-
asjonen. Inntil slik forskning foreligger kan problemene
enkelte av disse elevene strir med ikke bli synlig for leererne
(eller andre). Elevene blir med andre ord ikke «sett».

Det finnes relativt lite forskning innenfor feltet som det
refereres til i denne artikkelen. Inntil en har fatt innsikti disse
elevenes subjektive opplevelser av skolesituasjonen (jf. Zill,
1985), vil en mangle viktig kunnskap for 4 kunne tilrettelegge
for en inkluderende skole for elever med atferdsproblemer.

Leererutdanningen preges av eksisterende forskning,
og dette vil dermed ogsa kunne komme lerere og elever til
gode (Johansen, 1998; 2007). En kan dermed ikke forvente at
leererne er bevisst de problemene som elevene jeg har rettet
fokus mot i min studie fra 2007 meoter i skolehverdagen. Mer
forskning pa det som har veert tema i denne artikkelen kan
i neste omgang bidra til bevisstgjering og endringer i synet
pé atferdsproblemer, noe som forhapentligvis vil resultere i
at en blir bedre rustet til & ivareta mélet om inkludering som
offisiell malsetting for elever med atferdsproblemer.

Med utgangspunkt i artikkelens fokus — inkludering som
offisielle malsetting og elever med atferdsproblemer — kan
det trygt slas fast at det er viktig & veaere oppmerksom pa
elever med atferdsproblemer — bade synlige og usynlige.

NOTER

11 FOLGE STROMSTAD ET.AL., (2004) blir begrepets innhold og mening
i liten grad klargjort. | denne sammenheng kan det nevnes at det her likevel
ikke finnes noen etablerte eller kjente svar pa hvordan en gar fram for &
inkludere alle elevene (Backmann og Haug, 2006). Et vagt og uklart inklude-
ringsbegrep byr pa problemer (Nes et al., 2004). Det eksisterer blant annet
ikke en felles oppfatning av begrepets innhold, og det er ifelge Haug (2004)
vanskelig & redegjere for inkluderingsbegrepet i en enkelt definisjon.
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innstikk

Lesemotivasjon og tekstbyrde

— et forseringspress mot skolen?

Skal en bli god til 4 lese, s& ma en lese mye. Dessuten ma en synes at lesing er goy.

AV ODD HAUGSTAD

Undersokelser viser at i voksengruppen
er det om lag 35 % som aldri leser
boker. Det kan veere mange grunner til
det. I leereplanen understrekes det at et
viktig mél er & skape leseglede.

Jeg tror elevenes forste mote med
et lesemateriale kan veere sveert avgjo-
rende for deres framtidige forhold til
beker. Jeg tror vi fortsatt star overfor
noen utfordringer i skolehverdagen nér
det gjelder a skape lesemotivasjon.

Forseringspress mot skolen

- vanskelige tekster

I det siste har de store undersokelsene
PISA og PIRLS sttt i fokus. Det vi
finner i disse undersokelsene, er ikke
alltid bare hyggelig lesning for oss som
gjerne vil veere best i alt. I PISA-under-
sokelsen av 2003 ble hovedfokus rettet
mot norskfaget. En av konklusjonene
viste at norske 15-arige gutter var de
minst motiverte for lesing. Det er vel
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skjellig grunn til & tro at denne innstil-
lingen til lesing ikke var noe de fikk i
15-arsalderen.

Det er i denne forbindelse inter-
essant a legge merke til at ABC-bokene
pé 1990-tallet i hovedsak bestod av
tekster som var «uleselige» for begyn-
nerleseren. Det vil derfor veere neerlig-
gende 4 tro at 15-aringenes negative
holdning til tekster i boker allerede
ble skapt pa begynnertrinnet — eller
kanskje allerede i 1. klasse.

Tilpassede tekster — noen studier

Jeg gjorde et relativt bredt studium sko-
ledret 2001/2002 med hensyn til begyn-
nerleserens opplevelser av et lesema-
teriale i 1. klasse. (En begynnerleser ble
definert som en som ikke kunne lese
fra for.) De funn som ble gjort, var at
eleven hadde behov for en veldig sys-
tematisk og grundig bokstavinnlering
og lydsammentrekning. For & fremme

en vellykket lesing med utgangspunkt
i en slik kjensgjerning ble det valgt en
kombinert metode (ordbilde/lyd) med
hovedvekt pa lydmetoden.

Det vil si at eleven leerte de ordene
som ordbilder som vedkommende pa
forhand hadde trent pa i form av bok-
stavleering, analyse og syntese. Ord-
valget i 1. klasse bestod i hovedsak av
ord med en harmonisk konsonant/
vokalrepresentasjon. Det vil si ord av
typen konsonant-vokal-konsonant (lyd-
rette ord). Dette samsvarer godt blant
annet med Snowlings konklusjoner:
«Metoden som tar utgangspunkt i fono-
logiske strategier, er a foretrekke».

En hyppig og mangesidig repetisjon
av et relativt begrenset ordvalg i den
forste grunnleggende fasen, resulterte
i at eleven opplevde & kunne lese for
lesekoden var knekt, noe som skapte
stor leseglede.

Nar eleven hadde knekt lesekoden,



innstikk

Et mal om a gke lesemengden kan virke negativt dersom
eleven ikke far tilgang pa tilpassede lesetekster.

stotte vi pa store utfordringer nar det
gjaldt & finne tilpassede lesetekster
utover tekstene i ABC-boka. Bibliotek-
bekene ble rett og slett for vanskelige.
Vi etablerte et tett og godt samarbeid
med biblioteket.

Velg tilpassede tekster

Valg av tilpassede lesetekster (teknisk
og innholdsmessig), serlig pa begyn-
nertrinnet, blir en viktig oppgave.

Det viser seg nemlig at dersom eleven
blir satt til & lese tekster som ikke
beherskes, vil en lett komme i skade
for & skape lesevegring i stedet for lese-
glede og lesemotivasjon.

Det faktum at det var vanskelig 4 fa
tak i tilpassede lesetekster resulterte i
at det ble laget 15 smébeker a 10 sider
i tillegg til selve ABC-boka pa 1. trinn.
Disse smabekene hadde til enhver tid
den samme lesetekniske byrde som
ABC-boka.

Skolearet 2005/2006 hadde jeg en opp-
folgingsstudie angdende 6-dringene
og begynnerlesing. Nar det gjelder
6-aringene, er det i enda sterre grad
snakk om en tilpasning nar det gjelder
metode, progresjon og tekstbyrde sett i
forhold til 7-aringene.

Det prosjektet som startet skole-
aret 2005/2006, er na blitt viderefort
skoledret 07/08. Dette har blant annet
resultert i 15 smabeker (a 15 sider)
med tilpassede tekster for elever som
befinner seg pa et leseteknisk ferdig-
hetsniva tilsvarende 2. trinn, og 10
smébeker (a 50 sider) for elever med
lesetekniske ferdigheter tilsvarende 3.
trinn, eventuelt 4. trinn.

Disse bokene er tenkt brukt i til-
knytning til «leseboka» for 2., hen-
holdsvis 3. trinn. Denne «ekstralittera-
turen» med tilpassede tekster gjorde at
elevene kunne bedrive «ekstralesing»
ca. 10-15 minutter pr. dag uten &

stange hodet i veggen pa grunn av kre-
vende lesemateriale.

Konklusjon

Min konklusjon s langt er at méalet om
a oke lesemengden kan til og med virke
negativt dersom ikke eleven fér tilgang
pé tilpassede lesetekster. Det kan veere
«litt skummelt» nd i disse tider hvor det
legges press pa skolen og leererne om &
f& fram gode resultater raskt. Dette kan
lett fore til at en velger for vanskelige
tekster og beker som i sin tur vil kunne
skape lesevegring. Det er imidlertid
fortsatt slik at skal en bli en god leser,
ma en lese mye, men treningspro-
grammet ma altsa til enhver tid veere
tilpasset elevens lesekompetanse.
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Pass deg, Line!

Spesielt tilrettelagt bok om seksuelle overgrep
mot utviklingshemmet jente

— Vi ser ikke at et barn er utsatt. Vi ser bare
funksjonshemningen, sa Marit Hoem Kvam under
lanseringen av boka «Pass deg, Line» pa Litteraturhuset
for en tid siden, en lettlest bok med lydbok beregnet

for ungdom og voksne.

AV ARNE @STLI

Det er den allsidige forskeren og for-
fatteren Marit Hoem Kvam som har
skrevet boka. Den er blitt til giennom
et samarbeid mellom Leser soker
bok og Lydbokforlaget og handler om
en utviklingshemmet ung jente som
meter en mann som nesten greier

& voldta henne. Spesialpedagogikk
benyttet anledningen til a stille
forfatteren noen spersmal.

— Hva var det som fikk deg til a
skrive denne boka?

— Som mange av Spesialpedagogikks
lesere vil vite har jeg i mange
ar arbeidet med problemomradet
«seksuelle overgrep mot barn og unge
med funksjonshemning». Gjennom
flere storre forskningsprosjekt har
jeg forsekt & kartlegge og beskrive
omfanget og risikosituasjoner, samt
konsekvenser av ulike typer sek-
suelle overgrep. To av prosjektene
hadde henholdsvis deve og blinde/
sterkt svaksynte som informantgruppe.
Resultatene viste at denne informant-
gruppen var langt oftere og mer alvorlig
utsatt enn en kontrollgruppe. Ut fra
kunnskapen som var framkommet
gjennom disse studiene ble det hel-
digvis satt i gang en rekke primeer- og
sekunderforebyggende tiltak.

— Dessverre har jeg ikke fatt gjort
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tilsvarende studier blant utviklings-
hemmede, som jeg tror er den aller
mest utsatte gruppen, fortsetter hun.
— Den oppgaven er nemlig langt mer
komplisert enn ved de gruppene jeg
ellers har arbeidet med. Utviklings-
hemmede varierer sa meget med
hensyn til mentale og kommunikative
evner, og det er en rekke kompliserte
etiske spormal som man ma4 ta stilling
til. Forresten — det kan jeg jo nevne

- jegla for noen ar siden planer om

en nasjonal studie blant utviklings-
hemmede i egen bolig, hvor en person
ivoksenhabiliteringstjenesten i hver
helseregion skulle veere «forsker».

Der skulle prosjektgruppen beskrive
péaviste og mistenkte seksuelle og
voldelige overgrep. Men vi fikk ikke
midler. Og svaret pa ditt spersmaél blir
da: Jeg skrev denne boka om Line i hap
om a gi et bidrag til & bedre situasjonen
for utviklingshemmede nér det gjelder
seksuelle overgrep og vold.

Oppskrift pa krevende tilrettelegging

— Hva har du lagt vekt for 4 fa til en
lettlest tekst og for & na malgruppen?

— Av naturlige grunner métte jeg
tenke pa lettlest giennom hele pro-
sessen. Det gjaldt bade det visuelle i
skriftspréket, det semantiske i spraket,
grammatikken og littereere virkemidler.

Marit Hoem Kvam

Pass deg, Line!

Lptztant Be o bycbeh.
i e e e

Nér det gjelder det forste — det visuelle
- har jeg bestrebet meg pa a bruke
korte ord og visuelt lett kjennelige ord,
ord som er lette & lese. Stumme lyder,
som hj/gj/stum d, og ord med dobbel
konsonant, har jeg forsokt 4 unngé hvis
det finnes gode alternativer. Navn pa
personene i boka ma ikke begynne pa
samme forbokstav, og de ma veere korte.
Ett av navnene har forresten fétt en bin-
destrek for 4 lette gjenkjenningen. Nér
det gjelder det semantiske i spréket,
har jeg forsokt a benytte hverdagslige
begrep, situasjoner og ord som en
utviklingshemmet leser forhdpentligvis
kjenner - fortrinnsvis konkreter. Set-
ningene bor vere korte og komme i
naturlig rekkefolge. Ukjente situasjoner
ma forklares med ord og ting de kjenner.
—Vanlige littereere virkemidler er det
vanskeligere & f4 til. «Bilder» kan mis-
forstas, og beskrivelser kan fore til at en
utviklingshemmet leser mister traden.
Teksten md veere konkret, for det er
ikke ventelig at noen «leser mellom
linjene». Men noen spréklige grep

har jeg forsekt a ta. Boka starter rolig,
udramatisk, litt slentrende sprak-
messig. [ midten, nar spenningen
setter inn, blir det stadig kortere
setninger og spraket mer huggende og
andpustent, mens slutten stort sett har
et rolig, ballansert og avslappet sprak.



— Var noe spesielt vanskelig under
skrivingen?

- Jeg har brukt lang tid pa denne
boka, sa det har utviklet seg uten at jeg
kan si det har veert noe som var spesielt
vanskelig. Vansken kom nar boka var
ferdig, for da matte jeg kutte ut en del.
Skrelle spraket, slik at bare hovedsaken
kom pé trykk. Til det arbeidet fikk jeg
god hjelp av Selvi Gunnes i Lydbokfor-
laget. Det er vel som med beskjeering
og kutting av treer: Naboen er den som
ser best hva som skal bort.

— Huilke lesere sa du for deg mens
du skrev?

—Jeg sa for meg Line hele tiden.
Line er en snill, beskjeden og tro-
skyldig jente pa 20 &r, en jente som vil
veere lydig og snill, og som gjerne vil
oppleve & ha en kjereste. Hun ligner
litt pa en jente som jeg ofte snakket
med pd banen til Berg Gard, hvor det
var en vernet bedrift. Jeg regner med at
det er mange som ligner Line og Cato,
som kjenner seg igjen og vil ha glede og
nytte av 4 lese/here boka.

Opplevelse og lering

- Hvilke onsker har du for boka?

— Forst og fremst vil jeg at dette skal
veere en bok som gir litteraere opple-
velser. Jeg haper den kan gi leserne

spenning og skape interesse for 4 lese
beker. Kanskje den kan vaere med pé &
utvikle empati med en person som har
det vondt? I Trondheim har de testet ut
boka p& unge mennesker med utvik-

lingshemning, og ifolge tilbakemel-
dingene ble det stort engasjement og
mye empati i forhold til Lines situasjon.
Men - som du vet - jeg er og blir
pedagog, s& mine gnsker med boka
gjelder ogsa pedagogiske forhold. Jeg
héper den kan virke forebyggende i
forhold til seksuelle overgrep og vold,
og jeg haper den kan vise hva kjeer-
lighet er og hva som ikke er kjeerlighet.

— Har du gjort deg tanker om
hvordan den best kan brukes?

—Jeg héaper at unge utviklings-
hemmede er sammen med en voksen
tillitsperson forste gang de leser/horer
boka. I pedagogisk sammenheng héper
jeg ogsé at den blir brukt til & bedre lese-
funksjonen. Etter forste gangs lesning
héper jeg de kan stoppe opp underveis,
drefte hva som skjer, hva Line kunne
gjort annerledes og hvor hun handlet helt
korrekt, diskutere forelskelse og kjeer-
lighet, hva det vil si & kjenne en person
og hva det betyr & veere snill. De kan ogsa
diskutere politiets arbeid og hva ung-
dommene kan snakke med foreldrene
om. Og kanskje er det noen som har

intervju

- Jeg skrev denne boka om Line i hap om

4 gi et bidrag til a bedre situasjonen for
utviklingshemmede nér det gjelder seksuelle
overgrep og vold, sa Marit Hoem Kvam
under presentasjonen pa Litteraturhuset.
Foto: Bitten Munthe-Kaas.

opplevd vonde ting som de tor & fortelle
om etter 4 ha hert Lines historie, slik at de
kan f4 hjelp?

— Finnes det annen tilsvarende
litteratur?

— S& vidt jeg vet finnes ikke akkurat
en slik skjpnnlitterzer bok pa markedet.
Men det er laget en god del pedagogisk
stoff om temaet, bade nar det gjelder &
bli kjent med egen kropp og hva andre
har «lov» & gjore med den utviklings-
hemmedes kropp. Noe er ogsa laget pa
DVD. Habiliteringstjenesten for voksne
kan gi informasjon om dette. Min bok er
et forsok pd 4 nd fram pé en annen méte
- som et viktig supplement. Jeg skulle
onske at det ogsa kunne lages filmer
om temaet med utviklingshemmede i
hovedrollen, for man ma benytte flest
mulig sanser for & na fram med sitt
budskap. Kanskje kan man si at Pass
deg, Line! bare er en drépe i havet. Men
— jeg tror nesten at jeg heller vil si en
liten bekk — og det er som kjent «<mange
bekker sma som gjor en stor &».

Pass deg, Line!
Lydbokforlaget, 2009
ISBN: 9788242145796
Lydbok i egen lomme
Lest av Cici Henriksen
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Tourette og Tvang

Nilssonseminaret og Pelle Sandstrak

Nilssonseminarene er blitt en tradisjon. Seminaret ble forste gang arrangert
i 2005 og har siden vert en arlig foreteelse. Lisbeth Iglum Renhovde har
sendt oss denne reportasjen som i tillegg til at den gir inntrykk fra arets
seminar ogsa inneholder mye fakta om Touretteproblematikk.

AV LISBETH IGLUM RONHOVDE

— «Spydberg» hva er det for et stélle da!?
Pelle Sandstrak gliser bredt og fortsetter
pé sitt karakteristiske trondersvensk &
smake (eller ticse?) pa ordet «Spydberg.

- Det skal bli bra 48 komme til
«Spydberg»! Hvilken bra energi det har,
Nilssonseminariet, og av alle steder i
«Spydberg»! Og du, kommer du frdn
«Spydberg»? Hva er nu det for et sted,
da!?!! «Spydberg»....

Vi spiste lunsj sammen i Skien i slutten
av februar, ca. én mnd. for boken hans
Mr. Tourette og jeg kom pa norsk pa
Cappelen Damm og ca. to mnd. for
Nilssonseminaret i Spydeberg. Vi var i
Skien som forelesere pa en dagskonfe-
ranse om Tourette syndrom i regi av
Telemark fylkeslag av Touretteforeningen.
Mitt bidrag handlet om kjennetegn
og diagnosekriterier ved Tourette synd-
rom, samt ledsagende tilstander og hen-
siktsmessig tilrettelegging i hjem og
skole. Pelles handlet om han selv. Fra
den gangen Mr. Tourette og den altopp-
slukende tvangen hadde nakketak p& han
og frem til han nd er sa frisk som han
onsker a vaere. Det vil si frisk nok til &
fungere bade i arbeidsliv og privatliv, men
ikke sa frisk at han blir «sykelig normal».

Nilssonseminaret
Forelesere pa samme dagskonferanse
var vi ogsé i tidligere nevnte Spydeberg
sammen med Anders Méllervirn,
svensk psykolog og psykoterapeut.
Den siste fredagen i april gar det
arlige Nilssonseminaret av stabelen,
og drets tema var Tourette syndrom og
tvang (OCD).
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Drevne foredragsholdere til tross,
storst inntrykk gjorde nok Paal-Fredrik
(10 &r) som lavmeelt &pnet seminaret
med folgende: Jeg syns det er kjempe-
fint at sa mange har kommet hit for

a hore om Tourette og sant. For det

er ganske slitsomt ndr nesten ingen
skjonner hva det er.

Skrevet av Paal-Fredrik 10 ar
Det var en gang to gutter som ble
mobba fordi den ene hadde ADHD
0g den andre hadde Tourettes
syndrom. Nar vi blir mobba er det
bare a ikke bry seg.

Jeg har blitt mobba. Det gjor
sann at jeg far en ekkel, vond
folelse inni meg. Selv om et
menneske er annerledes betyr det
at dem skal
ha det like godt som andre. Jeg
har ADHD og Tourettes. Jeg har
et helt vanlig liv.

Aspekter ved Tourette-problematikken
er som skapt til & sa tvil om elevens
motiver: Er atferden ufrivillig eller for &
provosere? Mitt innlegg pa Nilssonse-
minaret hadde fokus pa begrepsparet
normalitet og avvik og viktigheten av
toleranse og fleksibel grensesetting
béde i hjem og skole. Det er ogsa av
stor betydning at en laerer vet at det
sjelden oppstar tics der det samtidig
foregar kontrollert motorisk aktivitet
(Leckman et al., 2006).

DENNE FORSTAELSEN KAN
BRUKES TIL:

A) A ta inn over seg at i én skoletime
har ikke eleven tics i det hele tatt
(kanskje fordi han var opptatt med
noe motorisk), mens han neste
gang det faget eller den lereren
er tilstede har masse tics (kanskje
fordi han ble bedt om 4 sitte stille
og vente pa tur). At det ikke fore-
kommer like mye i alle liknende
sammenhenger er ikke et bevis pa
at det er viljestyrt, men en pamin-
nelse om at: Enhver situasjon er
unik, hver relasjon mellom lcerer
— elev eller leerer — klasse er ene-
staende og at losninger og tiltak ma
utvikles i den sammenhengen pro-
blemene oppstar (Ulleberg 2009).

B) A tilrettelegge for ulike variant-
er av aktiviteter som kan hjelpe
eleven & kontrollere eller redusere
tics. Slike aktiviteter ber droftes
med eleven og/eller foresatte som
sikkert har mange tips om hva som
fungerer i tilsvarende situasjoner
hjemme. Ellers viljeg tro at en lydles
game-boy eller mobil med enkle
spill kan hindre motoriske ticsutlop
i en time som krever ro. Mer fanta-
sifullt er det & la en ungdom ove
inn gitargrep i musikktimene, samt
lage seg en «gitargreptrener» pé
sloyden (Renhovde 2004). Det vil
si en trebit formet som halsen pa
en gitar, med pésatt staltrdd som
strenger som eleven kan sitte og
torrtrene grep pé i en time som



krever ro og konsentrasjon. For
mange elever, bdde med tics- og
konsentrasjonsproblemer, er slik
motorisk sysselsetting en utmerket
maéte 4 holde mentalt fokus mot det
som gjennomgés. P4 samme mate
som bade jeg og sveert mange av
mine medstudenter opp gjennom
80-drene provde & fi amanuenser
og hegskolelektorer til & forstd
at strikketoy pd forelesning ikke
minsket var konsentrasjon.

Variasjonen av hva som kan veere
vokale tics er neermest uendelig. Der-
for er det viktig for fagfolk 4 la ADHD-
foreningens slagord ogsa gjelde
Tourette syndrom, slik at vi med en
liten omskrivning pdminner oss selv
om at: Har du sett én med Tourette
syndrom — sa har du sett én med
Tourette syndrom!

Vanligvis oppstar vokale tics flere ar
etter debuten av motoriske tics. Man
kan ikke i utgangspunktet vite om et
barn er i ferd med 4 utvikle Tourette
syndrom eller om det, som opp mot
en fjerdedel av alle yngre barn, har
forbigdende tics. Min erfaring er at et
avslappet forhold til eventuelle tics er
det beste. Fortell barnet og dets jevn-
aldrende (hvis de legger merke til det)
at dette kalles tics og at mange barn
har det i en periode. Man har t.o.m.
sine ord i behold om man «trgster»
barnet med at det kommer til & ga
over. For det gjor det! Forbigdende
tics gdr over, og tics i en Tourette-
sammenheng gar over - til noe annet.

PELLE SANDSTRAK

Etterarmedmagiskeritualer,tics,tvangogdobbeltliv,fikklidelseneetnavn
ogPelleennymulighet.Ibokenogpasineforedragoverheleverdenforteller
oggestalterPelleSandstrak—-medabsurdhumoroggravalvor-omNormalitet,
Unormalitet,Atferdoglkke-atferd,omdemerkeligearenefremtilhanfikkvite
hva Det Merkelige var, og fikk hjelp.

Han sa: Du ser ju for Normal ut for att ha Tourette?

Jag svarade: Du ser ju for jakla ful ut for att vara Normal.

Nedenfor finner du adressen til Pelles sveert innholdsrike hjemmeside:
www.pellesandstrak.com

TOURETTE SYNDROM

Hva skal til for a fa diagnosen?

Multiplemotoriskeogetellerflerevokaleticsmaforekomme,mendisse
behgverikkedopptresamtidig.Ticsenekommeroggar,fleregangerdaglig
ellernestenhverdag.Harmanticssjeldnereenndette, maticsperiodene
varelengreennetarogticsfrieperioderikkevarelengreenntremaneder.
Ticsenemahadebutertfor18arsalder,ogmaikkeskyldesinntakavmedi-
sinerel.stimulerendemidlerel.skyldesenmedisinsktilstand(DSMIV-R).

Hva er tics?
Gjentatte hurtige plutselige,uventede formalslase,stereotype,ufrivilligeog
ikke-rytmiske BEVEGELSER eller LYDER.

Generelt om tics
Ticsopplevessomuimotstdelige.Dekanskjulesibestemtesituasjoner,i
samvaermedandre,mendemafearellerseneretasut.Tics«flyttersegrundt
ikroppen»ogdeticsenemanharhattenstundkanavlgsesavnyetics.De
okervedstress(f.eks.praverogtidspress)ogvedmobbing,plaging.Tourette
syndrom ledsages ofte av ADHD eller tvang/OCD.



Tics varierer og forandrer seg. De er

de samme i noen dager eller uker, for
sé& & endre uttrykk. De gker i inten-

sitet i perioder med emosjonelle spen-
ninger, nir man er sliten, ved mobbing,
ofte nar det kreves total stillhet og nar
man far en tidsfrist pé et arbeid. Tics
kommer og gér, ved & fortelle om et

tic man hadde for, kan dette plutselig
begynne 4 opptre igjen, har man veert
forkjelet kan en torrhoste vedvare som
et tic etter at man er frisk igjen, ser
man en person med en merkelig gange
eller ansiktsuttrykk kan man begynne a
herme dette som et nytt tics-repertoar.

Kunnskap, toleranse og en fleksibel
grensesetting kombinert med kreative
losninger vil veere de beste tiltak i
arbeidet med denne typen elever og
ivaretakelse av deres selvfolelse.

Psykolog Anders Mollervérn fore-
leste om tvang (OCD). Han arbeider
ut fra en kognitiv-atferdsterapeutisk
forstaelsemodell, der kartlegging og
funksjonell analyse er grunnlaget for
béde tradisjonelle og mer innovative
behandlingsmetoder.

I Spydeberg oste han av sine rik-
holdige erfaringer fra praktisk arbeid
med barn, unge og voksne med OCD og
kartlegging, analyse og kognitiv atferds-
terapeutisk behandling av dette. Her var
det kanskje mindre direkte matnyttig a
hente for pedagogene i salen, bortsett
fra det viktige poenget at kognitiv
atferdsterapi og eksponeringsterapi
IKKE er noe en leerer skal begynne
med i skolen. Slik behandling skal veere
strukturert, systematisk, ngye planlagt
og avtalt med klienten (og foresatte).

I den grad skolen skal involvere seg i
slik behandling er det kun med noye
instruksjoner fra elevens terapeut.
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Mer konkret nytteverdi fikk nok salens
psykologer og annet personell fra
BUP-er og behandlingsinstitusjoner,
det var da ogsé disse som noterte flittig
og ivrig droftet seg imellom under
foredraget.

OCD - OBSESSIVE-COMPULSIVE
DISORDER

Hva er tvang/OCD? Repetitive,

stereotype,patrengende,ugnsketeog
angstskapendetanker/handlingersom
ersdomfattendeatdetforertilatens
dagliglivogvirkeblirhemmetavdet.

Tvangstanker(obsessions)Symmetri,
angstforsmitte,gjerenoeydmykende
ellerbuseutmeduanstendigheter,
forestillinger om voldshandlinger,
seksuelle tanker m.m.

Tvangshandlinger (compulsions)
Vaske, bergre (gjerne symmetrisk),
blunke,stirre,selvskading,samlepa
ting, telle, rituelle handlinger m.m.

GenereltomtvangTvangshandlinger
erknyttettilangstogaunngaangst.
De utfgres for @ unnga katastrofe/
smitte. Blir man hindret i 4 utfare
handlingene,vildetskapemyeangst
ogdetvilveerevanskeligforpersonen
akonsentreresegomannet.Tvangs-
relatertangsthandlerofteomsmitte,
sykdom,forferdeligehendelsersom
mankanbliskyldidersommanikke
utferer handlinger/ritualer.

Anders péapekte viktigheten av a kart-
legge/analysere personens tvangs-
atferd. En og samme atferd kan ha helt
ulik hensikt (atferdens topografi vs.
atferdens funksjonalitet), noe som er

essensielt for 8 komme i posisjon for

behandling. Det er viktig for behand-

leren & sporre personen HVORFOR
han/hun gjere tingene sine. For
eksempel kan en tvangsmessig samling
pa alt av papir ha ulike hensikter. Per-
sonens begrunnelse kan vere at

* Hvis man kaster noe, kan noen finne
det og kanskje finne noe avslgrende
om personen. Derfor er det best
aldri 4 kaste et eneste papir.

e Man vil ikke gi slipp p& noe som
man har hatt i sitt eie (dette kan
drives helt til at man samler egen
avfering i poser for ikke & skille seg
avmed den.)

Det kan veere et eller annet papir som
inneholder noe viktig som personen
ikke har oppdaget. Folgelig m4 alt
spares slik at man senere kan prove a
avdekke det man hittil har oversett.

Anders viste til at det som regel var
karakteristiske skiller mellom tvangs-
handlinger som ofte forekommer i
kombinasjon med Tourette syndrom
og sakalt «ren» tvang, dvs. uten ledsa-
gende vansker. OCD alene dreier seg
ilangt storre grad om katastrofer og
ritualisering for & unngar katastrofer.
Tvangspreg ved Tourette er ofte mer
umiddelbar og taktil, dvs. trang til &
bergre ting eller personer. Sistnevnte
er pa et vis ogsa mer impulsstyrt og lar
seg ofte ikke utsette i mer enn noen
sekunder nar man driver ekspone-
ringsterapi. OCD-handlinger derimot
kan, etter avtale mellom terapeut og
klient, utsettes i tidsrom fra minutter til
mange timer for klienten kan fa utlese
trangen/tvangen.

Anders sitt behandlingsopplegg er
hovedsaklig 4 begynne med kognitiv



atferdsterapi alene. Om man ikke ser
en bedring etter noen méneder, anbe-
faler han 4 kombinere med medika-
mentell behandling. I sveert alvorlige
tilfeller velger han & begynne med en
kombinasjonsbehandling med medisin
og kognitiv atferdsterapi parallelt.
Samtidig ma man kartlegge eventuelle
ledsagende vansker som kan kreve sin
egen psykososiale og/eller medisinske
behandling (ADHD, depresjon, panikk-
angst, Tourette syndrom)

Grunnpoenget i behandlingen er
at det ikke er angsten (for katastrofer)
som er problemet, men forsekene pa a
unnga angsten gjennom 4 ritualisere.
Angst og tvangstanker er ubehagelige,
men de er ikke farlige. Det er mulig
atrene segi a std i dem, mens man
jobber med & fa kontroll over tranen til
4 unnga denne angsten.

Radet til foreldre og leerere er at s&
langt det er praktisk mulig skal man
ikke forsoke & presse barnet/ung-
dommen til & stoppe ritualer ut over
det som er avtalt med terapeuten.

Pelle Sandstrak pa bla resept!

Men tilbake til Nilssonseminarets hoy-
depunkt, «<stand-up foreleseren» som
bruker sine personlige (men aldri
private!) erfaringer for & gi fagfolk

en leksjon de forhapentligvis aldri
glemmer og for & vise andre med
Tourette syndrom og tvang at selv om
man har et utgangspunkt med 97 %
funksjonshemming og kun 3 % hép,
s er det «en jeevla masse hép».

Han stilte sporsmalet: Hvordan skal
leerere, psykologer, kuratorer og andre
mote sanne som meg? Og ga selv
svaret: Ved d ta fram galskapen i seg!
Gi respons pd samme niva. Motes du

med en grimase — grimaser tilbake! Bryt
handlingskjeder, tenk som touretteren
- bli med pa den «magiske logikken»,
spinn med pa tankene.

Pelle beskrev folelsen av at det
bobler pé innsiden, som sma vulkaner
eller varme kilder, en evig kroppslig
fornemmelse, sensoriske tics —i hans
tilfelle fra innsiden og ut. Tics er som
nys — de ma ut. Han beskrev ogsé over-
folsomheten for lyder, lukter og farger.
Noen lukter eller lyder skaper ro —
andre trigger tics og anspenthet. Bade
det kjedelige og det morsomme kan
utlgse tics. Til laerere: Vaer naerveerende,
veer interessert, spor «Hva gjor du?»
istedenfor & be personen om a la vaere.

Dette var Mr. Tourette unplugged
- og selv pa bakerste radene fikk folk
antakelig et konkret innhold i begrepet
«A bli tatt med storm». Men selv dette
fyrverkeriet ble lavmeelt og myk i
blikket nar han fortalte om sin fan-
tastiske leerer Lillemor. Lillemor som
lot han lage pannekakergre, som med
all hans tvangsmessige unnvikelser
og ritualer ikke helt ble etter opp-
skriften. Og Lillemors viktige kom-
mentar, live-versjonen av normalitet
—avvik tenkningen og toleranse: Det
er ikke feil, Pelle — det er din versjon av
pannekaker!

Béde foredraget og boken burde
veert pa bla resept, selvsagt til dem som
sliter med tics og tvang, men ogsa til
alle andre som av ulike grunner ikke
er helt fortrolig med hva det vil si &
veere normal. Mitt beste rad til alle jeg
maoter heretter vil veere: LES BOKEN
og KJENN DIN BESOKELSESTID neste
gang Pelle Sandstrak foreleser i et
lokale neer deg.

reportasje

Mr. Tourette og jeg

Boken kom ut pd norsk i mars i ar og
var hovedbok i Bokklubben i mai. Den
lanseres i en rekke andre land utover
sommeren og hosten. Filmrettighetene
er allerede kjopt av et britisk film-
selskap, sé Pelle Sandstrak er apenbart
i ferd med & ta helt av. Og ingenting er,
etter min mening, mer fortjent!

Boken er en fantastisk historie, et
sveert vanskelig og nesten smertelig
tema & lese om, skrevet med humor og
innlevelse, blottet for sentimentalitet og
selvmedlidenhet. Det er rett og slett blitt
en bok man ikke s lett legger fra seg. En
sékalt «page-turner» pa 425 sider, glim-
rende oversatt av Astrid Nordhaug.

HentetfraPelleSandstrakshjemmeside

TOURETTE SYNDROM / OCD

Ett tillstand som karakteriseras av
enmangfladvarierandetics,sdsom
snabbagrimaser,rorelser,ryckningar,
oftaikombinationmedlaten.Orsaken
tillsyndrometdrokand,mendeanes
vara organiskt och inte psykiskt
betingande.Dedrabbaroftastpojkar
ibarnaarenocharsomintensivasti
tondrenochtidigvuxendlder.Kanavta
medaldern.Innehéllerklarainslagav
tvangssyndrom,hyperbeteendeoch
kangekoncentrationsproblemunder
skoltiden.ManniskormedTourette
uppfatts ocksa som extra lekfulla,
kreativa och fantasifulla om de far
ett Oppet bemoétande.

Kalla: Nationalencyklopedin



reportasje

Hovedpersonen i Knut Hamsuns bok
«Sult» er min umiddelbare assosiasjon
til Pelles beskrivelse av sin tid i Oslo
pé 1980-tallet: Sulten, galskapen, de
ville innfallene, mangelen pa adekvat
kontakt med andre mennesker.

Men Pelles historie begynner
ikke der. Den begynner dessverre pa
1960-tallet, en tid hvor forstdelse og
kunnskap om tics og tvang var lik null
hos de fleste norske, sakalte eksperter.

Pelle Sandstraks historie viser
hvordan Tourette syndrom og tvang
(seerlig tvang!) griper om seg nér den
ikke kommer under behandling,
hvordan den utvikler og «formerer seg»
til den har tatt helt over.

Hva er sé Pelles prosjekt? Hvorfor
bli kjendis pa sin egen «lidelseshis-
torie»? Som han fortalte pa norsk TV
i vares da han fikk en variant av det
sporsmaélet, sa er det viktig for han &
bidra til at ikke andre moter den uvi-
tenheten som ble han til del i barne-
og ungdomsérene.

Det er ogsa viktig for han & vise
andre som strever at det gar an &
komme seg videre i livet. Selv med
hans utgangspunkt — uvasket gjennom
maneder i slengen og fullstendig
invalidisert av ritualisering — er det
mulig a reise seg igjen, f& bukt med
funksjonshemmingen og atpatil havne
i flere TV-kanalers prime-time i en og
samme uke.

54 05

Allt handlar om att Berdra och Berditta.
I dessa tva ord ryms allt det jag vill och
star for. Den dagen jag inte beror ldgger

jag av. Det finns ju sd mycket annat att
Lisbeth Iglum Renhovde

syssla med innan klockorna ringer ut. o
og Anders Mollervarn.

Pelle Sandstrak
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Pelle Sandstrak tok
forsamlingen med storm.

Paal-Fredrik apnet
seminaret




God bok om unge og voksne

med lesevansker

AV DAG SIMONSEN

Har en million nordmenn for darlige
leseferdigheter? Eller er det kanskje
«bare» 300 000? Det er vanskelig &
vite, og hva som er det rette svaret
avhenger av hvilke krav man velger

a stille til funksjonell leseferdighet.
Dette er et begrep som brukes stadig
oftere i internasjonale undersokelser
der Norge ogsa deltar. Det innebaerer
at underspkelsene benytter oppgaver/
tekster som skal kartlegge ferdigheter
pa flere viktige omréder. De omfatter
vanlig prosa, diagrammer og bruk og
behandling av tall. De sjekker hvor
godt lesinga var fungerer i forhold til
«tidens krav».

Qkende krav til leseferdighet
For de fleste gker kravene til leseav-
hengig kompetanse bade i arbeids- og
hverdagsliv. Begrepsfloraen i norske
medier blir stadig storre. Blogging,
twitter og you-tube er kryptiske saker
for mange av oss. Vi blir stadig minnet
pé det gjennom TV, radio og aviser:
«Les mer om dette pa vare nettsider,»
og lignende. Det blir stadig vanske-
ligere & fungere godt i samfunnet uten
a kunne lese bra.

Antall personer med store lese- og
skrivevansker er, uansett valg av gren-

severdier, sveert hoyt. Det er et omfat-
tende samfunnsproblem og krevende &
lpse. Det er satt npdvendig og positivt
fokus pa fenomenets samfunnsmessige
sider. Penger bevilges og planer lages.
Likevel kan det veere vanskelig for den
enkelte a fa adekvat hjelp. Mange lokal-
politikere vokter pengesekken med
storre omhu enn de forvalter ansvaret
for voksnes rettigheter pa dette
omrédet.

Det er sveert viktig & huske at dette
rammer enkeltmennesker. For den
enkelte kan «derstokkmila» veere
avskrekkende. Derfor er det viktig at de
norske programmene som skal tilret-
telegge for kompetanseloft, legger vekt
pa den enkeltes muligheter og behov,
og at rettighetene til hjelp er udisku-
table. Det er ingen som gnsker seg
disse problemene, og ingen som har
egen skyld for dem. Vanskene finnes
blant mennesker i alle deler av sam-
funnet. Dessverre er heller ikke tida
med fordommer og mobbing forbi.
Selv i norske underholdningsprogram
pa TV forekommer det uthenging av
«dyslektikere», noe som selvfolgelig
ikke bidrar til & gjore livet lettere for
folk som sliter fra for. Mange sliter med
skam og depresjon fordi vi ikke forstar.

bokomtale

Bl Cabwrhin
v ks
Torkes Fiases

Aktuell og innholdsrik bok

Derfor er denne boka viktig. Den gir
god informasjon og muligheter for

okt kunnskap for den som vil ha det.
«Boken drofter omfanget av problemet,
gjennomgar ulike mater a kartlegge
slike vansker p4, viser til rettigheter og
presenterer tiltak som kan bidra til at
lese- og skrivesvake unge og voksne far
hjelp med sine vansker.» Dette sitatet
fra forordet beskriver forfatternes
intensjoner og bokas innhold pa en
dekkende maéte. Boka er aktuell pa flere
mater. Den treffer regjeringens arbeid
med tiltak, og den er oppdatert i forhold
til ferske underseokelser av voksnes lese-
kompetanse og nyere forskning.

Jeg ser ingen grunn til & referere
innholdet i boka, men noyer meg med
a sla fast at forfatterne har komponert
et nyttig, oversiktlig, velformulert og
viktig verk, som jeg tror mange vil f&
nytte av bdde direkte og indirekte.

Boka anbefales altsa pa det
varmeste.

Unge og voksne med lesevansker
Logometrica AS, 2009

ISBN: 978-82-92632-18-5

148 sider
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universitetssykehus

Akershus universitetssykehus HF (Ahus) er en av Norges storste
virksomheter med 4 600 ansatte. Sykehuset har i hht. loven

fire oppgaver; pasientbehandling, forskning, undervisning og
utdanning.

Ahus er et av de mest pasientfokuserte og driftseffektive sykehus
iNorge.

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk, Lillestram S pes i a I ped a g o g i kk
Klinisk pedagog/pedagog/ — vitenskap eller tradisjon?

speSIalpedagog Velkommen til Fagtorget 2009 i Kristiansand, 24. - 26. november.
Statped og Utdanningsdirektoratet inviterer ansatte i Statped,
leerere, PPT og fagpersoner innenfor utdanning. Gjennom foredrag,
paneldebatter, workshops og utstilling vil sentrale temaer knyttet

til spesialpedagogikken belyses. For pdmelding, program og mer
informasjon, se www.statped.no

Barne- og ungdomsklinikken, Barnehabilitering

Spesialpedagog

Les mer om stillingene pa www.ahus.no

&> statped

Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

www.ahus.no HELSE © ¢ ® SOR-GST
[ )

Veiledning av systemrettet arbeid

om psykososiale vansker i skolen Sp eSialpedagO glk.k

STUDIEPOENGGIVENDE KURS (10 SF) Materiellfrister og utgivelser 2009

Malgruppe: Ansatte i PP-tjeneste, veiledningstjeneste eller
tilsvarende, leerere, forskoleleerere, barnevernpedagoger,
vernepleiere, sosionomer og tilsvarende.

1 05.januar 23. januar
Leeringsmal: Kurset skal gjere kursdeltakerne i stand til & 2 29.januar 20. februar
kunne veilede ulike profesjoner, prosjektgrupper og ledelse
om systemrettet arbeid mot psykososiale vansker. 3 05.mars 27. mars

4 02.april 30. april

Oppbygging: Seks samlinger a to dager i lapet av ett ar (721).
Dokumentere skriftlig praktisk arbeid mellom samlingene og 5  20.mai 12. juni
skriftlig oppgave 2. semester. Pensum 1000 sider.

6 06. august 28. august
Ansvarlige: e temb - temb
Humanistisk fakultet og Senter for Atferdsforskning. - september - september
8 01. oktober 23. oktober
For mer info: http://saf.uis.no/
L Seknadsfrist: 20. juni 2009 9  29. oktober 20. november
Unns'g::'v::gt 10 19. november 11. desember

56 05



= & e

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert
om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement na!

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinaert abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

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

Spesialpedagogikks nettSideI" Medlem/studentmedlem kr 150,- per &r.

Ordinert abonnement kr 450,— per ar.

¢ du kan bestille enkeltblader

* du kan abonnere pd bladet Navn
e pd nettsiden ligger kortfattet omtale Adresse
av alle artikler fra 1999 Postnummer/sted
* finn bestemte temaer og forfattere Telefon
E-post

ved & bruke sokerfunksjonen

Medlemsnummer
Se for eksempel etikett pd Utdanning

* du kan f& opplysninger om hvordan

vi onsker at artiklene skal utformes
Sendes til:

¢ dukan finne Stﬂhngsannonser Spesialpedagogikk, Pb 9191 Grgnland, 0134 Oslo

www.spesialpedagogikk.no
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Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Gregnland, 0134 Oslo

bidragsytere: Brith Stokke Kalheim er logoped og master i spesialpedagogikk. Hun arbeider som logoped pa Universi-
tetssykehuset i Stavanger. Egil Gabrielesen er dr. philos og forsteamanuensis ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger. Han
har veert nasjonal prosjektleder for IALS (International Adult Literacy Survey og ALL (Adult Literacy and Life Skills Survey). Elsa
Lofsnzes er dr. polit. og arbeider som forsteamanuensis i pedagogikk ved Hogskolen i Nesna. Hun har lang undervisningser-
faring fra bade leererutdanning og grunnskole. Bitten Munthe-Kaas er frilansjournalist som bl.a. har skrevet mye om funksjons-
hemmede, ogsa for Spesialpedagogikk. Rune Sarromaa Hausstitter er forsteamanuensis ved Hogskolen i Hedmark. Han har
bl.a. skrevet boka: «Spesialpedagogiske grunnlagsproblemer: Mellom ideologi og virkelighet». Kristel Bye Johansen er dr. polit.
i pedagogikk fra NTNU. Hun er forsteamanuensis ved Hogskolen i Sor-Trondelag, avd. for leerer- og tolkeutdanning. Hun har
skrevet flere artikler om bl.a. atferdsproblematikk. Odd Haugstad er logoped og cand. paed. spec. Han har skrevet flere boker og
fagartikler som omhandler leseoppleering, bl.a. ABC-verket «<ABC-en». Lisbeth Iglum Renhovde er cand. paed. spec. og er ansatt
i PPT for Hobel, Skiptvet og Spydeberg. Hun har skrevet flere boker innenfor temaet ADHD/Tourette syndrom. Dag Simonsen er
cand. paed. spec. med bred erfaring fra det spesialpedagogiske feltet. Han arbeider med voksne med lese- og skrivevansker ved
Tonsberg voksenopplering.

I neste nummer kan du bl.a. lese om:

Lcerehemmende atferd — En utfordring for skolen: Webjorn Holten som er
spesialpedagog ved Qye skule i Surnadal kommune skriver om atferd som vanskeliggjor
undervisningen for lcereren samtidig som den hemmer elevens egen leering. Opplevd
effekt av Barnas time: Britt H. Hauko som er spesialsykepleier ved Sykehuset Namsos og
forstelektor John H. Stamnes ved Hogskolen i Nord-Trondelag gjor rede for en intervjustudie
blant foreldre med psykisk sykdom. Munchausen Syndrome by Proxy: Karina
Konsmo, PP-radgiver i Lindesnesregionen omtaler en sjelden form for barnemishandling
hvor omsorgspersonen (oftest barnets mor) dikter opp eller aktivt paforer barnet symptomer
ogleller sykdommer for selv d fé oppmerksomhet. Tekstanalyse som grunnlag for
veiledning i skriving hos eldre elever og voksne med lese- og skrivevansker:
Margunn Mossige ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger, viser hvordan en pedagog kan
veilede en voksen skriver som har problemer med d produsere en god tekst.



