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LEDER

av ARNE @STLI

Mannen ville fra Nissen flytte...

Den névarende regjeringen har — i likhet med tidligere regjeringer — prisverdig nok og med
stor stotte, gatt inn for & styrke «tilpasset oppleering». Mélet har blant annet vaert a redusere
behovet for spesialundervisning. I den forbindelse har man ogsé pa forskjellige mater
forsekt a endre lovmessige sider ved spesialundervisningen. Segnenutvalget foreslo sagar &
fjerne hele begrepet spesialundervisning. Det har vist seg & vaere en hard nett a knekke.

Det ene forslaget etter det andre har mgtt mye motstand blant mange av dem som pa en
eller annen méte har en relasjon til elever som trenger ekstra oppmerksomhet og tilret-
telegging. Na har ogsa Stortinget sagt at vi enn sé lenge ber holde fast pa de reglene som
gjelder for spesialundervisning.

Slik vi ser det, er det bare gjennom bedre kvalitet i undervisning og opplering generelt
—bade i den ordinzre oppleringen og i spesialundervisningen — at det kan bli skapt
trygghet for at alle elever far den best mulig tilpassede oppleringen. Det innebzrer kvali-
tetsutvikling pa begge omrader. Ikke minst tror vi det kan vaere mye & hente pa det orga-
nisatoriske omradet. Mye av den spesialundervisningen som blir drevet foregar innenfor
noksd rigide rammer. Med mer fleksibilitet tror vi at de ekstra ressursene som tilkommer
spesialundervisningen kan utnyttes bedre. Det kommer ogsa stadig mer kunnskap om
undervisning av elever med sarlige behov. Til ssmmen kan dette bidra til at behovet for
spesialundervisning blir redusert. Det kan virke som et paradoks, men kraftigere satsing
pé spesialundervisning kan dermed vere med & redusere behovet for den. Den linjen som
har veert fulgt, har snarere bidratt til stigmatisering enn fremhevelse av det godet spesial-
undervisning faktisk ber veere for dem som trenger det. Vi tror det er gjennom en slik
«naturlig» utvikling at det ogsd kan skapes et grunnlag for lovmessige forenklinger som vil
bli akseptert av dem som er bergrt av spesialundervisning.

Vi er kjent med at mange skoler har narmet seg disse utfordringene pa forskjellig vis.

Det ber veere en viktig oppgave for utdannings- og forskningsinstitusjonene 4 fa tak i de
erfaringer som er gjort s langt. Slik kan vi fi et godt grunnlag for systematiske og evidens-
baserte forsgk.

I trad med gnsket om faglig utvikling vil vi henlede oppmerksomheten pa Marit Hoem
Kvams artikkel om «Overgrep — eller bare en liten forssmmelse». Faglighet bestar blant
annet i a ha presise og gode begreper. Noe av det vanskeligste vi stdr overfor som med-
arbeidere i skole og hjelpeapparat er saker som har med overgrep & gjore. Hoem Kvams
artikkel kan veere til hjelp nar vi star overfor dilemmaet: Er det den ene, eller er det andre?

Godt skoledr!

Ohvse Gy,

arne.ostli@spesialpedagogikk.no
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av MARIT HOEM KVAM
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med doktorgrad i spesi-
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Hun er seniorforsker ved
SINTEF, Helse.

En drofting av begrepet «overgrep» relatert til funksjo

I denne artikkelen vil jeg forsoke 4 foreta en kritisk
gjennomgang av begrepsbruken, slik at man kanskje
kan fa et klarere bilde av hva slags handlinger et
«overgrep» kan innebare. Det vil samtidig bli trukket
fram forskning som kan aktualisere temaet. Ettersom
jeg selv har arbeidet mye med seksuelle overgrep mot
funksjonshemmede, vil referansene vare preget av
dette. Begrepet funksjonshemmet vil bli benyttet om
mennesker som har behov for langvarig tilpasning
eller hjelp grunnet nedsatte fysiske, sansemessige,
psykiske eller mentale ferdigheter og evner.

Hva menes med «overgrep»?

Engelsk litteratur bruker ofte begrepet abuse om det
vi kaller overgrep. Rapporten «No Secrets», utgitt av
Helsedepartementet i Storbritannia i r 2000, defi-
nerer abuse som en krenkelse av et individs men-
neskerettigheter og/eller sivile rettigheter begatt av en
annen person. Europarddet (2003) har en noe videre
definisjon:

Det er sveert mange funksjonshemmede som ikke
kan gi et sékalt informert samtykke om noe som

angar dem.
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... any act, or failure to act, which results in significant
breach of a vulnerable person’s human rights, civil
liberties, bodily integrity, dignity or general well-being,
whether intended or inadvertent, including sexual rela-
tionship or financial transactions to which the person
has not or cannot validly consent, or which are deliber-

ately exploitative (s. 45).

Europarddet omtaler altsd ogsa passivitet som et
overgrep dersom det resulterer i at menneskerettig-
hetene krenkes pa ett eller flere omrader. Uttrykket

kS ON

validly concent er noe man ma legge merke til, for det
er sveert mange funksjonshemmede som ikke kan gi
et sakalt informert samtykke om noe som angér dem,
dvs. at de kjenner ikke til eller kan ikke vurdere de
forhold som ligger til grunn for en beslutning. Innen
jussen vil man si at de mangler «rettsevne».

Risikoen for overgrep er storre nédr det foreligger en
funksjonshemning. The Westat, Inc. (1993) under-
sokte en stor gruppe barn som var kommet under
barnevernets registre grunnet overgrep. De fant at
blant de registrerte barna som var funksjonshemmet,
hadde funksjonshemningen i 47 % av tilfellene bidratt
til at overgrepet ble begatt. De situasjoner et funk-
sjonshemmet barn kommer opp i, forer altsa til storre
risiko for overgrep. Enkelte funksjonshemninger kan
ogsd vere resultatet av overgrep. Den samme under-
sokelsen fant at blant de funksjonshemmede barna
var det 37% som sannsynligvis hadde fatt sin funk-
sjonshemning helt eller delvis fordi de var utsatt for
overgrep.

Overgrep kan besta av en enkelt episode, eller det
kan vaere gjentatte hendinger. Det er i dag vanlig &
skille mellom seks ulike typer overgrep, nemlig fysiske,
seksuelle, psykiske, finansielle, omsorgsmessige og diskri-
minerende.

FYSISKE OVERGREP

For eksempel: slag, spark, erefik, risting, at personen holdes fast,
at noen trenger seg inn pa vedkommende, utiloerlige straffereak-
sjoner (inkludert korporlig straff) og misbruk av medikamenter.

Mange funksjonshemmede vil ha opplevd fysiske
overgrep med vold og mishandling. Sullivan og
Knutson (2000) underspgkte ulike registre med mer
enn 50 000 skoleelever i USA. De fant 3,4 ganger storre
sannsynlighet for fysiske overgrep hvis barnet hadde
en funksjonshemning.



Vi harer og leser ofte om «overgrep». Ogsa innen gruppen funksjonshemmede skjer det
mange hendinger som karakteriseres som overgrep. Et barn far ikke spesialpedagogikk,
og foreldrene sier at det er overgrep. Et annet barn blir seksuelt misbrukt, og alle roper om
overgrep. En eldre utviklingshemmet blir frastjdlet noen penger uten at hun merker det. Er

det et overgrep?

Barn og unge med utagerende ADHD vil sann-
synligvis ofte vaere utsatt for voldelige reaksjoner. Det
samme gjelder utviklingshemmede, som iblant kan
utvise en provoserende atferd. Den ovennevnte studien
fra Sullivan og Knutson slo ogsé fast dette. Wilson og
Brewer (1992) ansldr at risikoen for fysisk vold er fire
ganger storre for utviklingshemmede enn for andre.
En svensk undersokelse (Strand, 2004) viste at 35 %
av omsorgsarbeidere for utviklingshemmede hadde
veert vitne til vold mot klienter det siste dret, og 14 %
innremmet selv & ha deltatt i slike handlinger.

I Norge ble det i 1998 vedtatt nye bestemmelser i lov
om sosiale tjenester, som regulerer bruk av makt og
tvang mot utviklingshemmede (Kap. 6 A). Tross denne
reguleringen er det grunn til 4 anta at enkelte norske
utviklingshemmede opplever at det benyttes ulike
former for tvang og vold mot dem, men det finnes lite
forskning pa dette omradet.

Blant deve voksne var det flere enn i den vanlige
befolkningen som rapporterte at mor og/eller far ga
dem juling i barndommen (Kvam, 2001a). Man kan
tenke seg at dette til en viss grad hadde sammenheng
med manglende evne til kommunikasjon mellom
foreldre og barn pa en tid hvor tegnsprakopplering
var sjelden.

SEKSUELLE OVERGREP

For eksempel: Seksuell atferd, dvs. at overgriperen gjor noe sek-
suelt som krenker offeret, men uten & veere i fysisk kontakt med
vedkommende (slibrige bemerkninger, visning av pornografisk
materiell, blotting), seksuell handling, dvs. en seksuell handling
hvor det er fysisk kontakt mellom overgriper og offer, men ikke
samleie, seksuell omgang, som innbefatter oralt, vaginalt eller
analt samleie.

Seksuelle overgrep har trolig eksistert gjennom
hele historien. Likevel har dette ikke vaert identifisert
som et problem som angar samfunnet for de siste
30—40 ar. Seksuelle overgrep mot funksjonshemmede
har som tema en enda kortere forskningsmessig his-
torie (Kvam, 2001b).

Hvor sterkt truslene virker inn p& et menneskes
psyke, Vil avhenge av hvor realistiske truslene
virker.

De fleste internasjonale studier konkluderer med
at funksjonshemmede er 2—3 ganger mer utsatt for
seksuelle overgrep enn ikke-funksjonshemmede
(Chamberlain et al., 1984; Sobsey & Mansell, 1994;
Crosse, 1993; Sullivan et al., 1987).

Blant utviklingshemmede rapporteres det ser-
deles hoye tall, bade nar det gjelder barn og voksne
(Ryerson, 1984; Chamberlain et al., 1984; Badgley et
al., 1984; Ammerman et al., 1989). Turk og Brown
(1993) foretok en insidensundersgkelse i England.
Ut fra deres funn kunne de beregne at det arlig vil
veere mer enn 830 nye rapporterte tilfeller av seksuelle
overgrep mot voksne utviklingshemmede i England.
Van Berlo et al. (1995) fant at 1,2 % av registrerte
voksne utviklingshemmede hadde vert utsatt for sek-
suelle overgrep i lgpet av de siste to drene. Ytterligere
1.3 % hadde muligens vert utsatt i samme tidsrom.
Mange av ofrene oppga en annen utviklingshemmet
person som overgriper.

Ogsé blant deve er det funnet hoye tall (Sullivan
et al, 1987). Her i landet ble det foretatt en undersg-
kelse blant personer i alderen 18—64 &r, som hadde
veert dove i barndommen (Kvam 2001a). Av de 301
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informantene rapporterte 46 % av kvinnene og 42 %
av mennene at de hadde veert utsatt for uensket sex for
fylte 17 &4r. Sammenlignet med en studie blant et til-
feldig utvalg i den vanlige befolkningen (Tambs, 1994)
viste det seg at de dgve informantene var 2—3 ganger
mer utsatt. I tillegg var de utsatt for langt alvorligere
former for seksuelle overgrep. Ogsd synshemmede var
langt mer utsatt (Kvam, 2005).

Det er ikke uvanlig at nér et funksjonshemmet
menneske blir utsatt for overgrep pé ett omréde,
lider det overlast ogséa pa andre omrader.
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PSYKISKE OVERGREP

For eksempel: Isolasjon, forstyrrelser, tvang, uensket flytting,
tilbakeholdelse av onskede kontakter, ydmykelser, upassende
verbale utsagn (kjefting, sérende bemerkninger, urettmessige
beskyldninger), verbal mobbing. Ogsa trusler kommer inn her,
som trusler om skade av personen eller familien, at hun/han
skal bli latt igjen alene, ma flytte, at fordeler skal inndras, eller at
vennskap og kontakter skal brytes.

Sullivan og Knutson (2000) fant at psykiske og emo-
sjonelle overgrep var den mest rapporterte formen for
overgrep. Serlig var elever med atferdsvansker og/eller
med sprik- og talevansker utsatt. For denne gruppen
var risikoen for slike overgrep henholdsvis 7,0 og

6,6 ganger storre enn blant ikke-funksjonshemmede
elever. Slike overgrep forekom praktisk talt aldri alene,
men opptradte i stedet ssmmen med andre former for
overgrep som en del av et storre kompleks.

Hvor sterkt truslene virker inn pa et menneskes
psyke, vil avhenge av hvor realistiske truslene virker.
Her vil barn og unge med funksjonshemning std i
en serlig svak stilling. De er avhengige av voksne i
mange av livets situasjoner, og de har lert seg & stole
pé sine omsorgspersoner. De kan ha problemer med
a forstd realismen i en trussel, de har kanskje ingen
jevnaldrende & diskutere med, og deres hjelpelgshet
og manglende «fluktmuligheter» gjor truslene farlige,
uansett om det som blir sagt er usannsynlig.
Utviklings-hemmede vil vaere i denne situasjonen
kanskje hele livet.

FINANSIELLE OVERGREP

For eksempel: Tyveri, bedrageri, underslag eller adeleggelse av
personens eiendeler og penger, manglende rédgiving i forhold
til personens midler, & unnlate & fremme en funksjonshemmet
persons berettigede gkonomiske krav, presse eller narre en
person for selv & bli tigodesett med gaver eller i et testament.

Sma barn med funksjonshemning kan bli narret til 4 gi
bort godsaker og ting til «venner». Selv om verdiene er
smad, er det traumatisk & oppdage at man blir utnyttet.
I storre skala vil problemet forst og fremst gjelde
voksne personer, og da serlig utviklingshemmede.
Tyveri av andres eiendeler blir sett pd som en krimi-
nell handling, og anmeldelser blir foretatt dersom

man avslgrer slike forhold. Kanskje har spesialpeda-
goger tenkt pa dette rent pkonomisk og ikke som en
krenking av eierens integritet?

OMSORGSMESSIGE OVERGREP

For eksempel: Manglende tildeling av riktig kost, medisiner og
neadvendig helsehjelp, manglende oppleering og utdanning, man-
glende fritidstilbud eller manglende hjelp til & dyrke vennskap.

Her dreier det seg om sakalte unnlatelsessynder, dvs.

at omsorgspersoner unnlater a gjore noe de burde

ha gjort. Det a gi en person kun setsaker og senere
«glemme» tannpuss og tannlegebesek, kan komme inn
under omsorgssvikt (vanskjotsel). Funksjonshemmede
har krav pa opplering og utdanning i samsvar med
evner og anlegg, og det & unnlate 4 gi slike tilbud kan
vaere et overgrep. Ogsd manglende fritidstilbud eller
manglende hjelp til & dyrke vennskap er et overgrep
hvis det krenker den funksjonshemmedes menneske-
rettigheter.

Sullivan og Knutson (2000) fant i skoleproto-
kollene at vanskjotsel og omsorgssvikt var den nest
vanligste formen for overgrep uansett type funksjons-
hemning. Serlig var elever med atferdsvansker og/eller
med spréak- og talevansker utsatt. Her var risikoen for
slike overgrep henholdsvis 6, 7 0g 4, 7 ganger storre
enn for ikke-funksjonshemmede elever.

DISKRIMINERENDE OVERGREP

For eksempel: Manglende tilgjengelighet il tiltak, manglende
spesialpedagogisk/tipasset hjelp, manglende tilbud om
utdanning og tilpasning, utestengning fra enskede stillinger og
eksklusjon pa boligmarkedet grunnet funksjonshemningen.
Videre kan «eksperimenter» komme inn her.

Overgrep i form av diskriminering er noe mange
funksjonshemmede har opplevd. Barn med funksjons-



hemning risikerer ikke a fa veere med p4 fritidsaktivi-
teter, eller de blir ikke invitert til fodselsdagsselskaper.
Voksne med bevegelseshemning utestenges fordi
bygget ikke tilpasses rullestolbrukere. Nyttige tekniske
hjelpemidler blir kanskje av gkonomiske drsaker

ikke innvilget. Det blir snakket forbi den funksjons-
hemmede i stedet for til vedkommende, og de foler at
ingen tror de vet eller kan noe. Noen foler at de blir
stakkarsliggjort ved & vaere malgruppe for lotterier og
innsamlinger (Sgrheim, 1998).

Ogsa nér det gjelder samliv hvor en eller begge
partene er funksjonshemmet, kan det vaere en form for
vold a hindre dette. Seerlig kan det gd ut over utviklings-
hemmede eller sterkt bevegelseshemmede, som i mange
tilfeller ikke far et normalt kjeerlighets- eller sex-liv
grunnet manglende ordninger eller tillatelser.

Kanskje er det seerlig nar det gjelder skonomiske
bevillinger til tiltak at funksjonshemmede blir dis-
kriminert. Mange foreldre har opplevd at deres barn
ikke far spesialpedagogisk hjelp i barnehage og skole,
tross anbefalinger fra fagfolk. Vernede bedrifter trues
av nedleggelse fordi «de lonner seg ikke», men den
funksjonshemmede arbeidstakeren vil fole dette som
et overgrep. Andre ganger oppherer arbeidsforholdet
fordi den funksjonshemmede ikke «lgnner seg» for
bedriften. Det er storre arbeidslgshet blant funksjons-
hemmede som gnsker arbeid enn blant ikke-funk-
sjonshemmede. Stortingets sikalte arbeidslinje har
som mal 4§ i flere funksjonshemmede ut i arbeidslivet,
men Norges Handikapforbund (2002) pépeker at det
de siste arene har gatt motsatt vei.

A utsette en person for eksperiment kan veere en
diskriminerende handling som krenker integriteten.
Det kan dreie seg om utdanningsmessige, terapeutiske
og atferdsmodifiserende program, samt lobotomi og
elektrosjokk, som i en del tilfelle foles som et overgrep
for den det gjelder. Denne formen for overgrep er
kanskje ikke sé vanlig i Norge nd, med strenge regler
for hva som er etisk forsvarlig. Men man behover ikke
gd lenger tilbake enn til 1935 for & se at 26 ameri-
kanske stater hadde et lovverk som i utstrakt grad tillot
tvungen sterilisering av bl.a. grupper som utviklings-
hemmede, og i 1934 fikk Norge en lov som pa visse
betingelser dpnet for & sterilisere «dndssvake» (Grue,
2004). Dermed kunne man fa bade et diskriminerende
overgrep og et fysisk overgrep i samme beslutning.

Uklare grenser

Som man ser av ovennevnte, er det aktive former for
overgrep sa vel som passive former. Noen skader offeret
forst og fremst fysisk, andre skader det psykisk. Selv om

det ovenfor er skissert seks ulike typer overgrep, er det
likevel vanskelig 4 skille disse formene fullt ut. Sek-
suelle overgrep vil vanligvis ogsa inkludere fysisk vold
og psykiske trusler sd vel som krenking av integriteten
(Kvam, 2004). Vanskjotsel og omsorgssvikt kan ogsa
inkludere finansielle overgrep, psykiske trusler og inn-
blanding som krenker integriteten. Det er med andre
ord ikke uvanlig at ndr en funksjonshemmet blir utsatt
for overgrep pé ett omrade, lider det ogsa overlast pa
andre omrader (Sullivan & Knutson, 2000). Det er
videre store gradsforskjeller nar det gjelder alvorlighet
ved det enkelte overgrep.

Det fins neppe noen mennesker som aldri har
opplevd noen form for overgrep. For enkelte blir
det imidlertid s& mange, sa alvorlige og s& hyppige
overgrep at vedkommende ikke opplever en normal
og god utvikling. Det er ogsa ulike grader av sdrbarhet
hos hvert enkelt menneske. Det som en person kan
ergre seg over og siden glemme, kan for en annen veare
dypt krenkende. Funksjonshemmede er i alle fall ikke
mer robuste enn andre, snarere tvert imot.

For oss som arbeider med funksjonshemmede er
det viktig a finne en balanse i vart arbeid. Vi ma vise
den funksjonshemmede respekt ved & ga inn i mulige
problem. Det er vir plikt & forsgke & hindre overgrep.
Den som blir handlingslammet nar et overgrep blir
begitt, risikerer selv d bega overgrep ved 4 unnlate 4 ta
affeere.

Den som blir handlingsrammet nér et overgrep
plir begatt, risikerer selv & bega overgrep ved &
unnlate & ta affeere.

OPPDAGER VI OVERGREPENE?

Det er imidlertid ikke alltid enkelt & oppdage overgrep
som begds mot funksjonshemmede. Funksjons-
hemmede kan vere lite verbale og dermed la veere &
fortelle om overgrep, eller de kan la seg true til taushet.
Videre regnes de ofte som lite troverdige vitner. De kan
mangle de ordene som er ngdvendige for & beskrive
situasjonen, de kan glemme viktige detaljer, de kan ha
uttalevansker, eller de kan ha sé stor respekt eller frykt
for de voksne at de ikke tor @ fortelle om overgrep.
Man skal heller ikke undersld at funksjonshemmede
ikke blir sett pd som sd viktige som andre barn, — vér
abortlov er et eksempel pa det. The Westat, Inc.

(1993) fant at i de tilfellene hvor det gjaldt seksuelle
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overgrep mot barn generelt, kjente familien i ca. 10 %
av tilfellene til det seksuelle overgrepet, mens det
gjaldt mer en 40 % blant funksjonshemmede. Det ser
dermed ut til at man ofte stilltiende godtar overgrepet
ndr offeret er funksjonshemmet. Kvam (2000) fant

at kun 1,7 % av 1300 barn som kom til sykehus for

a bli undersgkt med tanke pa seksuelle overgrep var
funksjonshemmet. Hvis man anslar at 4-10 % norske
barn har en funksjonshemning og at risikoen for sek-
suelle overgrep kan veare 2-3 ganger storre for denne
gruppen, skulle man teoretisk forvente at minimum
8 % av de underspkte barna var funksjonshemmet.
Overgrep blir altsa oversett, bevisst eller — mer sann-
synlig — ubevisst.

Det ser ut til at det er langt lettere for en lovbryter &
komme seg unna straffeforfelgelse nar overgrepet
plir begéatt mot en funksjonshemmet person.
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Nar et funksjonshemmet barn opplever noe vondt, vil
det vise dette gjennom endret atferd, men omsorgs-
personer tolker gjerne den endrede atferden som et
resultat av selve funksjonshemningen. Vi tenker at
det skyldes redsel for operasjoner, sorg over a vare
annerledes, feil medisinbruk, mobbing, savn av
foreldre, eller vanlig sykdom. I de to tidligere under-
sokelsene om seksuelle overgrep mot henholdsvis dgve
og blinde, var det kun 6 % av overgrepene som var
oppdaget og meldt til skole, barnevern eller politi. Det
ser altsd ut til at det er langt lettere for en lovbryter &
komme seg unna straffeforfelgelse nar overgrepet blir
begédtt mot en funksjonshemmet person.
Funksjonshemmede er underlagt samme beskyt-
telse i lovverket som enhver annen borger. Hvis en
kriminell handling begds, som fysisk vold, seksuelle
overgrep eller finansielle overgrep, skal dette selvsagt
anmeldes. Men i blant er det mer finurlige former for
overgrep som blir begitt, kanskje i form av unnla-
telsessynder. Det kan vaere viktig a tenke gjennom
hvordan man skal reagere hvis man mistenker slike
forhold. For det er — ifolge straffelovens paragraf 139
— pabudt & serge for & hindre at en forbrytelse skjer
dersom man har kjennskap til slike planer.

KONSEKVENSER AV OVERGREP

Selvfolgelig lider en funksjonshemmet person minst
like mye ved et overgrep som en hver annen person.
Cruz et al. (1988) fant at utviklingshemmede kvinner
som hadde veert utsatt for seksuelle overgrep hadde
samme negative folelser ved overgrepet som utsatte
kvinner uten funksjonshemning. Men det var en
forskjell: De folte seg i tillegg enda mer isolert og folte
at de selv hadde skyld i overgrepet fordi de var funk-
sjonshemmet. I Sverige fant Finndal (2001) at kvinner
med funksjonshemning viste store negative konse-
kvenser av fysisk vold. Det samme er sannsynligvis
tilfelle etter andre former for vold. I Kvams studie
blant deve (2001a) var det sammenheng mellom grad
av psykiske vansker og tre barndomsfaktorer, nemlig &
ha voldelige foreldre, utsettes for seksuelle overgrep og
det 4 bli mobbet i skolen.

Konsekvensen er at mennesker med funksjons-
hemning som gruppe vil — blant annet grunnet storre
forekomst av overgrep — oppvise storre forekomst av
psykiske vansker enn ikke-funksjonshemmede. Det
gjelder utviklingshemmede (Lund, 1985; Crews, 1994;
Skullerud, 2000), deve (Kvam, 2001a), og sannsyn-
ligvis andre typer funksjonshemning.

Avslutning

Ut fra ovennevnte risiko for psykiske problemer, er
det av starste betydning at nye overgrep forebygges og
pégdende overgrep stoppes. Det har heldigvis vist seg
at terapi hjelper for utsatte funksjonshemmede (Cruz
et al., 1988; Sullivan et al., 1992). Spesialpedagoger og
andre innen fagfeltet ma derfor holde et vikent oye
med dem man har omsorg for, slik at overgrep kan
hindres og hjelp kan tilbys.

Som artikkelen har vist, kan det vere vanskelig &
avgjore om noe man gjor eller ikke gjor kan sies a vere
et overgrep. Egen toleranse vil kanskje spille inn her —
man mener at andre ma tile det ssmme som man selv
taler. Det er imidlertid ikke var egen toleranse som skal
vare avgjorende, men den funksjonshemmedes. Ved &
tenke gjennom vare valg og utelukke egeninteresse, vil
hver enkelt av oss kunne std for handlinger som blir
gjort med tanke pa den funksjonshemmedes beste.
Hvis man selv mener at en kollega eller andre har en
handlingsmate som kan grense mot overgrep mot en
funksjonshemmet, kan dette taes opp med vedkom-
mende, eller prinsipper for handling kan dreftes pa
personalmeter. Hvis man blir vitne til gjentatte og
alvorlige former for overgrep, skal disse stoppes. Det
vil da vaere naturlig & ta opp saken med en overordnet,
slik at gverste ledelse blir den ansvarlige.



I begynnelsen ble det spurt om det var et overgrep
mot en eldre utviklingshemmet nir vedkommende
ble frastjalet noen penger som hun ikke engang selv
merket. Etter denne gjennomgangen av begrepet ma
man kunne si at ja, den utviklingshemmede integritet
ble krenket. Kanskje kunne hendingen svekke selvtil-
liten, eller odelegge et godt tillitsforhold til kjente og
fremmede?

Denne artikkelen har tatt fram ulike former for
overgrep mot funksjonshemmede. Man kunne imid-
lertid like gjerne ha brukt uttrykket sdrbare grupper.
Det meste av ovennevnte kan passe overfor smd barn,
mennesker uten norskkunnskaper som ikke kjenner
sine rettigheter, eldre med behov for hjelp, og en del
innvandrerkvinner. Her har jeg imidlertid vinklet
det mot funksjonshemmede, som er spesialpeda-
gogers ansvarsomrade. Vi som fagpersoner md veere
vart ansvar bevisst slik at vi forebygger, oppdager
og stopper alle former for overgrep mot funksjons-
hemmede barn og voksne. Malet ma samtidig vere
at vi ogsd kan pévirke samfunnet til 4 bli mer inklu-
derende, slik at menneskerettighetene blir best mulig
oppfylt for alle landets borgere.

Syse-utvalget har gitt et utkast til lov om forbud
mot diskriminering pa grunnlag av nedsatt funk-
sjonsevne (se for eksempel Nota bene 2-2005, s. 5).
En slik antidiskrimineringslov vil kunne vaere et viktig
steg pa veien fram mot ytterligere styrking av rettssik-
kerheten for funksjonshemmede. L]
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Enten éller. ..

— Polariseringstendenser blant spraklige minoriteters leeringsutbytte

Det er fa temaer som er s sentrale innenfor feltet
opplering av spraklige minoritetselever som elevenes
spréklige og faglige utvikling. En betydelig del av

vitsen for a ha fellesfinansierte skoler ligger her. Begge
utviklingsomréder er sveert viktige. Elevene trenger
egnede sosiale og pedagogiske forhold for & utvikle et
sterkt spraklig, kunnskapsmessig og begrepsmessig
repertoar. En betydelig del av minoritetsspraklige elever
fra akademisk sett ressurssvake hjem sliter i norsk skole.
De sliter med skolens faglige sprak, med leerebokenes
kognitivt utfordrende akademiske spréik og begreper.
De sliter med deltagelse i laeringsprosesser i klassen/
gruppen. De sliter med innholdsforstéelse, meningskon-
struksjon og meningsproduksjon muntlig og skriftlig.

Det & ha tilgang pé hjelp i tide betyr mye for minori-
tetselever. Ikke alle som trenger en slik hjelp,
har tilgang til den.
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Skolebasert leering og utvikling er for alvorlig til
a overlates til tilfeldigheter. Tilpassede tiltak innenfor
hver skole mé til for a gi skolens minoritetsspraklige
elever leerings- og utviklingsmuligheter. I en omfattende
undersgkelse om elevenes laeringsutbytte, fant jeg at
55 % av spraklige minoriteter (n=72) klarte seg veldig
darlig i fagprever som baserte seg pa deres gjennomgatte
temaer i natur- og miljefag og samfunnsfag. 45 % av
spréaklige minoriteter (n=59) klarte seg derimot veldig

bra. Det var nesten ingen som klarte seg middels bra.
Denne tendensen ble karakterisert som en polarise-
ringstendens (@Dzerk, 2003). Grunnet det utdannings-
politiske paradigmeskiftet i minoritetsoppleringen
pa 1990-tallet (Dzerk, 1997, 1999) fikk alle elever i
undersegkelsen fagoppleringen bare pé norsk pé
skolen. Denne artikkelen tar sikte pa a belyse
noen av de sammenhenger som antas &
ligge til grunn for de 55 % av de minori-
tetsspréklige elevenes svake og 45 % av
de minoritetsspraklige elevenes gode
leeringsutbytte av skolens fagopp-
leering.

Hovedtrekk ved elevenes bakgrunn
og skolesituasjon

Omtrent alle minoritetsspraklige
elever i undersgkelsen bodde i bydeler
hvor innvandrerfamilier tjente gjennom-
snittlig mindre enn norske familier og hvor
arbeidsledigheten blant innvandrerfamilier
var heyere, samt utdanningsnivaet lavere enn
blant resten av befolkningen i de bydelene. Alle de

59 minoritetsspraklige som fikk godt leeringsutbytte
hadde to ér eller mer barnehagebakgrunn. Nesten alle
brukte morsmadlet sitt hjemme, og rundt 50 % deltok
ogsd i skolerelevante aktiviteter (morsmalsopplering
og stotteopplering i fag) i det jeg vil omtale som
«suppleringsskoler» i regi av innvandrerforeninger
om ettermiddagen eller pa lordager. Av de 72 elevene
som fikk darlig leeringsutbytte hadde bare 7 av dem
to drs eller mer langvarig barnehagebakgrunn. Resten



| en storre undersokelse om elevenes laeringsutbytte kom det fram at 55 % av de

minoritetsspraklige elevene klarte seg veldig darlig pa fagprever. Pa den annen

side var det 45 % som klarte seg veldig bra. Det var nesten ingen som klarte seg

middels bra. Kamil @zerk karakteriserer dette som en polariseringstendens. En

tospréklighetspedagogisk forklaringsmodell brukes for & belyse noen mulige

sammenhenger.

hadde maksimum et &rs (maks. 10 maneders) eller
noen maneders erfaring fra barnehager. Rundt 85 %
hadde morsmaélet som hjemmesprak. Rundt 10 % gikk
i «suppleringsskoler». Nar det gjaldt deres skolegang,
fikk hele utvalget opplering i natur- og miljofag og
samfunnsfag pa norsk (ogsd matematikk, men
undersokelsen fokuserte ikke pa det). P4 det
grunnlaget kan man si at bade den «vel-
lykkede gruppen» og den «mislykkede
gruppen» ikke skilte seg ut med hensyn

til det spréaket de fikk opplaering pé i

skolen. Det samme kan ogsd sies om

deres sosiogkonomiske bakgrunn.
Forskjellen i deres bakgrunn med
hensyn til de ovennevnte variablene
var forst og fremst  finne i deres
barnehagebakgrunn, men ogsé i bety-
delig grad i deltagelse i skolerelevante
aktiviteter i «suppleringsskoler».

Hva med pedagogikken de har mott péd
skolen? Begge gruppene hadde ogsa noe felles
der: Alle fikk opplaringen sin pa norsk. Vi kan
ogsd si det pa en annen mate: Nar det gjelder opplee-
ringsspraket, var det ingen forskjeller pa deres klasser.
Det var derimot en del forskjeller pa den praktiske
pedagogikken de matte pa opplaringsnivéet i klassen.
Hva ble det fokusert pd, og hva ble det funnet i denne
undersgkelsen nér det gjelder den praktiske pedago-
gikken pé oppleringsnivéet i de klassene som var med
i undersgkelsen? For ikke & spre rammen for denne
artikkelen, vil jeg her ta opp bare de folgende fire
variabler til drefting.

&

Vektleggingen pé skolefaglig laeringstid

(@)

Vektleggingen pé leerestofforientert opplaering
Vektleggingen p& sampedagogiske aktiviteter

2 o0 o

Muligheten for tilgang pé& hjelp i tide i deres opp
leering i natur- og miligfag og samfunnsfaglige
Ereerrerforamenavemeogasatomp -
leering.

Tydelige tendenser

Det viste seg at tiden som ble brukt til skolefaglig
leering varierte i klassene. Timer med sterk skolefaglig
leeringstid kjennetegnes av direkte arbeid med det
planlagte og/eller tidligere gjennomgatte leerestoffet,
emnet, temaomradet og/eller faglige problemstillinger
eller oppgaver. Variasjonen kan strekke seg til middels
grad og er i liten grad avhengig av tidsbruken. Under-
sokelsen viser at andelen av de minoritetsspraklige
som klarte seg veldig bra, var sterre i klasser der det
var middels eller sterk skolefaglig leeringstid. Andelen
av minoritetsspraklige som klarte seg darlig gikk i
klasser med svak skolefaglig leeringstid. En identisk
tendens ble ogsa funnet nar det gjaldt forholdet
mellom den andre variabelen, nemlig leerernes lare-
stofforientering og elevenes leeringsutbytte. Dette kan
tolkes dit hen at det & ga i klasser der oppleeringsaktivi-
tetene har en sterk lojalitet mot det aktuelle leerestoffets
emne/tema, kan gke sannsynligheten for at de mino-
ritetsspraklige elevene far leeringsutbytte i de aktuelle
emnene/temaene, men ingen av de to nevnte faktorene
alene ser ut til 4 veere en sterkt utslagsgivende variabel.
Med andre ord: Det nytter ikke & ha en sterk lojalitet
mot timens tema/lerestoff og malrettet bruke mye tid
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pé skolefaglig leering, dersom elevene ikke behersker
oppleringsspréiket og dersom de ikke kan delta i leere-
prosesser og danne seg meninger. Laering er avhengig av
forstaelse og meningsdanning.

Den andre faktoren som det ble fokusert pd, var
omfanget og betydningen av sampedagogiske aktiviteter
i timene. Det dreide seg om omfanget av gruppearbeid,
samarbeid, samhandling og samvirke i timene, samt
slike aktiviteters betydning for elevenes leeringsutbytte.
Fagprevenes resultater har vist at en betydelig stor andel
av minoritetstospraklige elever gjorde det dérlig pa
fagprovene uansett klassenes aktivitetsmessige orien-
tering. Samtidig kommer det fram at rundt halvparten
(53 %) av minoritetstospraklige som gikk i klasser der
det var en middels eller sterk grad av aktiviteter i form
av gruppearbeid, samarbeid, samhandling og samvirke,
fikk gode eller veldig gode resultater. Videre kom det
fram at i klasser der leereren var bdde lerestofforientert
og aktivitetsorientert, klarte en storre andel elever &
fa gode eller veldig gode resultater enn i klasser hvor
vektleggingen enten pa leerestoffet eller aktivitetsorien-
teringen var svak.

Systematisk, strukturert, men forstaelig oppleering
er viktig for elevenes utvikling av skolefaglig
akademisk sprék og akademiske begreper.

12

SPESIALPEDAGOGIKK 0605

Sammenfallet mellom sampedagogikken og gode
eller veldig gode resultater pa fagprover, er signifikant.
Isolert sett forklarer sampedagogikken alene en del
av forskjellene mellom elevresultatene. Sammenfallet
mellom sampedagogikken og leringsutbyttet og
dermed sampedagogikkens forklaringskraft i forhold
til gruppeforskjeller, ville ha veert storre om alle klasser
med sampedagogiske kvaliteter samtidig ogsa hadde
veert lerestofforienterte. Dette poenget synes & vare
viktig. Av den grunn vil jeg understreke folgende: Det
nytter lite 4 satse pd aktivitetsorientert oppleering dersom
Klassen er svak pa skolefaglig leeringstid og dersom
lzereren har svak lerestofforientering. Sampedagogikken
har positive konsekvenser for minoritetstospraklige
elevers skolefaglige leringsutbytte ndr oppleeringen
samtidig er sterkt leerestofforientert og nir omfanget
av den skolefaglige leeringstiden i undervisningsaktivi-
tetene er stort, forutsatt at elevene kan delta i leerepro-
sesser som foregdr pd norsk og har tilgang pa hjelp nir
de trenger det for & danne seg meninger. Dette forutsetter
at de behersker sd mye norsk at dersom de far litt hjelp
i tide ndr de trenger dette, setter dette dem i stand til &

delta i fagrelaterte leereprosesser og danne seg meninger,
og folgelig at de vil fa tilfredsstillende leeringsutbytte.
Undersekelsen har ogsa vist at det 4 ha tilgang pa hjelp
i tide betyr mye for minoritetselever, og at ikke alle som
trenger en slik hjelp, har tilgang pd det. Mine observa-
sjoner fra de 16 klassene som var med i undersgkelsen
har ogsa avdekket det forhold at i enkelte klasser er det
s mange elever som trenger hjelp til 4 forsta norsk-
spréklige oppgaver og norskspréklige leereboktekster at
leerere ikke har mulighet til 4 na alle.
Sammenfatningsvis kan man si at de nevnte opp-
leeringsrelaterte variablene har mye a si for elevenes
leeringsutbytte, forutsatt at elevene kan sa mye av
oppleeringsspraket, nemlig norsk at de kan delta aktivt
ileereprosesser og danne seg meninger. Hvis elevene
ikke kan nok norsk til & kunne delta aktivt i lerepro-
sesser, betyr dette at avstanden mellom det de allerede
kan og det de moter av faglig lerestoff bestdende
av teorier, prinsipper, begreper, sammenhenger og
lignende innvevd i det norske spréket, er altfor stor. Da
nytter det lite hva slags praktisk pedagogikk leereren
bruker i oppleringen. Elevene er jo allerede ekskludert
fra leereprosessene pa grunn av opplaringsspraket.
Man kan ogsa si det pd en annen mate: En systematisk,
malrettet og laerestofforientert opplering med sterk
lojalitet mot temaets laerestoff kombinert med sam-
arbeidsbasert opplaring, er oppleringskvaliteter som
bare de som behersker norsk i tilstrekkelig grad, kan
dra nytte av. Altsa: Det som teller er en kombinasjon
av oppleringsspriket som beherskes av eleven og de
nevnte opplaringsvariablene. Fraveeret av det ene er
risikabelt. To forhold som styrker dette argumentet er
for det forste: De som har hatt godt leringsutbytte i
slike klasser, hadde minst to ars barnehagebakgrunn.
For det andre: De syv elevene som hadde minst to
ars barnehagebakgrunn og som likevel fikk darlig
leeringsutbytte, gikk i klasser hvor det var mye dedtid
i timene, dvs. hvor det var liten skolefaglig leeringstid
(men mye utenomfaglige samtaler), og hvor opple-
ringen ikke var leerestofforientert og heller ikke hadde
lzererne mulighet til & hjelpe elevene i timene. Over-
raskende nok var det likevel en god del samarbeids-
orientert gruppearbeid i de klassene. Av den grunn
kan man ogsé hevde folgende: To ar eller mer lang-
varig barnehagebakgrunn sikrer ikke automatisk faglig
leeringsutbytte uavhengig av gode kvaliteter i leerernes
oppleringspraksis. Videre kan en hevde at det ikke
nytter 4 satse pa aktivitetsbasert opplering dersom
aktiviteter ikke pd en systematisk mdte er rettet mot
det aktuelle leerestoffet i faget som foregar pa elevens
andresprak.



Denne tilneermingen aktualiserer flere sporsmal:
Hva slags norsk er det snakk om i sammenheng med
skolefaglig leerestoff? Kan vi forklare den sterke pola-
riseringstendensen blant minoritetsspraklige nar det
gjelder deres leeringsutbytte ved hjelp av en drefting
av ulike varianter av spriket og forutsetninger for
deltagelse i leereprosesser og meningsdanning? Resten
av artikkelen har til hensikt a belyse slike spersmal ut
fra et tospraklighetspedagogisk perspektiv.

To varianter av norsk: Begge ma beherskes ved
hjelp av samfunnet og dets skole

Sprak er en kode for & representere objekter, hendelser,
handlinger, ideer, tanker og sammenhenger. Men-
nesker har medfedte evner til 4 tilegne seg sprak. Barn
er ogsd i stand til 4 leere flere sprak samtidig. For &
kunne gjore det er de avhengig av menneskene rundt
seg. Pd skolen er de avhengig av egnede sosiale og
pedagogiske forhold rundt seg. Spriklig utvikling er en
viktig del av menneskers kulturelle utvikling. Forutsatt
at personen ikke har biologiske hindringer, kan de
tilegne seg ett eller flere sprak pa hegyt nivé. De kan til
og med laere seg flere varianter av ett og samme sprak.
Vygotsky (1978) skiller mellom interpsykologiske
prosesser og intrapsykologiske prosesser. Interpsyko-
logiske prosesser danner grunnlaget for intrapsyko-
logiske prosesser. Nar sprakutviklingen er et produkt
av interpsykologiske prosesser, kan vi anse spraket
som et sosialt redskap. Sprakutvikling som et produkt
av intrapsykologiske prosesser gir oss grunnlag til a
snakke om spraket som et kognitivt redskap. Altsa er
sprak bade et sosialt og kognitivt redskap. Utviklingen
av spraket er derfor bade et sosialt fenomen og et
kognitivt fenomen.

Basisen for menneskes spraklige utvikling finner
viidet sosiale, i den spraklige interaksjonen. Med
andre ord er spréktilegnelse, spraklering og spraklig
utvikling avhengig av det jeg kaller sampedagogiske
aktiviteter: Samtale (dialog), samarbeid, samhandling,
samvirke, samlek, samhold — men forstaelse er
forutsetningen (@zerk, 2003). Det er ogsd gjennom
slike kvalitativt gode aktiviteter at personer styrker
grunnlaget for sin laering og kognitive utvikling. Dette
fordi slike prosesser bidrar til at barnet stadig bedre
mestrer det kognitive omradets psykologiske middel,
nemlig spraket. I pedagogisk sammenheng gar man
enda et skritt videre og fremhever viktigheten av &
utvikle begreper som viktige kognitive elementer og
tankemessige prinsipper for hvordan saker og ting
henger sammen. Utviklingen av begreper er en aktiv
del av de meningsdannende prosessene som finner

sted 1 kommunikasjon, kooperasjon (samvirke) og
problemlgsning. Begrepsutviklingen er en aktiv
prosess, nettopp fordi begreper utvikler seg nér barna
aktivt jobber med & finne lgsninger pa problemer. En
funksjonell bruk av ordene i et slikt aktivt problem-
lgsningsarbeid, der en retter sin oppmerksomhet mot
tingenes karakteristiske kjennetegn, og der analyser-
ing, syntesedanning, generalisering og resonnering
stdr sentralt, er viktig for utviklingen av begreper. Det
betyr at bruk av ordene som funksjonelle redskaper
er npdvendig sé vel for meningsdanning og begreps-
danning som tenkning i begreper.

Vygotsky (1978, 1988) skiller mellom spontane
begreper og akademiske begreper. Kategorien akade-
miske begreper omtales ogsa med betegnelsene faglige
begreper eller vitenskapelige begreper. Hos andre
finner vi et skille mellom hverdagslivets samtalesprak
og skolefagenes akademiske sprak (se @zerk, 1996).
Hos Cummins (1984) finner vi flere beslektede diko-
tomier. I den ene opererer han med kontekstavhengig
sprik og kontekstuavhengig sprak. Dikotomiene
relateres til kommunikasjon og omtales ogsd som kon-
tekstavhengig kommunikasjon og kontekstuavhengig
kommunikasjon. Videre finner vi kategoriene kog-
nitivt ikke-utfordrende sprak og kognitivt utfordrende
sprik. Den siste grupperingen hos Cummins bestar
av kategoriene elementaere mellommenneskelige
kommunikasjonsferdigheter (BICS: Basic Interper-
sonal Communication Skills) og kognitiv-akademisk
sprikbeherskelse (CALP: Cognitiv Academic Language
Proficiency).

Man kan nevne flere slike dikotomier, men her
vil jeg understreke at i virkeligheten er ikke skillet
mellom de nevnte kategoriene sa rigide. Derfor kan
man snakke om gradsforskjeller nar det gjelder det
preget som en tekst eller en samtale eller en tale beerer.
Noen deler av utsagnene til en leerer kan beere et sterkt
preg av hverdagslivets sprak og bare et svakt preg av
akademisk sprdk. I andre sammenhenger kan det
motsatte vaere tilfelle. Det samme kan vi ogsa si om
det karakteristiske trekket ved leereboktekster som for
eksempel brukes i grunnskolen. Deler av tekstenes
ordforrdd og formuleringer kan veere sterkt preget
av hverdagslivets samtalesprdk og ordforradet som er
kjent i hverdagslivet. Men en betydelig andel av ordene
elevene mater i lereboktekster, er akademiske. De er
fagspesifikke ord og begreper, og en god del av dem
brukes én gang eller fd ganger (Golden & Hvenekilde,
1983; Dzerk, 2002). Stort sett har leereboktekstenes
faglige ordforrad, faglige begreper og formuleringer
preg av a vaere avanserte, teoretiske og abstrakte, slike
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som barna ikke moter i hverdagslivet. Dette gjor det vi
kaller den kognitive akademiske sprakbeherskelsen til
en stor utfordring for elevene, spesielt for de som ikke
kommer fra «boklig» hjem.

Det dagligdagse samtalespriket baserer seg hoved-
sakelig pd en umiddelbar sosial og fysisk kontekst
som samtalepartnere har til felles. Derfor er denne
varianten av spraket ikke sa kognitivt utfordrende som
det faglige, akademiske spraket. Ifolge Vygotsky (1978,
1988) begynner spontane begreper sin utvikling med
utgangspunkt i det konkrete og gar mot det generelle.
Varierte erfaringer, lekekontakter, spraklig sosial inter-
aksjon med venner og voksne og kontakt med kon-
krete gjenstander, danner grunnlaget for utviklingen
av hverdagsspréket, de elementare mellommenneske-
lige kommunikasjonsferdighetene eller de spontane
begrepene. Mot denne bakgrunn har jeg i flere
sammenhenger understreket viktigheten av spraklig
samhandling, sosiale kontakter, lek, arbeid, samarbeid,
fellesskapsaktiviteter i aksepterende og inkluderende
miljoer (Dzerk, 1992, 1996 og 2003). Dette fordi de
spontane begrepene barna utvikler gjennom slik inter-
aksjon er viktige for dem i hverdagslivet, men ogsa pa
skolen. Nér det gjelder akademiske begreper, eller det
som ogsa kalles faglige eller vitenskapelige begreper,
omtales de som bevisste begreper fordi det er syste-
matikk i dem. Systematisk, strukturert, men forstdelig
opplering er viktig for elevenes utvikling av skolefaglig
akademisk sprak og akademiske begreper. Vygotsky
hevder at spontane begreper utvikler seg oppover. I
denne utviklingsprosessen legges forholdene til rette
for etableringen av faglige begreper. En av forut-
setningene for utviklingen av kognitiv-akademiske
begreper er at spontane begreper utvikles. Den andre
er systematisk, strukturert og forstaelig opplering. Det
er gjennom slike opplaringssituasjoner elevene kan
gjore det spriklige innputet til begrepsmessig inntak.
Det de blir konfrontert med i oppleringen (input),
ma forstds og gjores til en del av deres tankestrukturer,
semantiske kart og kunnskapsnettverk (inntak).

Det gjensidige pavirkningsforholdet mellom
spontane begreper og akademiske begreper (pa
den ene side, og mellom S1 og S2 pa den andre)
Hva betyr det ovennevnte forholdet mellom de ulike
begrepsvariantene eller sprakvariantene for oss peda-
goger, spesialpedagoger og foreldre? Jo, det betyr at det
er viktig at barna gis muligheter til 4 ha venner, til 4 ha
lekemuligheter og til 4 ha sosiale kontakter og varierte
erfaringer i deres hverdagsliv. Slike prosesser bidrar til at
de utvikler spontane begreper, et velfungerende hverdags-

sprik og kunnskaper om omverdenen. Og alt dette bidrar
isin tur til innleeringen og utviklingen av kognitivt
utfordrende begreper pa skolen, dvs. den delen av
leerernes oppleringssprak og den delen av leerebgkenes
oppleringssprik som bestér av fagspesifikke vanskelige
ord, uttrykk, begreper og formuleringer. Bidrag fra
velutviklede spontane begreper er viktig, men ikke
bestandig tilstrekkelig for a sikre forstdelsen av og inn-
lzeringen av fagenes og leerebokenes kognitivt utfor-
drende innhold. Til det trengs det systematisk, struk-
turert opplaring kombinert med samarbeids- og
samvirkebasert opplaring (cooperativ learning) og
stillaspreget oppleering som sikrer forstaelse, menings-
danning og leering av det faglige leerestoffet. Nar de
lzeres, bidrar de i sin tur til utviklingen av spontane
begreper. Det er altsd et gjensidig pavirkningsforhold
mellom de to begrepskategoriene eller sprakvariantene.

Hva med barnas tospréklighet?

En eller annen variant av tospraklighet er et viktig kjen-
netegn ved spraklige minoriteter. Barnas tospréklighet er
en viktig faktor i oppleeringssammenheng. Denne fak-
toren md man ikke overse ndr en planlegger systematisk
opplering med tilsiktet leering som resultat. I sin studie
av utviklingen av tospréklighet satte Vygotsky (1978,
1988) likhetstegn mellom elevenes forstesprak (S1) og
spontane begreper. Videre ansd han det nye spraket som
barna ble nedt til & leere (sprék nummer to, S2 eller
fremmedsprak Sf — betegnelsen S2 eksisterte ikke den
gang), som noe som lignet pd akademiske begreper.

Pa det grunnlaget hevdet han at individets morsmal

og andresprak bidrar til hverandres utvikling. Barnets
morsmalsspraklige kjennskap til objekter, deres mors-
malsspraklige begrepsapparat, ferdigheter og ordforrad,
er et repertoar av vesentlig betydning for innleeringen av
et annet eller flere andre sprak. Med andre ord: Barnas
kunnskaper om omverdenen utviklet ved hjelp av
morsmalet, som ogsd kan omtales som forkunnskaper
eller bakgrunnskunnskaper, spiller en vesentlig rolle.
Med en analogi om forholdet mellom morsmadlet og
andrespréket/fremmedspréket, hevdet han at pd samme
mate som aritmetiske kunnskaper er viktig for algebra,
er alt det vi har av morsmalsspraklige kunnskaper, viktig
for utviklingen av andrespraket.

Men han gikk enda mer i dybden av dette forholdet,
og hevdet ogsa, overraskende nok, det motsatte: at indi-
videts morsmalsferdigheter blir utviklet nir man leerer
et annet sprak, forutsatt at det gis mulighet til & holde
det aktivt. Altsd: Det er snakk om et gjensidig pavirk-
ningsforhold mellom individets morsmalsspraklige
utvikling og innleringen av et annet sprak. Nér en far



mulighet til & utvikle sitt forstesprak/morsmal (S1),
bidrar dette til utviklingen av andrespraket/fremmed-
spréket (S2), og andrespraket (S2)/fremmedspraket (Sf)
hjelper i sin tur utviklingen av ferstespraket/morsmalet
(S1). Det var i denne sammenheng han hevdet at utvik-
lingen av S1 og S2 har mye til felles, idet de prosessene
som bidrar til utviklingen av de to sprakene har en
felles basis. De to spriakene kan pé overflaten se ut som
usammenhengende, men i dybden har de mye felles.
De er «...internally united» (Vygotsky, 1935:26).
Vygotskys argumentasjon angéende det gjensidige
pavirkningsforholdet mellom S1 og S/S2, ble gjenaktu-
alisert av Cummins (1979, 1981, 1984). Han satte fram
en hypotese som han kaller den gjensidige avhengighets-
hypotesen. Her argumenterer han med at tosprékliges
akademiske sprakferdigheter i S1 og S2 er avhengige av
hverandre. Med uttrykket akademiske sprékferdigheter
mener han den varianten av spraket som brukes i skole-
faglige sammenhenger, i undervisningen og i leerebeker,
der faglige begreper, ord og uttrykk star sentralt. Det er
altsa snakk om utviklingen av evnen til en mer formell,
fagrettet, akademisk, analytisk, dekontekstualisert og
abstrakt sprakbruk, enn spréakbruken i hverdagslivets
spontane og uformelle samtaler. Denne dyptgaende
tilnaermingen til forholdet mellom ferstesprak og
andresprék pa den ene siden, og forholdet mellom
utviklingen av hverdagslivets uformelle samtalesprak
og utviklingen av skolens/skolefagenes akademiske
formelle, dekontekstualiserte og abstrakte sprak pa den
andre siden, resulterte i en teoretisk modell. Modellen
ble lansert under betegnelsen dual-isfjell-modellen
(Cummins, 1984; Cummins & McNeely, 1987). I denne
modellen hevdes det at det er en felles underliggende
kognitiv akademisk sprakbeherskelse (Common under-
lying proficiency) som gjor det mulig for en lettere
utvikling av to eller flere sprak.

Figur 1: Dual-isfjell-modellen for tospraklig
utvikling

Et felles underliggende fundament for
kognitiv akademisk sprékibeherskelse

(Noe presisert variant av dual-isfjell-modellen etter Cummins
1984 s.143)

Tankegangen i modellen er folgende: Minoritets-
spréklige elevers tospraklige utvikling (dvs. elevens
forstespraksutvikling og andrespréiksutvikling) bygger
pé et felles fundament. Sprékene er bare ulike pd
overflaten. Selv om de utvikler seg til to ulike koder

i overflaten, bygger de pa et felles fundament pé det
kognitive planet.

Systematisk hjelp til barnas kunnskapsmessige,
begrepsmessige og erfaringsmessige utvikling er
viktig
Et sentralt pedagogisk spersmal i denne sasmmenhengen
er folgende: Hva bestar det felles fundamentet av?
Med andre ord: Hva finner vi i det felles fundamentet?
Hvordan er det felles fundamentet konstruert? Verken
Vygotsky eller Cummins har eksplisitt forsekt pa 4
belyse dette sparsmalet. Likevel finner vi noen syns-
punkter hos begge som antyder hva de mener ligger
der. Hos Vygotsky (1978,1988) er barnas sosiokulturelle
erfaringer, spontane begreper og ordforrad elementer
som finnes i det felles fundamentet. Cummins (1984)
antyder begrepskunnskap og ordforrad (vocabulary-
concept knowledge), metalingvistisk innsikt, evnen
til kontekstredusert kommunikasjon (dvs. evnen til
kommunikasjon med utvidet diskurs der eleven kan
foreta dekontekstualisering og rekontekstualisering
pd kognitivt plan). Samtidig kommer han med en
slik forklaring: «...experience with either language
can promote development of the proficiency under-
lying both language» (1984:14). Understreking av
begrepskunnskap og ordforrdd er forstéelig. Dette
mad man legge til grunn for de ovrige elementene.
Man kan derimot ikke utvikle metalingvistisk innsikt
eller bevissthet dersom eleven ikke har utviklet et
kunnskapsnettverk, semantisk kart, mentalt kart og
begrepsrepertoar med et tilsvarende sterkt ordforrad.
Derfor vil jeg gé et skritt videre og med en pedagogisk
innfallsvinkel hevde at bakgrunnskunnskaper, opplev-
elser, erfaringer, innsikt som er systematisert i begreper
og som formidles ved hjelp av ord, star sentralt i det
felles spraklige fundamentet. Dessuten ma vi kunne si at
ndr det er snakk om et felles fundament, er det noe i det
fundamentet som benyttes nar man leerer nye sprék eller
utvikler videre det/de sprak man allerede behersker.
Denne argumentasjonen leder oss til den konklu-
sjonen at det felles fundamentet bestar av et semantisk
kart, et mentalt kart, et kognitivt nettverk utformet av
kunnskaper, begreper, erfaringer, folelser og opplevelser
knyttet til mennesker, objekter, handlinger og hendelser,
og av meninger, ideer og/eller sammenhenger mellom
disse. Dette argumentet baserer seg pa en oppfatning av
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spréiket som en kode vi mennesker bruker til & repre-
sentere objekter, mennesker, handlinger, hendelser,
folelser, meninger, ideer og/eller ssmmenhenger
mellom disse (Bloom & Lahey, 1984; Qzerk, 1992). Pa
bakgrunn av en slik tilneerming kan en forestille seg
en relasjon mellom minoritetstosprakliges tospréaklige
utvikling og bakgrunnskunnskaper og erfaringer, slik
folgende figur illustrerer:

Figur 2: Forholdet mellom begrepsfestede bak-
grunnskunnskaper og erfaringer og forstesprakets
og andresprakets utvikling

Forstesprak(S1)/
Morsmal

Andresprak(S2)
Fremmedsprak(Sf)

TT1T 1T

Bakgrunnskunnskaper, kunnskaper om
omverdenen, erfaringer og innsikt som
er begrepsfestet i langtidsminnet, i det
sematiske kartet eller i det mentale
kartet.

Forklaring av polariseringstendensene blant de
spraklige elevenes leeringsutbytte

Kan vi bruke denne tilnseermingen til & forklare bade
det gode og det svake leeringsutbyttet som minoritets-
spraklige har hatt i den ovennevnte undersgkelsen
(Ozerk, 2003) og som ogsa begynner a bli en typisk
tendens blant minoritetselevene i Norge? (se ogsé
IEA, 2003; Solheim & Tennesen, 2003). Jeg vil hevde
at polarisering hva skolefaglig leeringsutbytte angar,
betyr at elevgruppene har bygget opp forskjellige typer
felles fundament for deres tospraklige, begrepsmessige
og kunnskapsmessige utvikling som en konsekvens

av ulike oppvekstvilkar og skolegang. Det er grunn

til 4 hevde at kombinasjonen av bl.a. lerernes lere-
stoffmessige orientering kombinert med sampedago-
giske aktiviteter, stillaspreget oppleering og forstdelig
hjelp i tide bidro til at 45 % av de minoritetsspraklige
elevene stadig styrket det felles fundamentet for sin

tospraklige, begrepsmessige og kunnskapsmessige
utvikling. Morsmalets bidrag pa den ene siden, og
norskens bidrag pa den andre, bidro til 4 styrke det
felles fundamentet. Det spraklige, begrepsmessige og
kunnskapsmessige fundamentet fikk solide brikker pa
rett plass til rett tid, slik den folgende figuren illus-
trerer:

Figur 3: Solid-byggverk-metaforen

Synlige trekk ved
deres forstesprak

Synlige trekk ved
deres norsk

-Underliggende fundament for barnas tosprakelige,
begrepsmessige og kunnskapsmessige utvikling.
-Byggverket har solide brikker murt godt sammen
ved hjelo av to sprak.

Pilene i figuren viser den muligheten som de 59
minoritetsspraklige hadde pa grunnlag av sin totale
livssituasjon (bade i og utenfor skolen) til & styrke
og benytte seg av det solide byggverket de hele tiden
konstruerte. Pilene viser morsmélets og andresprékets
gjensidige bidrag til utformingen av det kognitive
byggverket. Et slikt semantisk byggverk gjorde dem
funksjonelt tospraklige. Tospraklige elever som er i en
slik heldig situasjon, drar kontinuerlig nytte av bdade
morsmdlet og norsk. Fundamentet blir stadig styrket
av to tankeredskaper, to sprak. Elevene kan fungere
pa to sprak i faglige og sosiale sammenhenger. Sa
lenge denne positive gjensidigheten ikke blir sabotert
av et eller annet ledd i deres livssituasjon i og utenfor
skolen, har de tospraklige elevene store muligheter til
a lykkes 1 mote med kognitiv-akademiske, faglige og
sosiale utfordringer i d&rene som kommer.

Nar det gjelder de 72 minoritetsspriklige som
har hatt et meget svakt leringsutbytte, vil jeg si at de
har havnet i en negativ sirkel. Pa den ene siden fikk
de ikke mulighet til a4 bygge pa det de allerede hadde.
P4 den andre siden virket ikke opplaringen pé skolen
nok tilpasset til & styrke det felles fundamentet for
deres spréklige, begrepsmessige og kunnskapsmessige
utvikling. Det oppsto stadig flere hull i det felles funda-
mentet. Fundamentet begynte a ligne pa en sveitserost,
slik den folgende figuren viser:



Figur 4: Sveitserost-metaforen

Synlige trekk ved
deres forstesprak

Synlige trekk ved
deres norsk

-Underliggende fundament for barnas tosprakelige
begrepsmessige og kunnskapsmessige utvikling.

-Byggverket er pafert alvorlige brister. Det er hull i
fundamentet. Elevens oppvekst- og oppleerings-
situasjon gir ikke mulighet til morsmalets og
norskens tosidige bidrag.

Avslutning

Solid-byggverk-metaforen med sine solide spraklige,
begrepsmessige og kunnskapsmessige brikker forklarer
ikke bare de minoritetsspraklige elevenes, men ogsa de
fleste norskspréklige elevenes utviklingsmuligheter i
den norske enhetsskolen. Modellen belyser viktigheten
av tilpassede leeringsbetingelser. Sveitserost-metaforen
illustrerer bakgrunnsprosessene som forte til polari-
seringen blant minoriteter med hensyn til leeringsut-
bytte. Videre illustrerer Sveitserost-metaforen ogsa det
at uten spesiell pedagogisk oppmerksomhet og syste-
matisk satsing pd tiltak som sikrer elevenes muligheter
til forstaelig kommunikasjon, deltagelse i leerepro-
sesser, meningsdanning og innholdsforstéelse, kan det
oppsta store hull i fundamentet til deres spréklige og
faglige utvikling. En slik skolegang der fundamentet
stadig far hull, skaper et okende leeringsgap mellom
den gruppen av minoritetselever og andre minoritets-
spréaklige og norsktalende elever. Det 4 eliminere et
slikt leeringsgap kan bli vanskelig dersom skolene og
leererne ikke er oppmerksomme pé slike prosesser, og
dersom de ikke setter i gang forebyggende tiltak pa
skoleniva, klassetrinnsniva og basisgruppeniva. m
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Like for fylket trappet ned pa tempoet og tok ferie vedtok fylkespolitikere i Hordaland & gé inn for

en prinsipiell omlegging av en lovregulert spesialpedagogisk tieneste. Omleggingen kan fa stor

betydning for spesialpedagoger som na er ansatt i fylkeskommunen, og for store grupper brukere

som far spesialpedagogiske tiltak de har krav pa etter opplaeringsloven.

TEKST OG FOTO: HELGE FAGERLIE NILSEN

Hordaland fylkeskommune folger dermed
opp lignende vedtak i Nordland og
Hedmark fylkeskommuner. Vedtakene
legger opp til at spesialpedagogiske tiltak
og annen hjelp og bistand til personer med
fysiske og psykiske vansker ma over-
fores til helseforetakene. I praksis mener
flertallet i Hordaland fylkesting at dette
er behandling etter pasientlov, og ikke opp-
leering regulert av opplaringslov. Prosessen
i Hordaland er en del av arbeidet med et
«Program for gkonomisk handlefridom»,
der malet er 4 redusere fylkeskommunens
utgifter med 80 millioner kroner. Afasi-
forbundet i Norge gar sterkt i rette med
fylkespolitikerne, og arbeider videre med
denne saken for & hindre en slik overfering.
— Fylkeskommunen fraskriver seg
ansvaret med a gi opplaering til flere
grupper ved & vri pd begreper, for & spare
penger. Fylkes-politikerne hevder at
lovgrunnlaget er uklart nar det gjelder
spesialpedagogiske tjenester, men det er
ikke riktig. Logopeder er spesialpedagoger
og ikke behandlingspersonell, sldr Ingjerd
Haukeland fast.

Klart ansvar

Hun er logoped, avdelingsleder ved den
fylkeskommunale Logopedisk Klinikk ved
Ulriken skolesenter i Bergen og leder for
Afasiforbundet i Norge. Ingjerd Haukeland
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understreker at i denne saken uttaler hun
seg kun som leder av afasiforbundet. Til

en hver tid er det rundt 30 000 personer

pé landsbasis med afasi, og det kommer til
6 000 nye tilfeller hvert ar. En overfering
av ansvaret til helseforetak vil gi brukerne
et klart darligere tilbud, og ogsa innebzere
at spesialpedagoger i skolen i stedet vil bli
ansatt i helseforetak. Til Spesialpedagogikk
sier hun videre at pa sikt kan dette fore til
at kompetanse og kunnskap ikke vil bli tatt
vare pd. Forbundet har blant annet sendt et
brev til Utdannings- og forsknings-
departementet. Her kritiseres de tre fylkes-
kommunene for a lage egne tolkninger av
lovverket og egne definisjoner av tiltak som
settes i gang i sykehus for malgruppene til
forbundet.

— Oppleringsloven har ingen alders-
grense ndr det gjelder spesialpedagogiske
tilbud eller -tjenester. Loven sier helt
Kklart at fylkeskommunen har ansvar for
opplering i medisinske institusjoner
som staten eier. Afasirammede har i folge
opplaringsloven rett til ny opplaring av
grunnleggende ferdigheter. Oppleringen
m4 starte umiddelbart for & oppnd best
mulig virkning, forklarer hun.

Pedagogene ved Vestlund habilite-
ringssenter, en annen avdeling i Ulriken
skolesenter, har ogsa uttalt seg sterkt kritisk
til omleggingen. Denne avdelingen har

spesialkompetanse pa pedagogiske tiltak
vedrerende laerevansker hos barn fra ulike
diagnosegrupper, alternativ kommunika-
sjon, data brukt i undervisning for funk-
sjonshemmede og undervisningsopplegg
for multifunksjonshemmede og barn med
progredierende lidelser. Avdelingen er
foreslatt nedlagt. Nar det gjelder tilbudet
pé Vestlund, peker fylkeskommunen pa at
lovgrunnlaget er uklart. Fylkeskommunen
tolker dette slik at spesialpedagogiske
tjenester er et ansvar for Helse Bergen,
som herer inn under staten. I et innlegg

i nettutgaven til Bergens Tidende skriver
pedagogene ved senteret at rehabilite-
ringsopphold elever far her ikke er vanlig i
andre habiliteringstjenester.

Hit kommer barn som har fatt en
nevrologisk skade etter hjernebledning,
trafikkskade, kreft eller drukning o.a.
Intensive habiliterings- og ulike gruppe-
opphold er heller ikke utbredt i habilite-
ringstjenesten andre steder. For alle disse
gruppene er undervisning, pedagogisk
kartlegging og tiltaksutpreving viktig. De
skriver videre at hvis de integreres i det
totale habiliteringstilbudet og legges inn
under Helse Bergen, tror de det pedago-
giske tilbudet vil bli slukt opp av ressurs-
behovet i helsesektoren. Da er det fare for
at antall stillinger reduseres og spisskom-
petanse forsvinner. Det forer til at barna



far et forringet tilbud. Et stort mindretall bestemt 4 gé i forhandlinger med Helse

i fylkestinget har kommet med de samme Vest i host, og vi hdper pa en avklaring
kritiske innvendingene som pedagogene rundt arsskiftet.
og Ingjerd Haukeland, og har varslet at Tom-Christer Nilsen sier videre at en
vedtaket vil bli anket inn for Helse- og omlegging kan gi en beregnet gevinst pa
sosialdepartementet. Slik tilfellet er med et~ mellom 10 og 15 millioner kroner arlig.
lignende vedtak i Nordland. En effekt vil kunne hentes ut allerede fra
forste dr etter en eventuell omlegging, da
Anker vedtak nye brukere vil bli omfattet av ny ordning.
Vedtaket i fylkestinget gjelder ikke bare En omlegging vil uansett ikke f4 noen
dette senteret, men alt ansvar for opp- praktiske konsekvenser for brukere som nd
leering av funksjonshemmede. Det er har spesielle opplegg, da disse vil fa avslutte
derfor fattet enkeltvedtak for flere skoler opplegg som allerede er i gang. Omlegging
eller avdelinger. I sitt vedtak forutsetter vil gjelde personer som i drene fremover
fylkestinget i Hordaland at brukerne etter har krav pa et eget opplegg. Denne
omleggingen skal fa et likeverdig tilbud. gruppen elever vil gke kraftig, forklarer
Fylkesvaraordferer Tom-Christer Nilsen fylkesvaraordfpreren. Et annet poeng han
(H) i Hordaland sier til Spesialpedagogikk  trekker frem er at helseforetak og kom-
at dette er mye opp til helseforetak og muner med dagens ordning slipper unna
kommuner. Slik han ser det, er lovverket utgifter som egentlig er statens ansvar. - Det er nedverdigende & kalle opplzering for
pa plass allerede, men det er snakk om & Serlig nr ikke staten bestemmer bade behandling for & unndra seg ansvar og spare
o . penger, mener Ingjerd Haukeland.
gd opp grenseganger mellom hva som er fylkeskommunes inntekter og ansvarsom-
opplering og hva som kan defineres som réder.

behandling. Lovverket kan nok ikke sette
absolutte grenser for dette uansett, da dette
vil bli bestemt av hva den enkelte bruker
far og har krav pa.

— Du har et godt poeng i at det
kanskje vil vere riktig & arbeide sammen
med andre fylkeskommuner for 4 fa frem
en felles forstdelse av lovverket som alle
fylkeskommunene da ma felge. Men vi har
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Karl-Gustav Stukat er
professor emeritus

ved Geteborgs univer-
sitet. Han arbeidet med
og ledet omfattende
spesialpedagogisk
forskning.

20 SPESIALPEDAGOGIKK 0605

Sasom i en spegel

Specialpedagogisk utveckling under 80 ar reflekterad i et samnordisk tidskrift

Nordisk Tidsskrift for Spesialpedagogikk kom etter 80
&r med jevnlige utgivelser med sin siste utgave i 2003.
Professor emeritus ved Geteborgs universitet, Karl-
Gustav Stukét, viser ved en gjennomgang av de 80
&rgangene at alle landene stort sett har hatt en lignende
utvikling bade nér det gjelder visjoner og praksis. Den
nordiske modellen er blitt godt kient — ogsé i utlandet.

1923 tog Nordiskt Hjilpskoleforbund initiativ till

en gemensam tidskrift. Som mal angavs att verka
fortbildande och att uppmirksamma myndigheterna
pé deras skyldighet att tillvarata de efterblivna barnens
intressen. Under olika namn — senast: Nordisk Tid-
skrift for Spesialpedagogikk — har den getts ut till 2003
dé den blev nedlagd, dtminstone tills vidare.
Artikelbidrag har kommit frén alla de nordiska
linderna, under senare decennier 4ven fran Island,
Firoarna och Gronland. En genomgang av de 80
argdngarna vittnar om att vdra linder liknar varandra
ifrdga om den specialpedagogiska utvecklingen i

stort. Det kan vara befogat att tala om en «nordisk
profil». Internationellt sett har Norden varit tidigt ute
att omsitta begreppet «en skola for alla» i lagar och
laroplaner, delvis ocksa i praktisk pedagogik. Detta har
skapat ett mérkbart intresse i omvirlden for att ta del
av nordiska erfarenheter och att delta i samverkans-
projekt.

I denna artkel vill jag lyfta fram ndgra utveck-
lingsdrag som synts mig sarskilt virda att beakta.
Tidskriften kompletterar pa olika sitt den information
som kan hdmtas ur utredningar och andra officiella
dokument.

Fran perifer till central angeldgenhet for skolan
Den specialpedagogiska verksamhet som behandlas

under tidskriftens forsta drtionden var av begransad
omfattning. Fréin enstaka hjilpklasser i de storre
stdderna under 20-talet vixte antalet forst sakta. Att

gd om en eller flera klasser var en vanlig atgird under
denna period av «primitiv inklusion». Den ldngsamma
utvecklingen av specialundervisningen dterspeglar

ett l[jumt intresse fran skolans och samhillets sida.
«Sinkernes»problem uppfattades som en fraga i
utkanten av skolsystemet.

Under de foljande artiondena skedde en successiv
okning, alltjamt i form av speciella klasser. Denna
pedagogiska utveckling ingisk i ett storre socialt
monster: framvixten av ett vélfirds- och solidaritets-
samhille. Hjilpklasserna,och efter hand andra typer
av sarklasser, avsdg att genom smé och homogena
grupper, tillrattalagda liroplaner och fortbildade
larare skapa gynnsamma betimgelser for elever med
svarigheter — och dessutom ha bieffekten att avlasta de
vanliga klasserna. Till specialundervisningens alltmer
etablerade stillning bidrog ocksé att en vil fungerande
organisation efter hand byggdes upp, mycket tack vare
aktiva och ldrarfackligt engagerade skolledare.

Detta efter hand fast konsoliderade — men inom
skolvdsendet perifera — system kan delvis forklara
den skolorganisatoriska «efterslipning» som tog sig
uttryck i att antalet specialklasser fortsatte att vixa
under 50- och 60-talens omfattande skolreformer dé
en sammanhallen och odifferentierad enhetsskola for-
bereddes och inférdes. Under det samlade inflytandet
av olika omstidndigheter skedde darefter 6vergangen
till en pé olika sitt integrerad specialundervisning
ganska snabbt. Det sirskilda stod som elever kunde
ha behov av skulle , sa ldngt detta var mojligt, ges
inom ramen for den vanliga undervisningen En vanlig
erfarenhet var att skolans beredskap f6r denna uppgift
var bristfillig. I den livliga debatten om ideologi
och praktisk gorlighet rddde enighet om att radikala



forandringar av hela skolans arbetssitt och organi-
sation var nodvindiga. Fran att ha varit en separat och
perifer angeldgenhet inom utbildningssystemet kom
specialpedagogiken sdlunda att bli en visenlig proble-
matik for enhetsskolan i dess helhet och dessutom en
provosten pa i vilken man denna skola levde upp till
sina principer.

Fran hjalpskolldrare med «kall» till férandrings-
agent med spetskompetens

De tidiga specialpedagogerna var lirare med ansvar
for att ge en liten grupp av «efterblivna» elever en
trygg skoltillvaro med goda larobetingelser. Yrkes-
rollen hade (och har nog alltjamt) ett starkt inslag av

kallelse («kall») att sld vakt om hotade humana virden.

Denna specialpedagogiska kvalitet kommer bl.a. till
uttryck i en lararrdst vid ett nordiskt mote 1922: «Mén
och kvinnor har hir varit samlade i endrikt och kirlek
for dessa ringaktade. Det var inte bara ndgra stackars
hjalpskolldrare - lirda min och kvinnor med ledande
stdllning voro ocksd med i arbetet och kirleken. De
lidto vetenskapen sdga sitt och i den belysningen
krivde ritt for dem (barnen)».

Behovet av fortbildning var stort och drevs
med kraft under de forsta artiondena av hjilpskol-
ldrarnas lokala och nationella foreningar. De kurser
som anordnades aterspeglar vad som anségs vara
viktiga delar av specialpedagogisk kompetens, Hit
horde kunskap och firdigheter i «hjalpskolemetodik»,
inhdmtade genom auskultationer, kontakter med
didaktiska pionjdrer och forelisningar om nordisk
och internationell reformpedagogik. Aven en ganska
omfattande medicinsk orientering ingick, bl.a. om
hjarnforskning, utvecklingsstérning, psykoanalys,
talrubbningar och «ordblindhet» (som linge sdgs
som ett medicinskt fackomrade). Fran 40-talet blev
psykologiska inslag framtriddande, sirskilt testpsyko-

logiska. Hjalpskolldrare anlitades i vixande grad for
urvalsprovningar och testningsfirdighet kom att ingd i
den specialpedagogiska yrkesprofilen.
Specialpedagogikens ideologiska och organisato-
riska «paradigmbyte» under 60- och 70-talen innebar
en for ménga specialldrare abrupt férandring av
yrkesrollen som kunde leda till en professionell iden-
titetskris och som st6tte pd en hel del motstand, pa
vissa héll t.o.m. bojkott av tjdnster som krivde «bred
specialpedagogisk kompetens». Frén att ha varit ldrare
i egen klass stilldes specialliraren infor uppgiften att
undervisa elever i behov av sirskilt stdd inom ramen
for «samordnad specialundervisning» i olika former,
sdsom klinik, smégrupper och kompanjonlirarskap.
En annan visentlig fordndring i yrkesrollen var att
ha en ledande, rddgivande och innovativ funktion
inom de ldrarlag som tillsammans ansvarade for att
tillgodose elevers behov av sirskilt stod. Utvidgningen
av kompetensomradet markerades genom att yrkes-
beteckningen «specialldrare» dndrades till «specialpe-
dagog».

Tidskriften kompletterar pé olika satt den infor-
mation som kan hamtas ur utredningar och andra
officiella dokument.

De nimnda fordndringarna har givetvis inneburit
radikala utmaningar fér lararutbildningen, sévil av
klass- och @mneslirare (facklirare) som av special-
pedagoger. Inom den vanliga ldrarutbildningen har
inslaget av specialpedagogik och fordjupat studium

av intentionerna bakom «en skola for alla» fatt en
framtriadande plats. Nyare utbildningsprogram for
specialpedagoger har karaktiren av professionsstudier,
dér utveckling av «didaktisk spetskompetens» och
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forberedelse for att verka som hela skolverksam-
hetens «innovationsagent» ingér som huvudmal. Den
senare uppgiften ér av allt att doma mycket angeldgen.
Forskningsresultat och informella erfarenheter tyder
pé att en genuint inklusiv skola dnnu ar ofullstindigt
genomford.

En utvidgning av specialpedagogens yrkes-
kompetens har overvigande bedomts positivt. Den
breddade utbildningen till didaktisk specialist och
allmin skolférnyare dr dock inte helt oproblematisk.
Den didaktiska forskningen har i 6kande grad lett
fram till teorier med relevans for i princip alla elever.
Den pedagogiska uppgiften innebar vdsentligen att
«Oversitta» teorin till den enskilde elevens forutsitt-
ningar och behov vid ldrandet. Didaktisk spetskom-
petens kriver dirfor betydande teoretisk férdjupning
i flera dmnen, en kompetens som gar utover att
tillimpa vissa «specialpedagogiska metoder» pa «svaga
elever». Pa liknande sitt 4r det rimligt att innovationer
for att utveckla en inkluderande skola i utgar fran
en helhetssyn pa den samlade skolverksamheten och
inte begrinsas till «avvikande elevers» problem. Detta
kréver en professionell kompetens av delvis annat slag
an didaktisk spetskompetens. I detta perspektiv kan
kombinationen av specialpedagogisk spetskompetens
och kvalifikationer som allméin skolinnovator te sig
som en vél heterogen hybridmodell. Aven om den
svarar mot behov i nuléget, kan pd sikt alternativa
losningar aktualiseras.

Fackliga initiativ och reaktioner
Under den forsta delen av 6versiktsperioden (20-60-
talen) var det ldrarfackliga inflytandet pa den special-
pedagogiska utvecklingen pafallande. Lokala och nati-
onella foreningar och deras foretridare tog initiativ
till och utformade sirskilda liroplaner, ordnade kurser
och konferenser samt gav ut tidskrifter. Ledande speci-
alpedagoger anlitades ofta vid utredningar pa nationell
nivd och kom ocksa att som skolpsykologer, adminis-
tratorer och forskare gora viktiga insatser.

De intentioner att reformera den allménna skolan
i integrativ riktning som borjade aktualiseras fran
50-talet och framdt syns i ett inledande skede inte
ha vickt ndgra starkare reaktioner frin specialpeda-
gogiska fackkretsar. Ganska fd bidrag i den nordiska
tidskriften tog upp tdnkbara konsekvenser av den
planerade skolreformen. I den man som fordndrings-
behov for specialundervisningens del diskuterades
gillde det problem inom det existerande systemet,
sdsom betygsfrigor, aterflyttning till normalklass och
behov av nya liromedel. Den relativa fackliga pas-

siviteten betraffande specialundervisningens roll och
organisation i en ny skola far ses mot bakgrund av det
rddande specialpedagogiska systemets fasta stillning,
som ju bl.a. tog sig uttryck i fortsatt och t.o.m. okad
etablering av nya specialklasser.

Mer aktiva responser blev mirkbara under 60-
talet. Uttalanden fran flera kdnda nordiska special-
pedagoger tydde pa en forsiktigt formulerad forstéelse
for 6kad flexibilitet i systemet. Den kollektiva fackliga
reaktionen var mer motstréivig. Ett huvudargument
var att specialundervisning enbart genom atgarder
enbart inom skolans vanliga undervisning var orealis-
tiska. Utover denna pragmatiska invindning beto-
nades att de didaktiska principer som nu lanserades
for enhetsskolan alltid hade varit en ledstjarna for
specialundervisningen och att det sdlunda bara forelag
en skenbar ideologisk motsittning — ett argument som
i viss man kringgick den organisatoriska tvistefrdgan.

De ndrmast foljande artiondenas livliga och
mangfacetterade debatt rubbade knappast fackfor-
bundens och enskilda specialpedagogers pragmatiska
stindpunkt att man inte borde ga for bradstortat fram
utan ta hinsyn till de praktiska forutsittningar som
foreldg. Samtidigt syns en fortlopande anslutning till
den idémissiga kritiken mot segregerande former av
specialundervisning ha skett. Kraftfullast formulerades
denna kritik av presidenten f6r Nordiskt Forbund for
Specialpedagogik. Utifran en demokratisk jamlikhets-
ideologi manade han till kamp for en inklusiv skola,
dven om det kunde ta tid att forverkliga den. I vilken
utstrackning denna overtygelse var representativ for
specialldrarkdren kan inte bedomas pa basis av det
tillgdngliga tidskriftsmaterialet. Av de senaste drgang-
arnas artiklar att doma gick diskussionen in i mindre
polariserade och mer analyserande banor.

Didaktisk utveckling

En av den nordiska tidskriftens huvuduppgifter

har varit att formedla kunskaper om pedagogiska
arbetssitt som kan underlitta skolsituationen for
elever med ldrandesvarigheter. I de forsta drgangarna,
liksom ocksa vid konferenser och studiedagar, skedde
detta bl.a. genom redogorelser for hur reformpeda-
gogiska metoder fran olika linder kunde tillimpas

i specialundervisningen. Stimulans kom ocksa frin
specialpedagogiska pionjdrer i Norden och frin kol-
leger som beskrev sina praktiska erfarenheter av olika
arbetssitt. Efterfragan pa sddant stoff var uppenbar-
ligen storre 4n tillgdngen. Redaktorerna uppmanade
vid upprepade tillfillen sina ldsare att bidra med
artiklar av detta jordnira slag.



Under de senaste artiondena har viktiga didakt-
iska framsteg gjorts, bl.a. genom nordiskt samarbete,
sdrskilt inom omradena lds/skriv- och matematik-
svarigheter. Samtidigt tyder kommentarer av typen
«den forvirrade dyslexi-debatten» pé att kunskapslaget
ar osdkert. De aktuella initiativ som tagits for att ident-
ifiera viktiga faktorer som visat sig verksamma hos
olika metoder ar ddrfor vl motiverade.

En viktig aspekt som oftast blivit otillrickligt belyst
vid utprévning av didaktiska metoder dr vad man kan
kalla «den pedagogiska logistiken», d.v.s. hur en ny
metodik praktiskt ska kunna inlemmas i det dagliga
skolarbetet. Pedagogiska metodforsok sker inte séllan
under gynnsamma forhéllanden som skiljer sig fran
realistiska betingelser. Inte minst stddundervisning
som ett naturligt inslag i den vanliga undervisningen
stéller stora logistiska anspridk som behover uppmirk-
sammas.

Retorik och praktik
Nir man tar del av utvecklingen under en lingre
period, kan man inte undga att notera bristande
overensstimmelser mellan uttalade intentioner och
konkret verksamhet. Avvikelser mellan retorik och
praktik kan iakttas bdde i tidigare och senare skeden
av specialpedagogiken. Redan vid forra sekelskiftet
framfordes forslag, ofta i hogstimda humanitira
ordalag men ocksd i skolpolitiska syften, om speciella
klasser for elever som hade svért att folja den vanliga
undervisningen. «Inkubationstiden» var dock lang for
att realisera dessa idéer. Det drojde linge innan nagon
ndmnvird del av de elever som bedomdes vara «hjalp-
klassmassiga» hade tillgang till sédana klasser.

Relationerna mellan retorik och praktik under
1900-talets andra halft uppvisar ocksa ett fordroj-
ningsmonster. Ideologisk diskussion, utredningar och
principbeslut om en mer enhetlig skola for alla elever
avsatte inga patagliga fordndringar i verksamheten
under 50- och 60-talen. Forst direfter, under trycket
av mer bestimda statliga direktiv, skedde en snabb
overgang till att inlemma specialundervisningen
i det organisatoriskt ssmmanhallna skolsystemet.
Uttalanden i tidskriften antyder att den inklusiva
skolan ur politisk och centraladministrativ synvinkel
péd sina hall betraktades som genomférd redan vid
slutet av 70-talet.

Mot denna bedomning talar flera forskningsbidrag
i den nordiska tidskriften frén de senaste artiondena
som belyser att inklusiv praxis i dagens pedagogik
ofta dr mer formell 4n reell. Bland icke-inklusiva
drag i verksamheten som lyfts fram kan niamnas att

normalklassplacerade elever i behov av extra hjilp

far en visentlig del av sin undervisning i former som
motverkar integration i den storre gemenskapen.
Undervisnings- och organisationsméonster i de vanliga
klasserna har ocksd utgjort fokus for olika forsknings-
projekt. Slutsatser fran dessa 4r att behovet av special-
undervisning i hog grad betingas av det allmdnna
skolsystemets otillridckliga beredskap att ta sig an den
naturliga elevvariationen, liksom ocksé av motsigande
budskap inom ldroplanerna och effekter av ekono-
miska restriktioner.

De hir exemplifierade problemen har givetvis
inte blivit obeaktade. I jamforelse med den relativt
statiska situationen under specialundervisningens
tidiga period utmirks de senaste decennierna av
aktivt forsknings- och forsoksarbete som gar ut pa att
analysera och utveckla betingelserna pa olika nivéer
for en inklusiv skola.. Aven nyare reformering av svil
den allménna lararutbildningen som utbildningen av
specialpedagoger har haft detta syfte.

Relationen mellan retorik och praktik belyses
pé ett intressant sitt i den aktuella internationella
diskussion som fors kring begreppet «dilemma» En
huvudtes dr hir att manga pedagogiska problem har
sin grund i svdrforenliga motsdttningar inom utbild-
ningssystemet. Ett problem av detta slag ar hinder for
att forverkliga det efterstravade inklusionsidealet. Har
kan man identifiera dilemman p4 olika skolnivéer.

P4 laroplansnivd ér t.ex. de personlighetsutvecklande
malen svéra att forena med ett konkurrensbetonat
betygssystem, pa kommunnivéd konfronteras pedago-
giska onskemadl med ekonomiska realiteter och mot-
stridande krav fran olika sirintressen, och pa skolniva
stills forvantningar om elevanpassad undervisning
mot traditioner, attityder och alltfor stora klasser.

Det kan stilla sig svart for den enskilde peda-
gogen att paverka dessa dilemman men det ligger
anda ett virde for den yrkesmassiga sjalvforstaelsen
att medvetandegora dem. Det finns alltid utrymme
for insatser som kan fora utvecklingen framat -genom
forandringar i egna undervisningsmonster, genom
konstruktiva bidrag i arbetsgrupper och genom med-
verkan i kollektiva aktioner pé olika nivaer.

Ett bestdende intryck fran den tillbakablick som i
korthet refererats i denna artikel 4r att pedagogiken
behover visioner for att gora framsteg men att den
ocksa dr det mojligas konst! ]
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Bruk av ART

- Aggresion Replacement Training i skolen

Atferdsvansker hos barn i skolen har opp gjennom
tidene vaert mye fokusert i ulike land og kulturer.
Goldstein (2000) hevder at i lapet av de siste 40 drene
har det veert en markert gkning i atferdsproblemer

i amerikanske skoler. Mye tyder pa at man vil finne
samme tendens ogsa her til lands. Atferdsproblemer
utgjor i dag kanskje den storste utfordringen for norsk
skole.

Omfanget av atferdsproblemer er stort. Underse-
kelser indikerer at omtrent 15 % av den samlede elev-
massen har moderate atferdsvansker av en eller annen
type og at to til tre prosent har alvorlige problemer.
Blant elever som mottar spesialundervisning, er
40-50 % definert som elever med atferdsproblemer av
laeren (Utdanningsdirektoratet, 2004).

Hele spekteret av problemer viser seg i skolen,
alt fra farlig utagerende atferd til tilbaketrekking og
isolering (Serlie og Nordahl, 1998). Konsekvensene i
skolen ved mye uro og utagering er forst og fremst at
mye energi bindes opp i forseket pa 4 holde kontroll.
Uro og utagering skaper et darligere leeringsmiljo for
resten av klassen, samt darlige leeringsbetingelser for
den eleven det gjelder. Fra statsministerens kontor har
det blitt gjentatt at mobbing skal bort.

Aggresjon ser man ofte som unngdelses eller
oppmerksomhetskrevende atferd. Alts nér eleven
opplever at kravene blir for store, eller nér han ikke
opplever a bli sett. Aggressivitet kan betraktes som
et synlig tegn som anvendes av de som er «svaga eller
helt saknar socialt konstruktiva alternativ» (Goldstein,
Glick og Gibbs, 2000). De samme forfatterne hevder
at ofte fremkalles aggresjonen av kognitive misopp-
fatninger. Resultatet blir ofte at eleven blir betraktet
som problematisk av leerere, kamerater, ner personer
og nzermilje. De som i utgangspunktet sto eleven neer,
trekker seg unna. De orker ikke elevens brik verken pa
skolen eller i fritiden. Konsekvensen blir lett at eleven
blir sosialt isolert.

Serlie & Nordahl (1998) konkluderer med at nar
det gjelder pedagogiske tiltaksomrader overfor pro-
blematferd i skolen, sd ser det ut til at det er vesentlig a
legge vekt pa bevisst og eksplisitt oppleering i forhold
til sosiale ferdigheter.

I de senere arene er det blitt utviklet flere metoder
i forspket pé & redusere aggressiv atferd og bygge sosial
kompetanse hos barn og unge. Det er blitt fokusert
pé & forstd og endre atferden ut i fra antakelsen om at
atferden formes og opprettholdes av sammenhengen
mellom individ og kontekst.

I folge Goldstein, Glick og Gibbs (2000) er
Aggression Replacement Training (ART) en aggre-
sjonsreduserende tilnaerming som har vist seg a vere
et godt pedagogisk redskap for & forebygge, redusere
og erstatte aggressiv atferd hos elever i ulike aldre,
béde i skoler og institusjoner. Flere land bl.a. USA
og Sverige har prevd ut metoden med godt resultat.
Her til lands har Glenne Autismesenter i Horten veert
ledende i utprevingen av programmet.

Kort fortalt er Aggression Replacement Training
(ART) et tredelt gruppefokusert multisystemisk
program, eller en metode forankret i en kognitiv
atferdsteoretisk tradisjon som anvendes overfor en
gruppe vanligvis bestdende av 4—6 elever. ART som
beskrevet av Arnold Goldstein (2000), bestar av tre
deler:

Sosial ferdighetstrening

Her forspker man 4 erstatte ugnsket med gnsket
atferd gjennom & trene pé daglige ferdigheter biade
pé skole, hjem og i fritid. Programmet inneholder et
vidt spekter av ferdigheter som 4 hilse, gjennomfore
et mete og en samtale med en venn, takle krav som a
vente pa tur og bli kritisert. Gjennom en slik til-
nerming forseker man & gi prososial atferd samme
funksjon som den aggressive. Prososiale ferdigheter
resulterer i en ny status med en annen respekt. Et



Mestring av folelser, gode klasseromsferdigheter og alternativer til aggresjon er blant

det som er viktig for elever som stér i fare for & utvikle alvorlige atferdsproblemer.

Artikkelen viser bl.a. giennom elevenes, foreldrenes og leerernes vurdering hvordan

en kan trene og utvikle slike ferdigheter.

viktig poeng er a bli god pa a identifisere ferdigheter
som vil gi eleven maksimal gevinst med & endre atferd,
som er pakrevet og viktig i elevenes hverdag (Moy-
nahan, 2002).

Aggresjonsreduserende tiltak

Malet med denne treningen er for det forste a redusere
frekvensen av aggressive utbrudd. For det andre a

gi elevene et redskap for a leere seg selvkontroll nar
de blir sinte. Goldstein, et. al., 2000 hevder at mye

av den aggressive atferden er styrt av elevens sdkalte
«indre» stemme, altsd det eleven sier til seg selv.
Mange aggressive elever viser en systematisk fiendtlig
fortolkning av neytrale eller uskyldige handlinger
hos andre, og de befinner seg i en konstant alarmbe-
redskap. Det blir derfor viktig a forseke 4 endre pa
denne feiltolkingen. Sinnekontrolltreningen omfatter
systematisk opplering av sinneforsterkende kog-
nitive prosesser, og erstatning av sinneforsterkende
feiltolkninger og overfortolkninger (Moynahan,
2002). Det gjores ved at elevene trenes i & gjenvinne
selvkontroll gjennom a senke stemmen, telle inni seg,
muskelavslapping og pusteteknikker. Dette er ferdig-
heter elevene leerer seg gjennom gruppediskusjoner,
rollespill og hjemmetrening sammen med foreldrene.
I tillegg far eleven mye oppmerksomhet og tilbake-
melding fra trenerne og de andre i gruppen. Slik sett
inneholder metoden bade en kognitiv og en atferds-
teoretisk komponent og inkluderer:

— oppleering i 4 identifisere interne og eksterne sin-
neutlgsende stimuli

— identifisering av egne kroppslige sinnesignaler

— trening i sinnedempende teknikker og positiv selvin-
struksjon

— realistisk konsekvenstenkning

— bruken av alternative sosiale ferdigheter

— realistisk selvevaluering

(Moynahan, 2002)

Moraltrening
Goldstein, et al.,(2000, s. 111) hevder at for at behand-
lingsprogrammet skal vaere effektivt ma det ogsa inne-
holde en moralsk komponent eller verdikomponent.
Mange av elevene har en tydelig egosentrisk tankefeil.
«Det beste forsvar er d sl forst. Det er min rett d ta
meg til rette pd andres bekostning. Jeg forst og bare jeg.
Ikke noe er min feil. » Selv om mange elever verdsetter
ferdigheter som medmenneskelighet, hjelpsomhet
og rlighet, klarer de ikke & leve opp til disse ferdig-
hetene. Har man ikke ferdigheten sd kan den heller
ikke nds. Malet er videre at man gjennom diskusjoner,
rollespill og hjemmelekser skal erfare at det beste
resultatet kommer ut i fra tankegangen: «Gjor mot
andre det du vil de skal gjore mot deg! »
Moralsk ferdighetstrening baseres i folge Moynahan
(2002) pa to hovedmetoder. For det farste diskusjon
av moralske dilemmaer og sosial beslutningstaking
(foreta valg). Elevene utfordres til 4 ta stilling til
aldersadekvate moralske utfordringer. Responsen pa
resonnement og logikk kommer fra medelever og
trenere. Moynahan (2002) beskriver ogsa at det har
vaert gjort gode erfaringer med strukturerte grup-
pediskusjoner hvor gruppen deles i to for s etter
finsliping av argumenter 4 motes igjen i plenum. Her
avgjores sd hva som skal veere gruppens felles stand-
punkt.

Valg av prososial atferd som skal trenes inn, gjores
i samrad med foreldre, lerere og eleven selv. I utgangs-
punktet gjor man bruk av et skaringskjema som
muliggjer a identifisere ferdigheter som eleven «sliter»
med, eller har problemer med & beherske pa en sosialt
aksepterende mate.

Generalisering av ferdighetene forsekes ivaretatt
gjennom at man formulerer problemstillinger som
elevene skal trene pa sammen med foreldre eller neer-
personer hjemme og i fritid. Man sikrer seg dermed
overforing til andre situasjoner og personer og ikke
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bare i narver av skoletrener. I all ferdighetstrening

er generalisering viktig. Dersom ART utpreves pa en
skole, gjerne med elever fra samme klasse, sa har man
stor mulighet til & dra med leerer(e) inn i ART-tre-
ningen med mulighet for & anvende hele eller deler av
metodikken i klassen. Dersom man i tillegg arbeider
aktivt opp mot elevenes narpersoner, vil man ha gode
muligheter til 4 ivareta generaliseringen og muligheten
til & trene i neerveer av ulike personer og situasjoner.
Et annet viktig moment for a4 oppnd atferdsendring

er at elevene i tillegg til ekstern forsterkning trenes i
selvforstekning.

Vanligvis gjennomferes programmet i lopet av
12-20 uker. Goldstein, et. al., (2000) refererer til at
programmet har vert kjort i opptil tre ar. Han rap-
porterer om god effekt av gjenoppfriskningskurs en
periode etter at hovedkurset har blitt avsluttet.

Det er ogsa viktig 4 fa fremhevet at metoden ikke
bare egner seg i forhold til barn og ungdom med
store atferdsvansker. Metoden er klart egnelig i et
forebyggingsperspektiv og den baerer i seg muligheten
til & synliggjore den stille og forsakte eleven nettopp
gjennom det at elevene far trening i 4 std frem og
hevde sine meninger bl.a. gjennom rollespill.

Metode

Bakgrunn for studien:

I denne studien har vi anvendt ART-metodikken
som beskrevet hos Goldstein, Glick, & Gibbs, (2000)
overfor en gruppe pa fem elever ved en barneskole i
Midt-Norge. Dette var ikke elever med uttalte sosiale
eller atferdsmessige problemer. Bade skole og foreldre
onsket & gjore bruk av ART i forspket pé & bedre de
fem elevenes sosiale ferdigheter og evne til sinnekon-
troll. Bade skole og foreldre «ante» konturene av noe
som de onsket & veere i forkant av.

Gjennomferingen

For studien startet gjennomforte vi en samtale med
elevenes foreldre der bakgrunn for og innhold i
studien ble forklart. Foreldrene fikk ogsd grundig
orientering om hvilke krav som ville bli stilt til dem.
Vi synliggjorde tydelig at denne metoden ikke var noe
«Magic quick fix», eller lettvindt lgsning pa vanskelige
problemer. Endring ville bare oppnas gjennom mal-
bevisst og kontinuerlig arbeid, bidde fra skolens og
hjemmets side.

Mange foreldre som har barn med atferdspro-
blemer har over tid fatt tilbakemelding om at noe
«skurrer», eller hint om at de ikke klarer oppdrager-
rollen osv. Slike tilbakemeldinger resulterer lett i frus-

trasjoner og noe frynset selvfolelse. Mange havner ogsd
i en ond sirkel ved at de begynner & si negative ting
om seg selv (negative self-talk). Det blir derfor viktig
a bygge opp en tro hos foreldrene pa at det er mulig &
fa til endring, nettopp ved & fd frem det positive i deres
styrke og erfaring. Albert Bandura (1977) kalte sin
oppbyggingsstrategi for «self efficacy», hvor man for-
sokte a bygge opp en forventning om at det er mulig
for individet & endre sin atferd. Bandura (1976) hevder
at individet gjennom selvforsterkende prosesser er i
stand til & uteve kontroll over egen atferd. I forbin-
delse med ART-treningen blir foreldre-ne oppfordret
til & preve ut det samme som trenes i skolen. Gjennom
hyppig kontakt har man mulighet til & gi foreldrene
oppmerksomhet pa det de mesterer bra. Mote med
foreldre gir ogsa mulighet til a bryte med, eller modi-
fisere, at de tenker og omtaler seg negativt. At foreldre
far mote andre foreldre med samme problemer vil
bidra til grad av normalisering.

For oppstart brukte vi en screeningtest («Skill-
streaming the Elementary School Child» utarbeidet
av Ellen McGinnis & Arnold P. Goldstein, 1997).
Testen er designet for foreldre, lerere og elever for 4
utkrystallisere pa hvilke omrédder elevene sto svakt
eller manglet ferdigheter. Lav skdre dannet utgangs-
punktet for treningen. Treningen med gruppen ble
basert pa en «treningsmal» opprinnelig konstruert av
Goldstein, Glick & Gibbs. Vi anvendte «mal» tilret-
telagt for norske forhold av Luke Moynahan og Berge
Stromgren ved Glenne Autismesenter i Horten.
Ferdighetsmalen er utarbeidet med bakgrunn i lang
erfaring i skole og institusjon. Ferdighetene er valgt
ut fra at de er viktige for 4 bli anerkjent og respektert
bade pa skole og i fritid.

Treningen
Folgende fremgangsmate ble fulgt: Forst demonstrerte
(rollespilte) trenerne ferdigheten overfor elevgruppen.
En slik ferdighet kunne f.eks. veere & ta kontakt med
en ny elev, presentere seg selv, vente pa tur osv. Vi satte
oss deretter sammen med elevene og diskuterte rol-
lespillet. Elevenes forslag til endringer og forbedringer
dannet grunnlag for nye rollespill der elvene var
aktorer. Alle elevene fikk prove 4 rollespille ulike roller
hver gang. Det er her viktig at trener og medelever far
komme til med «spesifikk ros» og oppmerksomhet pa
det som utferes. Underveis og etter rollespillene dis-
kuterte vi med elevene hvilke opplevelser og erfaringer
de gjorde.

Programmet bygger pa at generalisering ikke
kommer av seg selv. Planleggingen av overforing



(generalisering) av ferdigheter til andre situasjoner,
og overfor andre personer, starter etter forste trening.
Mellom treningene har elevene hjemmeoppgaver der
de ma trene sammen med betydningsfulle andre og
skrive ned erfaringene. Trente elevene pé a vente pa
tur eller akseptere et nei pa skolen, fikk de hjemme-
oppgaver knyttet til de ssmme ferdighetene. Hjem-
mearbeidet ble gjennomgatt pa skolen péfelgende
treningsdag.

I tillegg til mye ros og oppmerksomhet fra med-
elever og trenere, ble elevene ogsé trent opp til & gi seg
selv positiv feedback. Mange av elevene hadde over tid
gdtt pd mange nederlag og hadde derfor noe «frynset»
selvfolelse. Sentralt i metoden er & bygge opp en tro pa
at man er i stand til 4 fa til og lykkes med noe. Det er
derfor viktig at elevene trenes til & tenke og si positive
ting om og til seg selv, altsd gi seg selv positiv tilbake-
melding og ros pa det man lykkes med.

All trening ble tatt opp pa video. Vi hadde dermed
muligheten til & vise opptakene for elevene (og for-
eldre) med péfolgende diskusjon. Videoopptak gjorde
det mulig for oss som trenere a ga kritisk gjennom
utforelsen. I tillegg ble videoopptak brukt av var
eksterne veileder. Treningen foregikk over 15 uker a tre
timer per uke. Underveis i treningen har to leerere fra
vedkommende skole, i tillegg til to eksterne spesi-
alpedagoger, aktivt deltatt i treningen. Det har ogsa
muliggjort at hele eller deler av metodikken har blitt
anvendt i klasserommet.

Avslutningen pé treningsperioden ble tydelig
markert ved at alle foreldrene ble innbudt og elevene
fikk anledning til a vise fram deler av de ferdighetene
de hadde trent inn for resten av skolen og foreldrene.
Videre fikk alle elevene utdelt et vitnemal som doku-
mentasjon pd at de hadde deltatt. Det hele ble avsluttet
med en festlig tilstelning.

Reliabilitet

Reliabilitet avgjores pa bakgrunn av hvor palitelige
malingene som er foretatt er. Hoy reliabilitet krever at
uavhengige malinger skal gi tilneermet identiske resul-
tater. Dette krever at de ulike fasene eller ledd i méle-
prosessen, mé vare noyaktige. Det er forst nar dette
malet er nadd at data er egnet til & belyse det feno-
menet man har sagt man vil belyse. Hovedproblemet
innen eksperimentelle studier er & etablere ngdvendig
kontroll slik at endring i posttest kan bli tillagt bare til
den eksperimentelle (uavhengige) variabelen(e) som
ble manipulert. Dersom utenforstdende variabler ikke
kan kontrolleres kan man heller ikke med sikkerhet si
noe om det er disse variablene eller den/de uavhengige

variabel (ene) som har hatt effekt. I en slik studie kan
man ikke paberope seg slik kontroll. Eksperimentelle
studier som gjennomferes over tid gir mange mulig-
heter for at andre utenforstdende variabler kan ha
hatt effekt. I denne studien har foreldrene skéret bade
pre- og posttest pa et skaringsskjema. En slik skdring
kan inneholde mange feilkilder.

Validitet

Validitet deles grovt inn i to typer. Ved intern validitet
i et eksperiment prever man & avdekke om andre
variabler enn behandlingsvariabelen(ene) kan ha
virket inn. Altsd om det er grunnlag for 4 hevde at det
er en drsakssammenheng mellom to variabler i folge
den maten variablene er malt pa. I denne studien kan
vi ikke med sikkerhet si at bare behandlingsvariabelen
har hatt effekt. Man kan heller ikke si noe sikkert om
hvordan en eller flere variabler har pavirket atferden,
og heller ikke noe om retning. Ved ekstern validitet
prever man 4 si noe om at resultatene fra et eksperi-
ment kan overfares til andre personer, situasjoner
over tid. Altsa om resultatene kan generaliseres utover
denne studien.

Sosial validitet

Houten (1993) hevder at nar det gjelder sosial
validitet, sa er det to aspekter ved situasjonen som
influerer sannsynligheten av behandlingssuksess og det
er: «(a) effectiveness of recommended treatment and (b)
the acceptability of the recommended procedures.»
Akseptering er basert pd tett interaksjon mellom
malatferd, anbefalt prosedyre og mélperson og/eller
narpersoner.

I denne studien hadde vi ner og regelmessig
kontakt med foreldrene til elevene. Foreldre og elev ble
grundig informert om var tilneerming overfor eleven.
Grundig orientering for og underveis reduserte farene
for at tilnaermingen ble forkastet. Samtlige foreldre
var interesserte i at skolen satte i gang skisserte tiltak.
Akseptering av et behandlingsopplegg vil ogsa kunne
bli satt pd preve dersom man har flere alternative
tilnaerminger. Dersom akseptering av et behand-
lingsopplegg ikke er pa plass, vil det heller ikke vaere
mulighet for a Iykkes. I dette tilfelle hadde treningen
som mal 4 ke den sosiale kompetansen, og fa vil
naturligvis sette sporsmal ved det.
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Resultater
Resultatene som presenteres nedenfor er pre- og post-
testskdringer foretatt av elevene selv, foreldre og lerere.

FIG.1

Fra fig. 1 ser man en bedring i elevens evne til 4 takle
stress. Tydeligst er dette markert hos laererne. Det ser ut
til at eleven selv opplever at han har bedret sin evne til

a si fra ndr han blir spurt om 4 veere med pd noe som
kan fore med seg brék i det at han er blitt flinkere til & si
nei. Leererne opplever at eleven er blitt flinkere til & takle
nederlag, fremfore klager og avgjore hva som har forar-
saket et problem. Leaererne skarer ogsé hayere posttest pa
elevens evne til 4 takle 4 bli holdt utenfor samt takle det
a mislykkes og hindtere gruppepress.

ELEVA (FIG.1)

Eleven opplever noe redusert evne til 4 skaffe seg
venner, mens foreldre og leerere opplever en liten-
fremgang.

Man ser videre at eleven gjennomgaende har
bedret sine ferdigheter ndr det gjelder alternativer til
aggresjon. Bade eleven selv, foreldre og larere hevder
at eleven har blitt flinkere pd dette omradet. Storst
fremgang oppleves av leererne.

Eleven opplever ikke at han har bedret sin evne til
a skaffe seg venner. Larerne derimot rapporterer en
viss fremgang. Forstdelig nok sa er det laererne som har
registrert den stgrste fremgangen nar det gjelder
klasseromsferdigheter.

KLASSEROMSFERDIGHETER

SKAFFE SEG VENNER
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FIG. 2

Her ser man en tydelig fremgang i elevens ferdigheter
ndr det gjelder alternativer til aggresjon. Bade eleven
selv, foreldre og leerere rapporterer fremgang. Eleven
opplever at han har bedret sin evne til & roe seg ned nér
han blir sint, samt blitt bedre til & holde seg unna situa-
sjoner som kan f han i trobbel. Foreldrene rapporterer
bl.a. at eleven har blitt flinkere til & utvise selvkontroll,
takle erting, holde seg unna slagsmél og holde seg unna
trobbel. Samme tendens finner man ogsa hos leererne.
De fremhever bedret evne til selvkontroll, takle erting,
holde seg unna slagsmal, samt bedret evne til problem-
lpsning.

foreldre-pre
foreldre-post

Eleven selv opplever ikke at han har bedret sine
fedig-heter nar det gjelder 4 skaffe seg venner. Imid-
lertid rapporterer bade foreldre og laerere en liten
fremgang i perioden. Eleven opplever ingen fremgang
pé omrader som det 4 folge regler i spill, det 4 kunne
motta ros og hyggelige kommentarer fra andre, det &
kunne fortelle andre hvordan en har det.
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Her rapporterer eleven tilbakegang bade nér det
gjelder alternativ atferd til aggresjon og evne til a takle

ELEV2 (FIG.2)
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stress. Foreldre og leerere rapporterer imidlertid en
liten fremgang. Foreldrene rapporterer ogsé en liten

fremgang nér det gjelder & skaffe seg venner, mens
leerere og elev rapporterer om minimal endring. Disse

rapporteringene samsvarer ogsa godt med hva andre
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nerpersoner har observert. I motsetning til foreldre
og leerere opplever ikke eleven seerlig endring i det &
mestre folelser.

Eleven opplever ikke at det har skjedd noe i for-
holdet til sine venner i perioden. Rapporteringene viser
at eleven ikke opplever det & skaffe seg venner som noe
problem.
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FIG. 4
Bade elev og leerere rapporterer at eleven har bedret mens eleven selv ikke har gjort samme erfaring. Eleven
sine ferdigheter nar det gjelder alternativer til rapporterer selv at han er blitt flinkere til 4 folge regler
aggresjon. Foreldre opplever her ikke samme tendens. i spill. Leererne rapporter bedring i elevens klasserom-
Evnen til & takle stress gar i samme retning hos elev, ferdigheter. Det gjelder ferdigheter som a lytte nar
foreldre og leerere. Nér det gjelder det a skaffe seg andre snakker, 4 be om hjelp, folge instrukser, ignorere
venner s rapporterer foreldre og leerere en liten forstyrrelser og tilby voksne hjelp.
fremgang,
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FIG.5

Eleven opplever ikke & ha bedret sine ferdigheter nér
det gjelder alternativ atferd til aggresjon, heller ikke
det 4 takle stress. Eleven rapporter nedgang i evnen

til 4 roe seg ned ndr han blir stressa. Samme tendens
finner man imidlertid ikke hos foreldre og leerere.

De rapporterer en fremgang hos eleven bade nér det
gjelder alternativ atferd til aggresjon og det a kunne
takle stress. I folge foreldrene har eleven bedret sine fer-
digheter pa omréder som & bruke selvkontroll, unnga
trobbel, holde seg unna slagsmadl, takle erting og bedre
problemlgsningsferdigheter.

Eleven opplever at han har bedret sin evne til &
skaffe seg venner. Han er blitt flinkere til & hjelpe til
ndr andre trenger hjelp. Videre ser treningen ut til &
ha gjort det lettere for eleven 4 ta kontakt med andre,
starte en samtale, be andre om en tjeneste. Nér det
gjelder klasse-romferdigheter sd rapporterer eleven
bedret evne til 4 lytte nar andre snakker, sparre om
hjelp pé en hyggelig mate, delta mer i klassediskusjoner,
overse nar andre bréker. Foreldrene rapporterer ogsa
at eleven har blitt en bedre lytter, samt bedret sine
ferdigheter nar det gjelder & folge instrukser, rette opp
feil uten & bli altfor frustrert. Rapporteringen viser at
eleven har blitt flinkere til 4 be om og tilby venner en
tjeneste, dele med andre, og motta komplimenter fra
andre pa en vennlig méte.

Diskusjon

Milet med denne studien var for det forste & gke
den sosiale kompetansen, samt trene inn alternative
strategier til aggresjon, hos en gruppe pa fem elever i
grunnskolen. Studien som presenteres her bygger pa
pre og post rapporteringer fra fem elever, samt deres
lzerere og foreldre.

Studien viser gjennomgaende at bade elever, leerere
og foreldre rapporterer en fremgang nér det gjelder
elevenes alternative atferd til aggresjon. Videre har de
fleste bedret sine venneferdigheter. Forskjellene som
rapporteres mellom elev, foreldre og leerere er sd sma
at det ikke er grunnlag for a diskutere det. At leererne
opplever storst fremgang er forventet i og med at det
er i skolesituasjon den mest intense treningen har
foregatt. For det andre har nok de vaert mest fokusert
pé atferden. At man ikke kan vise til storre fremgang
har sin forklaring i at de elevene det her er snakk om
ikke hadde store og utagerende problemer.

Elevene har fatt gkt sin kompetanse pd en rekke
omrdder, alt fra bedret sosiale ferdigheter til alternative
strategier til aggresjon og utagerende atferd. Denne

rapporteringen sammenfaller med observasjoner og
erfaringene til skolepersonalet.

Arbeidet bygger pa den antakelse at det ikke er
eleven det er noe feil med, men problemet oppstér
i samspillsrelasjoner. Her ma det bygges hayere
kompetanse bide hos eleven, og i skolen. Det siste ble
muliggjort ved at leerere fra skolen deltok. Det foregikk
altsd en oppleering av skolens ansatte. Dette er et viktig
moment. Det er videre en forventning og et hap at
elevene vil profittere pd treningen pa sikt, og at man
derfor ikke kan ta ut full effekt for etter en tid.

Vi har gjennom dette prosjektet fatt muligheten til
a prove ut ART metodikken og gjennom det ervervet
oss nyttig erfaring. Vi har utviklet en systematisk
arbeidsform hos oss selv pd en strukturert og mélrettet
mdte gjennom a kombinere teori og praksis pa en unik
mate. Konklusjonen vi ble sittende igjen med var udelt
positiv. Metoden er spesiell i den forstand at man far
muligheten til a ta utgangspunkt i ferdigheter elevene
er svak i, noe som i neste omgang blir utgangspunktet
for den praktiske treningen.

Mange aggressive elever viser en systematisk
fiendtlig fortolkning av naytrale og uskyldige
nandlinger hos andre.

Hvordan forklare effekten?

Det kan alltids diskuteres hvilke uavhengige variabler
som har veert virkningsfulle og hatt effekt. Slik vi ser
det har nok flere variabler dratt i positiv retning uten
at man kan si spesifikt hvilke som har vert viktigst.
Sentralt er det nok at metoden har blitt utprevd over
tid (15uker) slik at elevene har fitt tid og mulighet
til 4 trene inn ferdighetene. Vi har ogsd okt tettheten
av foreldersamarbeid gjennom hyppige moter og
samtaler der vi motiverte foreldrene til aktivt & delta
i hjemmearbeidet. Hjemmearbeid med dagens tema
har muliggjort trening pa flere arenaer og har veert
med pé & oke generaliteten og dermed effekten. Neaert
samarbeid gir en god mulighet for & bevisstgjore
foreldrene i sentrale deler av metodikken som f.eks.
det 4 holde et hoyt rosniva pé det eleven mestrer

bra. Videre har vi bevisstgjort foreldrene pa at de er
viktige samarbeidspartnere og at tid ma avsettes til
dette. Klarer skole og hjem & formidle felles verdier
og interesse, vil det klart gke effekten av treningen. I
tillegg gjorde dette det mulig & gi foreldrene positiv
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feedback pa det de mestret. Det er et kjent fenomen
at foreldre med barn med sékalte atferdsvansker ofte
foler seg mislykket.

Underveis i treningen deltok to lerere fra elevenes
Kklasse. Slik sett fikk vi anledning til & «lere opp»
skolens personale og dermed gke skolens kompetanse.
P4 sikt haper vi dette skal ha smitteeffekt gjennom at
stadig nye larere og assistenter trenes opp til a bruke
hele eller deler av innholdet i metoden. Vi mener & ha
okt nysgjerrigheten ved 4 sta frem og vise hvordan vi
har trent. Til tross for noe usikre og mangelfulle data
mener vi 4 ha gkt elevenes kompetanse i samspillrela-
sjoner.

Bade skole og foreldre ante konturene av noe de
onsket & vaere i forkant av.

Elevene som har deltatt i denne studien har alle
blitt sett, hort og bekreftet gjennom at de har fétt sta
fram, mestret og fatt mye oppmerksomhet pa det.
Dette har produsert mye ros og oppmerksomhet biade
fra medelevene i gruppen, leerere og foreldre. Dette
er allmennpsykologi vi alle kjenner betydningen av.
Carlson (2001) viser til at bdde primaerforsterkere og
generaliserte betingede forsterkere stimulerer fri-
gjoring av dopamin i nucleus accumbens omrédet i
hjernen. (dopamin har ogsé andre viktige funksjoner
i organismen). Frigjoring av dopamin vil resultere i

Det er ikke eleven det er noe feil med, men
problemet oppstér i samspillsrelasjoner.
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en «god opplevelse», altsd at personen vil fole seg litt
«high». Rimeligvis vil man da ha en tendens til 4 gjenta
responsen eller handlingen for 4 oppné det samme
igjen. Sosial oppmerksombhet representerer a bli sett,
hort og bekreftet. Denne oppmerksombheten vil da
produsere en god opplevelse hos eleven og sannsyn-
ligheten for at han vil gjenta den er okt. Det er ogsd
pé sin plass & poengtere her at dopaminfrigjering ogséd
synes 4 ha positiv effekt pa leeringsevnen.

Betydningen av sosial oppmerksombhet tar

utgangspunkt i et positivt menneskesyn og bygger

pé ideen om at vi alle er opptatt av & bli akseptert og
verdsatt i vare omgivelser. «Det er et allmennmen-
neskelig behov d finne en plass i tilveerelsen som gir
tilstrekkelig tilbakemelding pa oss selv som velfungerende
mennesker» (Spurkeland, 2004). Allerede pa begyn-
nelsen av 1930 tallet gjennomferte Bernhof Ribsskog
en studie her til lands, der han péviste at ros brukt i
skolen har storre effekt enn klander.

Variasjon i begrepsbruk nér det gjelder atferds-
problematikk tyder pa at man ikke har en felles ramme
eller begrepsbruk som kan avgrense hva som herer
inn under, og hva som ikke gjor det. Et viktig moment
er at elever med sékalte atferdsproblemer nesten
konsekvent blir negativt omtalt som problembarn med
mange negative «merkelapper» som at de er utage-
rende, umoralske og mangler empati. Negative benev-
nelser legger behandlingsspor. Slik bruk resulterer lett i
at man er pa utkikk etter det negative som eleven ikke
mestrer. Dersom dette er fokus ser man heller ikke
etter noe annet, og da blir resultatet selvoppfyllende
profetier. Resultatet kan da bli at det negative fokuset
man har, blir et «stengsel» for effektiv behandling.
Behandling legges opp i forhold til problemene. Man
finner alltid noe a ta han for. I dette ligger mye makt
og kontroll. Dess mer dette blir fokusert pa, dess
vanskeligere blir det for eleven & komme ut av denne
trenden. Med ART treningen mener vi derfor a ha
snudd denne tendensen. Gjennom trening, samarbeid
med leerere og foreldre har vi gjennom treningen lagt
vekt pd 4 synliggjore det eleven mesterer og deres
fremgang med rikelig positiv feedback. Dette er et
sentralt element i ART metoden.

Til tross for feilkilder og svakheter s mener vi at vi
gjennom denne studien har klart & frembringe ny
kunnskap. Resultatene har beriket praksis gjennom at
vi har:

1. Okt elevenes kompetanse innen sosiale ferdig-
heter og alternative strategier til aggresjon.

2. Bevisstgjort foreldrene pa at de er viktige sam-
arbeidpartnere for a lykkes, og at tid md avsettes
til dette.

3. «Leert opp» to laerere ved skolen slik at metoden

kan viderefores.

4. Okt nysgjerrigheten i skolen ved & sta frem og
vise treningen.

Det vil alltid bli diskusjoner om hvor man skal ta
timer. Hvilke fag skal «blo», og er ikke skolen pélagt
nok oppgaver fra for? Mye uro og utagering forbruker



uforholdsmessig mye av skoletiden. Dersom ART
treningen er effektiv, vil det raskt tjenes inn.

Det ma her anfores at resultatene fra de skdringene
som er foretatt ikke ma betraktes som eksakte i den
forstand at de er korrekte. Slike rapporteringer er
befengt med mange feilkilder. Det er derfor viktig &
betrakte disse som en tendens i stedet for eksakte stor-
relser. Vi har her presentert subjektive rapporteringer
pé et gitt tidspunkt.

Kritiske betraktninger avslutningsvis

Milet med denne studien var for det forste & trene inn
alternative strategier til aggresjon, samt gke den sosiale
kompetansen hos en gruppe pé fem elever i grunn-
skolen.

Vi er klar over at observasjon er en vanskelig
sak. Litteraturen viser ogsa at en rekke faktorer kan
produsere feilobservasjoner og rapporteringer. Bak
fenomenet «observer drift» (A point at which indexes
of agree-ment between observers begin to diverge)
ligger faren for en gradvis endring av definisjonen
som observater bruker som grunnlag for skaringene.
(Gelfand & Hartmann, 1984). Observer drift refererer
til en rekke faktorer som kan forarsake systematiske
unpyaktigheter som kan skyldes observators forvent-
ninger, fordommer, sympatier eller antisympatier,
mangelfull informasjon. Misforstdelser eller spesielle
forventninger om hvordan eleven skal oppfare seg,
kan lett produsere feilkodinger.

I ettertid ser vi at vi kunne ha forberedt og gjen-
nomfort rollespillene pa en bedre méte. Rollespillene
ber ha kort varighet og diskusjonene mellom rol-
lespillene ber vaere korte. Ideelt sett bor 80 % av tre-
ningen vaere rollespill og resten gruppediskusjoner. Vi
ser klart at forelderengasjementet kunne veert okt ved
bl.a. gkt tilstedevaerelse under treningene. Gjennomfo-
ringen av slike prosjekter krever at prosjektleder(e) ma
vaere padrivere ogsé i dette arbeidet. For & holde for-
eldre «varme» kreves hyppig kontakt. Det er en viktig
motivasjonsfaktor for elevene & fa vise fram hvilke fer-
digheter de har trent pd bdde overfor foreldre, klassen
og skolen totalt. I ettertid ser vi at det hadde vaert en
fordel med flere fremsyninger. Det er viktig a fremstd
som en eksklusiv gruppe som kan vise noe andre ikke
kjenner til.

Malpopulasjonen her er en gruppe pa 5 elever. I
beste fall kan vi si noe om effekten pa disse elevenes
atferd. Man ber vokte seg for 4 generalisere disse funn
til & gjelde en storre populasjon. Utvelgingen var ikke
tilfeldig. Skolenes ledelse ba om at det ble satt i verk
tiltak overfor gruppen i denne studien.

Vi er klar over at vi med dette arbeidet bare har
avdekket deler av fenomenet, og enhver fortolknings-
prosess er utfert av en person, og dermed vil resultatet
bli mer eller mindre subjektivt. Det ma leser ta med i
betraktningen. n
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ADDES-permen for elever med ADHD

ADHD er et utbredt problem blant elever bade pa barne- og ungdomstrinnet. Flere

og flere leerere etterspor kompetanse i & takle denne malgruppen. | varhalvaret

2004 gjennomferte Torshov kompetansesenter i samarbeid med Fredrikstad PPT

et prosjekt med undervisningsopplegget ADDES (Attention Deficit Disorder Eva-

luation Scale).

Fra Torshov deltok pedagogisk radgiver Gro Eckhoff
og spesialpsykolog Jan Arne Handorff. I tillegg til flere
representanter fra PPT i Fredrikstad var ca. 15 leerere
i barneskolen, som hadde elever med (eller mulig)
ADHD, med i prosjektet. Fredrikstad BUP hadde med
en representant for nevroteamet.

ADDES er et amerikansk pedagogisk materiell
utviklet med tanke pa arbeid med barn og unge med
ADHD i alderen 4 V% ar til og med 20 ar. I tillegg til
ADDES-programmet beregnet for skolen, er det ogsa
laget et tilsvarende program for bruk i hjemmesitua-
sjonen. Begge versjonene er bygd opp med vurderings-
/diagnostiseringsdel og en tiltaks-/intervensjonsvei-
ledning. Som et tillegg er det lagt ved en rekke forslag
til kontrakter, dagsplaner, belgnningsoversikter og
liknende.

Dette prosjektet tok utgangspunkt i skoleversjonen
av ADDES fra 1989 (forste utgave) ettersom det er
denne som er oversatt til norsk. Serlandet kompe-
tansesenter fikk rettigheter til ADDES-materiellet i
1994 og var ansvarlig for den norske oversettelsen. Den
amerikanske originalutgaven ble imidlertid revidert
samme ar. Ideen bak ADDES var, i folge forfatterne
Stephen B. McCarney og Angela Marie Bauer, at leerere
lenge hadde savnet en «strategihandbok» for bedre &
kunne mete behovene til elever med ADHD. ADDES
er et resultat av et omfattende arbeid med & finne tiltak
som kan vere til hjelp for de vanligste vanskene som
er forbundet med ADHD. I fglge McCarney og Bauer
ble ideen om 4 finne fram til de vanligste tiltakene for
ADHD elever utviklet etter flere ar med trening og
opplering der leerere gang pa gang stilte spersmalet:
«Hva gjor en med en elev som...?». Tiltakene er laget
med tanke pa bade a forebygge vansker og avhjelpe

vansker som allerede har oppstétt. Noen av tiltakene
passer for de fleste elevene og ber forst og fremst tas i
bruk for a gi en mer generell hjelp med ADHD-vansk-
ene. Andre tiltak er mer spesifikke og ber velges for
den enkelte elev, basert pd hvor passende metoden er
for det spesielle problemet eleven har. Tiltakene
kan ogsa veere relevante for elever med atferds
vansker generelt, ikke ngdvendigvis bare
ADHD.

McCarney og Bauer presiserer
nedvendigheten av a vurdere andre
forhold som kan pavirke elevers
atferd, for eksempel organisatoriske,
og de minner om at ogsd andre
former for hjelp kan veere ngdvendig.
Til bruk for vurdering/diagnosti-
sering av eleven er det utarbeidet et
eget evalueringsskjema, som lereren
(eller lererne) fyller ut. Det samme
skjema kan ogsé brukes til vurdering av
tiltakseffekt. Dette skjemaet er konstruert pa
grunnlag av forskning omkring barn og unge med
atferdsvansker, leerevansker og ADHD, med og uten
hyperaktivitet. Skoleversjonen inneholder til sammen
60 péastander som er valgt ut etter studier av aktuell
litteratur og kriteriene i det amerikanske diagnosesy-
stemet DSM. I trdd med DSM er péstandene delt inn i
tre hovedgrupper: uoppmerksomhet, impulsivitet og
hyperaktivitet.

Evalueringsskjemaene er standardisert i USA
pé grunnlag av utprgving pd neermere 5000 elever i
aldersgruppen 4 2 til og med 20 ar. Undersokelser
viser at den nye utgaven, ADDES II (forelopig ikke
oversatt til norsk), har et av de beste evaluerings-




skjemaene bédde i forhold til normering, reliabiliet
og validitet. Antall pastander i evalueringsskjemaet
er ogsd storre enn i andre tilsvarende skjema som
omhandler uoppmerksombhet, impulsivitet og hyper-
aktivitet.
I Fredrikstad-prosjektet er evalueringsskjemaet
ikke brukt til diagnostisering av ADHD, men
som et hjelpemiddel til & kartlegge elevens
funksjon, med den hensikt 4 bruke de
fremkomne data i planleggingen av
tiltak.

I ADDES-permen er det laget en
trinnvis instruksjon for hvordan pro-
grammet skal brukes. Forst vurderes
eleven ut fra evalueringsskjemaet,
sd beregnes resultatet for a finne ut

hva som er den storste bekymringen
i leeringsmiljoet. Pa bakgrunn av dette
velger en mal med péfplgende tiltak fra
tiltaksprogrammet. Instruksjonen foku-
serer videre pd at det hele tiden ma evalueres
sammen med eleven, foreldre og andre larere i
forhold til fremgang.

Prosjektdesign og gjennomfgring av prosjektet
Kompetansesenteret og Fredrikstad PPT droftet seg
fram til en samarbeidsavtale — et prosjektdesign.
Prosjektdesignet la opp til kompetansebygging hos
interesserte barneskoleleerere som hadde elever med
ADHD eller liknende vansker. Malet var ogsd kompe-
tansebygging i PPT med henblikk pé at de selv kunne
skolere framtidige grupper leerere i bruk av skolever-
sjonen av ADDES. Det ble lagt opp til 3 samlinger 4 tre
og en halv time med en maneds mellomrom. Sam-

arbeidsavtalen ble senere forlenget og programmet
gjentatt med 3 nye PPT-representanter og dreyt 15 nye
leerere (barneskoler) tilstede.

Kompetansesenteret hadde den faglige hoved-
regien i samlingene. Overordnet tema var «Tilrettelagt
undervisning for elever med ADHD». Innledningsvis
ble det presentert generell informasjon om ADHD
og generelle pedagogiske tiltaksprinsipper for a sikre
at alle deltakerne hadde en grunnleggende og forent
forstdelse av hva ADHD er, og hva som er forsknings-
baserte gode hjelpetiltak for denne mélgruppen.
Teoretisk innfering ble supplert med sosial kompetan-
sekartlegging, og det ble presentert eksempler pé gode
kartleggingsverktay for dette. Hovedfokus var imid-
lertid ADDES-permen — et konkret arbeidsredskap
som skolene/leererne kan bruke nar bade individuelle
opplaringsmal og praktiske tiltaksvalg og utproving
skal skreddersys for den enkelte elev. Permens
oppbygning og bestanddeler ble presentert. Det ble
demonstrert hvordan evalueringsskjemaet skédres og
tolkes, med utgangspunkt i tre eksempler fra lerernes
utfylte skjemaer. Det ble gitt rikelig anledning til 4 ta
opp kasuseksempler, med utgangspunkt i de ADDES
evalueringsskjemaer hver lerer fylte ut for sin elev.
For hvert kasuseksempel ble profilen fra evaluerings-
skjemaet presentert, og i samarbeid med den aktuelle
leerer ble mulige tiltak for utpreving valgt.

av JAN HANDORFF

Jan Arne Handorff

er cand. psychol.og
arbeider som spesial-
psykolog ved Torshov
kompetansesenter.

Temaer og innhold i de tre samlingene var som folger:

Samling 1:

I forste halvdel var temaet en generell, teoretisk
innfering i av hva ADHD er: Kjennetegn, diagnostiske
kriterier, hvordan vanskene i praksis kan arte seg.
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Andre halvdel var fokusert om ADDES-permen: En
innfering av hvordan den er oppbygd, bestanddeler og
generell veiledning i fornuftig bruk av den. Deltakerne
(leererne) fikk til neste gang en «hjemmelekse»: A fylle
ut ett ADDES evalueringsskjema hver (vurdering av
sin elev). Kompetansesenteret skulle dernest skére tre
av disse og vise dem fram som kasuseksempler i neste
samling.

En far hjelp til & formulere mer eksplisitte
laeringsmal og dermed skreddersydde tiltaks-
program for eleven.
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Samling 2:

Forste halvdel gikk ut pa en generell innfering i
overordnede tiltaksprinsipper som kan vare gode
for elever med ADHD. Andre halvdel fokuserte pa
de tre kasuseksemplene som var ferdig skaret. Med
utgangspunkt i disse ble skaringssystemet presentert,
og dernest trinnene videre i forhold til hvordan velge
ut gode praktiske hjelpetiltak og eventuelle opple-
ringsmal.

Samling 3:

Denne samlingen var helt og holdent viet praktisk
bruk av ADDES med utgangspunkt i laerernes egne
elever og de evalueringsskjemaer som larerne hadde
fylt ut og selv skaret. Det ble sjekket og forsikret at

alle leererne hadde lert seg skdringssystemet. Larerne
ble ogsé utfordret til & prioritere aktuell malatferd, og
til & vurdere alternative forslag til praktiske tiltak fra
ADDES-permen. De skulle videre overveie opple-
ringsmél — som grunnlag for systematisk utpreving av
héndterbare individuelt tilrettelagte opplegg. Den siste
delen av samlingen, fra en halvtime til tre kvarter, var
satt av til evaluering: Hvorvidt ble ADDES vurdert til
a kunne vere et nyttig verktoy for videre anvendelse,
og hvorvidt folte lererne sin generelle realkompetanse
styrket i forhold til a gi elever med ADHD og liknende
vansker et godt opplaringstilbud.

I tillegg til disse tre samlingene ble det arrangert en
ekstra samling for alle deltakerne fra var- og hest-
halvéret: Temaet var her «Jenter og ADHD». Denne
samlingen gav anledning til 4 utdype og nyansere
innsikten generelt om ADHD. I tillegg ble det fokusert
pé hvordan vanskene konkret kan arte seg hos jenter.

Umiddelbar evaluering

Generelt var deltakerne svert forneyd med tilbudet
fra PPT og kompetansesenteret. De var forngyde med
prosjektets rammer og innhold, og syntes undervis-
ningen gav et godt teorigrunnlag og en god innfering
i pedagogisk tenkning rundst tiltak for elever med
ADHD. De mente de ble godt kjent med permen for &
kunne anvende den i praktisk arbeid med elever.
Deltakerne opplevde at det var godt endelig & ha tid
til & sitte sammen med andre leerere; 4 lytte, reflektere
og ikke minst gjenkjenne andre leereres erfaringer. Pa
denne maten fikk de satt seg inn i elevens vansker for
sd a kunne tenke systematisk gjennom tiltak. Dette
gav dem ny bevisstgjoring og motivasjon til 4 jobbe
med eleven. I forhold til innholdet i permen syntes de
den hadde mange gode tips til tiltak og utforming av
individuell plan. Laererne var sveert forngyd med den
praktisk baserte arbeidsformen som ADDES-mate-
riellet legger opp til. Videre kom det fram at permen
kunne vere et nyttig verktoy i kollegaveiledning, men
ogsd som grunnlag for foreldresamtaler, slik at for-
eldrene kan bli delaktige i tiltaksprosessen.

Langsiktig evaluering

I etterkant av samlingene har det vaert jevnlige nett-
verksgrupper med leererne, ledet av PPT, for drefting
og erfaringsdeling om bruk av ADDES. De langsiktige
evalueringene fra leererne gikk ut pd at ADDES-
permen fortsatt ble vurdert som et nyttig verktoy.
ADDES gav mulighet for at leererne selv kunne arbeide
mer systematisk med ADHD-relaterte atferdsvansker,
sd vel som direkte evaluering av hvorvidt de til-
takene som ble utprevd hadde effekt pa elevatferden.
Rammene i skolen ble imidlertid vurdert som for
darlige med tanke pd praktisk gjennomfering av en del
av forslagene til systematisk tiltak i ADDES-permen.
Leererne gav klart uttrykk for at struktur og forutsig-
barhet er vanskelig a fa til i skolehverdagen, bl.a. nar
leererressursene plutselig md omrokkeres ved akutte
behov, det skjer uheldige leererskifter ved sykdom, det
begynner plutselig en ny ADHD-elev i skolen uten a
ha tilleggsressurser med seg eller den enkelte elevens
dagsform varierer sd mye og sa uforutsigbart (som er
typisk ved ADHD).

P4 den annen side innses behovet for utradisjo-
nelle lgsninger, som at elever med ADHD i perioder
kan ha behov for en alternativ aktivitet utenom
klassens plan, f.eks. retrettmulighet pa datarommet
eller i bibliotek. Samlingene og innsikten i ADDES-
permen har ikke gjort det vanskeligere 4 veere leerer for
elever med ADHD, snarere tvert i mot. Laereren ser nd



bl.a. klarere for seg realistiske muligheter og begrens-
ninger i egen praksis. Dette har ogsa vert til hjelp i
samarbeidet med elevenes foresatte.

Egne refleksjoner i forhold til ADDES-permen

Som tidligere nevnt ble ADDES-permen utviklet etter
flere ar med trening og opplaring der leerere gang

pé gang stilte sparsmalet «Hva gjor en med en elev
som...?» Tiltakene som er foresldtt i ADDES-permen
er med andre ord ikke nye, men her er de satt inn i et
system. Gjennom en slik systematisk og malrettet til-
nerming kan ADDES-permen veere et nyttig arbeids-
redskap i arbeidet med elever med ADHD. Mange

av tiltakene i permen kan ogsa anvendes i forhold til
elever med atferdsvansker generelt. For elever med
store sammensatte vansker er imidlertid vart inntrykk
at ADDES-permen ikke er egnet som primertiltak. P4
grunn av problemenes omfang og kompleksitet bor
det settes inn tiltak pd mange plan og omrader hvor
ADDES i tilfelle kan brukes som en avgrenset del av
tiltaksplanen.

Systematisk jobbing medferer ofte bedre struktur
og bedre grunnlag for & evaluere utvikling. Ved & bruke
evalueringskjemaene fir en bevisstgjort bekym-
ringsfull atferd, og saledes hva en trenger hjelp til. En
far hjelp til & formulere mer eksplisitte leringsmal,
og dermed skreddersydde tiltaksprogram for eleven. I
elevens individuelle opplaringsplan kan en pa denne
maten styrke fokus pa sosiale og atferdsmessige mal.
Evalueringsskjemaet vil ogsd kunne brukes til vur-
dering av elevens fremgang over en lengre periode.

Vi har tidligere papekt at evalueringsskjemaet
egner seg godt som et diagnostiseringsverktoy, og det
kan vaere fristende for leerere 4 bruke evaluerings-
skjemaet diagnostisk. Utredning av elever i forhold til
ADHD skal imidlertid gjores i samarbeid med PPT og
videre i spesialisthelsetjenesten. Det er derfor viktig
a poengtere at evalueringsskjema som et utrednings-
verktey kun skal benyttes av leerere i samarbeid med
PPT eller BUP. Laerere kan imidlertid i samarbeid
med foreldre bruke evalueringsskjemaet som en del av
henvisningen til PPT.

En forutsetning for alle tiltak er at det eksisterer
gode relasjoner mellom larer og elev.

Det ser ut som om forfatterne av ADDES legger
opp til at det er laereren som skal bruke materiellet
og finne frem til aktuelle mil og tiltak. Eleven kan
imidlertid veere en verdifull samarbeidspartner nar
deres egen skolesituasjon skal planlegges. Eleven selv
kan gi gode beskrivelser av egne vansker og tiltak
som kan vere til hjelp for at skolehverdagen skal bli

bedre. Eleven kan ved selvrefleksjon og dreftinger fa
okt selvinnsikt. Eleven ber med andre ord trekkes inn
iarbeidet med 4 tilrettelegge for en positiv utvikling,
ogsé i forhold til betydningen av samarbeidet og god
relasjon mellom elev og leerer. En leerer som bryr seg
er kanskje det som betyr aller mest for disse elevene.
ADDES-permen kan brukes som utgangspunkt for
elevsamtalen med felles fokus pé & finne lgsninger.
ADDES kan fort misbrukes som en «kokebok» i
forhold til ADHD-elever. Materiellet kan virke over-
veldende i starten, og det kan ogsé vaere en fare for
at lerere griper over for mye av mal og tiltak som er
omtalt i materiellet. De som skal bruke programmet
ber derfor pd forhand ha fitt en grunnleggende
innfering i ADDES-programmet og hvordan det skal
brukes. Dette ogséd fordi noen av tiltakene kan veere
noe generelle. Videre er var erfaring at det er viktig
a ikke ta tak i det vanskeligste, men det en tror en vil
klare & lykkes med. Hver enkelt elev ma bli gjenstand
for individuell vurdering nar et behandlingsprogram
eller pedagogisk tiltak skal iverksettes. Det er vesentlig
4 finne fram til detaljerte fremgangsmadter som er
tilpasset den enkelte elev. Videre synes vi at permen
mangler noe pa tiltak i forhold til styrking av sosiale
ferdigheter, som ofte er et stort problem for denne
gruppen. Dette ble derfor bedre integrert i den
teoretiske innferingen i samlingene pa hesthalvaret.
Noen av leererne pekte ogséd pa at de savnet enkelte
kategorier, for eksempel «<Handtering av sinneut-
brudd?», selvhevdelsesteknikker og problemlgsnings-
strategier. Samtidig er det viktig & huske pa at noe av
ADDES-permens begrensing ligger nettopp i dette
at den er spesifikt myntet pd ADHD-problematikk.
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PUNKTERING

Faolelser og reaksjoner fra to ulike stasteder

AV BEATE HEIDE

Barn har ofte en radar for a forsta hvordan
de skal fa de voksne til a reagere pé deres
utspill, selv om de ikke har ord pa sine
handlinger og motiver. Jeg har lyst til a
fortelle en liten historie om lille Per.

Det var tidlig var. Sneen hadde akkurat
smeltet sdpass at det var bart pd marka.
Ungene hadde fatt pa seg joggesko, selv
om det enna 13 en og annen snoflekk igjen
i hagene. Det var en av disse lyse vér-
kveldene som ennd hadde en undertone av
frost. Ishinnen p4 selepyttene vitnet om at
kong vinter ikke hadde sluppet taket.
Ungene i gata hadde fatt ut syklene sine.
Gjensynet med kjoredoningene var kjert.
Ungene hadde syklet og syklet. Legger og
lar hadde gledet seg over & tra pedalene
rundt og rundt. Utrente muskler hadde
protestert de forste timene. N4 var guttene
varme. Bremser og gir var provd ut, og alle
guttene hadde konstatert at de hadde vokst
litt fra i fjor host, og derfor trengte de a fa
seter og styrer justert opp. I den berusende
folelsen av endelig & kunne sykle igjen
hadde sinne smédting mattet vike. Det var
tidsnok senere.

Guttene syklet bakker opp og bakker
ned. Det var sa deilig a sykle igjen. De
freste gjennom vannpyttene sa issprpa
skvatt. Plutselig stoppet Per. «Gutter, jeg
har punktert!» ropte han med fortvilelse
i stemmen. I ren solidaritet gikk guttene
i samlet flokk opp til Pers hus. Per luntet
inn. Akkurat da han gikk inn i stua, herte
han den umiskjennelige kjenningsme-
lodien til Dagsrevyen. A nei! N4 var nok
alt hap ute! Han fortalte faren om den
store ulykken som hadde vederfart han.
Med snerrdrape under nesen, og uten
lue og rade orer, stod han der i en dam
av selevann. Faren sa pa Per og gryntet
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fra borti sofaen. «Jeg lapper ikke sykkelen
din n3, Per! Na ser jeg pd Dagsrevyen!» .
Pappa sé pd han med det blikket som sa at
det minst lure na var a mase. Hva skulle
han vel gjore? Han hadde fryktelig lyst til
sykle videre sammen med kameratene, og
det kunne han slett ikke gjore nér sykkelen
hadde punktert!

Gode rdd var sannelig dyre.

Per luntet ut igjen. Kameratene hadde
samlet seg ved garasjen. De ropte nesten
over seg for 4 fd vite nar faren til Per kom
ut. Per var lut i skuldrene. Han hadde tdrer
i oynene. Det var urettferdig at akkurat
hans sykkel skulle punktere. Han hadde
egentlig visst det. Det var fifengt a sporre
faren om hjelp til noe som helst nir den
hellige Dagsrevyen gikk pd TV. Det brant
bak gyenlokkene hans.

Langsomt fikk han en ide. Det kunne
kanskje ga? Det var i alle fall verd a prove!
«Gutter,» sa han. «Kan dere sykle forbi
huset virt og lage mye skral og se ut som
dere har det veldig morsomt? S setter
jeg meg pa sgppelkassen her foran stue-
vinduet. Pappa ma se meg da!»

Det var ikke langt fra tanke til handling.
Guttene tok fart oppe i bakken og syklet
gjentatte ganger med mye stk og leven
foran Pers hus. Per selv satt sammen-
sunket pa sgppelboksen og sd langt etter
de andre. Han hadde ryggen mot vinduet,
og visste at faren hans ikke kunne unngé
& se han, om han bare kastet noen blikk ut
av vinduet i ny og ne! Han visste at ryggen
hans sd lei seg ut. Mon tro om det virket?
Han torde ikke snu seg for 4 se pd farens
reaksjon. Det ville pdelegge alt.

Her hadde han satset alt pa et kort!

Etter at de andre guttene hadde syklet
forbi huset fem ganger, skjedde underet

han nesten ikke hadde turt hape pa. Det
kneppet i ytterdora. Faren hadde tatt pa
seg sko og hadde lappesaker og verktay i
hénden.

Det virket!

Per beholdt den triste masken. «Neimen,
Per, sitter du her og er lei deg?» sa faren.
Per nikket og sa at han s gjerne ville

sykle med de andre guttene. Faren sa at
det kunne han skjenne, sé de fikk forte
seg a reparere sykkelen. P4 et gyeblikk var
dekket av og synderen funnet. Det var et
bittelite glasskdr som hadde fordrsaket
punkteringen. Pappa jobbet med flinke og
vante fingrer. De andre guttene stod beun-
drende i en halvsirkel rundt dem. Pappa og
Per. Per og pappa.

Snart kunne Per kaste seg pé sykkelen
igjen. Med et lykkelig smil syklet han ut
porten, kastet et blikk tilbake pa faren som
sd etter han, og ropte: «Tusen takk, snille
pappal» Og det med en stemme tykk av
varme folelser. Pappa kjente hvor glad han
var i gutten sin, og tenkte pd hvor lite som
skulle til for & gjore Per lykkelig.

Og pappa, hva gjorde han? Jo, han
ruslet inn igjen og ventet pa neste nyhets-
sending. Vel nede i godstolen tenkte han pa
den ensomme ryggen til sennen der han
satt pa soppelkassen og sé etter de andre
ungene som syklet. I et glimt sa han seg
selv 30 ar tidligere med punktert sykkel,
og han smilte for seg selv og tenkte at en
Dagsrevy fra eller til egentlig ikke spilte
noen stor rolle. Mens han sank lengre ned i
godstolen sa han for seg Pers lykkelige smil
da han syklet ut av porten, sammen med
de andre ungene. Dette gyeblikket ville han
bevare!



Arefull gave til Sgrlandet kompetansesenter

Matematikkvanskenes nestor, Olof Magne, har donert mer enn 30 hyllemeter pedagogisk og psyko-

logisk litteratur til Nasjonellt Centrum for Matematikutbildning ved Goteborgs Universitet. Fra denne

enorme samlingen fikk Serlandet kompetansesenter, i forstaelse med Magne, velge ut spesialpeda-

gogisk orientert litteratur. Senterets utvalg omfatter ca. 200 titler.

AV ARNE @STLI

Olav Lunde som er radgiver ved Serlandet
kompetansesenter og en sentral person i
Statpeds «Forum for matematikkvansker»
sier at de er svaert stolte over a fa stilt en
slik spesialsamling til radighet. Han var
den som fikk velge ut boker pa vegne av
senteret.

— Det gode samarbeidet med Olof
Magne har vert utrolig givende. Denne
unike samlingen er ufattelig, sier han
og legger til at den totale samlingen var
enorm. Det dreide seg i tillegg til boker om
et hav av kassetter og en svert omfattende
korrespondanse.

— Olof Magne har ogsa betydd mye for
«Forum for Matematikkvansker». Hans
stotte har vaert avgjorende for utviklingen
av forumet. Vi er stolte over at han er
en sentral samarbeidspartner, fortsetter
Lunde.

Hvorfor Serlandet kompetansesenter?
P4 spersmal fra Spesialpedagogikk om
hvorfor nettopp Serlandet kompetan-
sesenter fikk overta den verdifulle lit-
teraturen sier Olof Magne at det er flere
grunner til det. Han trekker fram et
langvarig samarbeid og vennskap med Jarl
Formo og «hans» kompetansesenter og
peker pd at det etter hvert er kommet flere
til som gjor «ett gott arbete», bl.a. Olav
Lunde og Tone Dalvang.

Det er for gvrig verdt a legge merke
til at Olof Magne fremdeles er svert sa
aktiv. Han viser for eksempel til at han har
et prosjekt gdende sammen med nettopp
Olav Lunde.

Jarl Formo (t.h.) takker Olof Magne for zerefull gave under en markering i forbindelse med Lands-
konferansen om matematikkvansker 23. - 25. mai 2005. (Foto: Hanne Graver Movig)

OM «FORUM FOR MATEMATIKKVANSKER»:
MAL: EN MATEMATIKK FOR ALLE | EN SKOLE FOR ALLE

FORUMET SKAL:

. bidra til utvikling av fagomradet
matematikkvansker

O spre kunnskap giennom kurs,
seminarer, konferanser og doku
mentsjonsarbeid

. arbeide gjiennom nettverk pa
nordisk og internasjonalt plan

FORUMET SAMARBEIDER MED:

Nasjonalt Senter for Matematikk i
Oppleeringen

Hegskolen i Agder

Nationellt Centrum for Matema
tikkut bildning, Géteborg
Professor Olof Magne

Aalborg Universitet, Institut for
leering

In-Clues, A European Network
Project, Supported by European
Commissio

MER INFORMASJON:
Forumet:

www.statped.no/sorlandet/matematikk

Nordisk forskemettverk:

www.matematikkvansker.net
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Spraklige minoriteter | klassen

AV ASE A. SAGEDAL

Boka «Med spraklige minoriteter i klassen»
er en fagbok som handler om hvordan
undervisningen kan tilrettelegges for
minoritetsspraklige elever i grunnskolen.
Den omtaler ogsd hvordan opplaringen
kan fremme utvikling av ulike sprakfer-
digheter pa ulike niva. Boka er en artik-
kelsamling med 13 ulike bidragsytere. Alle
forfatterne har erfaring fra arbeid med
spraklige minoriteter, via forskning eller
opplering innenfor feltet. De er larere og
forskere med tilknytning til grunnskole,
pedagogiske hoyskoler og ulike fakulteter
ved universitetene.

Milgruppen er studenter som tar
studiefag norsk som andresprak eller
flerkulturell pedagogikk, eller som studerer
andre fag der perspektivet bergrer temaer
som gjelder opplaring i andresprik. Boka
er selvsagt ogsd sardeles aktuell for larere
som har elever fra spraklige minoriteter
i klassen og for andre som ensker gkt
kunnskap om flerspraklighet i skolen.
PP-tjenesten, bade i kommunene og pé
fylkesplan bor veere i lesergruppen rundt
denne boka.

Norsk forskning

Som en helhet kan en si at boka viser til

et bredt spekter av norsk forskning om
spraklige minoriteter. Forfatterne viser
ogsd til leereplanen og det syn pa sprik som
kommer frem i denne. Autentiske elevsam-
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taler, elevtekster og klasseromsituasjoner
presenteres og kommenteres i de ulike
artikler.

Som temaer droftes leereplanen,
mangfoldet i skolen, lytte- og taleferdig-
heter, ordforradet, grunnleggende lese- og
skriveopplering, tekstlesing og skrivingens
betydning for andrespraksfaget, uttalens
betydning i norsk som andresprak samt
vektlegging av morsmélsopplering. Men
ikke alle artiklene har temaer knyttet til
sprak og sprakutvikling spesifikt. I to av
artiklene er fokus rettet mot organise-
ringen av oppleringen. I disse artiklene gis
det en presentasjon og en droefting av ulike
organisasjonsmater. Forfatterne tar i disse
kapitlene utgangspunkt i opplaeringsloven
og leereplanverket og gjor rede for hva
som forstds med tospréklig opplering. I
tillegg til emnene om sprék/sprakutvikling
og organisering av opplaringen, rommer
boken ogsa kapitler der samarbeidet
mellom lerere og mellom skole og hjem
tas opp. I en egen artikkel presenteres vi for
en mottaksskole for elever som kommer i
lgpet av skolegangen. I bokas sluttkapittel
skriver Kamil @zerk at det er et kjerne-
punkt i all opplering at elevers forkunn-
skaper anerkjennes. Det er individet selv
som konstruerer sin egen kunnskap pa
sosiale relasjoner og tidligere kunnskaper
og erfaringer.

Konkrete tips og rad

Boka gir mange gode og konkrete tips og
rdd bade til innholdet og organiseringen
av oppleringen av spriklige minoriteter.
Hver artikkel viser til bdde teori og praksis.
Ikke minst verdifull er den dreftingen som
gjores av hvordan de ulike leeringsteorier
har sin anvendelse ogsé for temaet opp-
leering for fremmedspraklige.

I en bok som i en slik grad tar opp
mangfoldet og kompleksiteten i opple-
ringen av spraklige minoriteter, savner
man et kapittel om de rammevilkar som
opplaring etter § 2—8 lever under. De
tilgjengelige ressurser som staten stiller
til disposisjon for oppleringen nevnes
sd vidt i kapitlet skrevet av Berit Crisan.
Hun sier at ressursproblemet bor loses ved
full statsrefusjon. Uten 4 si at alt kan lgses
med stgrre ressurser, er rammevilkarene
for denne opplering svert viktig for et
fullverdig tilbud. Kvalitet trenger kvantitet
for & fa gode vekstvilkér.

Elisabeth Selj, Else Ryen og Inger Lindberg (red.)
MED SPRAKLIGE MINORITETER | KLASSEN
Andrespraksleering og andrespraksundervisning
Cappelen Akademisk forlag

ISBN 82-02-21772-5

328 sider

Pris kr. 348,-
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—tnisk mangfold

Det sakkyndige blikket

AV ESPEN EGEBERG

Det har lenge veert kjent at barn, unge og
voksne med minoritetsspriklig bakgrunn
oftere blir vurdert 4 ha leerevansker, sprak-
vansker, eller blir plassert i spesialskoler
enn ettsprdklig norske barn. Skyldes dette
at minoritetsspraklige oftere har lere-
vansker enn den ovrige befolkningen, eller
har hjelpeapparatet for dérlige kunnskaper
og utredningsmetoder i forhold til denne
gruppen? Med utgangspunkt i en under-
sokelse av sakkyndige vurderinger av
minoritetsspraklige i Oslo har Joron Pihl
skrevet en utfordrende bok som gar inn i
debatten omkring utredninger av, og tiltak
for denne gruppen.

Kritisk blikk pa offentlig omsorg
Innledningsvis tar Pihl for seg et kritisk
blikk pa nyere historie nr det gjelder
offentlig omsorg for barn i Norge. Hun
viser at det har veert gode intensjoner

om 4 hjelpe barn fra darlige eller utsatte
hjem, men ogsé moralisering, redsel for
dem som er annerledes, og gnsker om

a skjerme seg fra nedbrytende moral og
atferd hos «de andre». Pihl trekker paral-
leller fra dette over til var tids behandling
av innvandrere og minoritetsspraklige i
hjelpeapparatet. Nar jeg leser dette tenker
jeg at ideer om sosial hygiene, enske om
a skille ut ugnskede elementer med darlig
pévirkning, og fagpersoners behov for a
lage enkle kategorier kan ha medvirket til
tragiske konsekvenser for mange minori-
tetsspraklige som blir henvist til sakkyndig
vurdering av PP-tjenesten. Fremstillingen
vil nok provosere mange. Den kan tolkes
dit hen at primeeroppgaven for PP-tje-
nesten har vaert, og dels er, & sortere ut
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elever fra undervisingen.

Jeg er enig med Pihl i at det kan veere
en beklagelig tendens enkelte steder til a
ta elevene ut av en klasse eller gruppe for
spesialpedagogiske tiltak, ogsa nar dette
ikke er sosialt og pedagogisk hensikts-
messig. Dette er likevel noe annet enn
sortering. Pihl kobler sammen en his-
torisk argumentasjon om at utsortering
skulle skille ut skadelige elementer, eller
elementer som kan ha negativ innvirking
pd andre elever. Slik far jeg inntrykk av at
eksperter og fagpersoner har en tra-
disjon for, eller naermest gnsker a skille
ut minoritetsspraklige. Slike tendenser i
boken kan lett fore til at mange pp-rad-
givere vil legge den fra seg. Men klarer
man 4 bli kun passe provosert, og lese med
et rimelig dpent sinn, gir boken mulighet
for a sette utredning og vurdering av barn
med minoritetsspraklig bakgrunn inn i et
interessant historisk lys. Boken gav meg en
provoserende, men interessant bakgrunn
for refleksjon rundt egne tankemater, og
tankemadter som kan ligge bak et system
med sakkyndige vurderinger.

Faglig debattbok

Boken er en faglig debattbok, men Pihl har
brutt opp et ellers akademisk innhold med
dikt og bildemateriale. Dette er en anner-
ledes mate d bygge opp tekst og diskusjon,
en annerledeshet som gjor meg nysgjerrig,
men ogsd noen ganger litt usikker pa hva
hun vil ha frem.

Gode intensjoner som kan ligge bak
vurderinger og sakkyndighet blir i mindre
grad diskutert i boken. Fremstillingen
legger mindre vekt pa at historiske inten-

sjoner bak undersgkelser og omplassering
i stor grad har veert 4 fremme sosiale og
helsemessige forhold for fattige og utsatte
barn. Jeg mener det er interessant at selv
om intensjonene blir ofte resultatet ikke

sd bra i praksis. Noen barn i skolen har
spesielle behov, har annen bakgrunn enn
norsk middelklasse, eller passer pd andre
mater ikke inn i forutsetningene skolen
setter til barna. Fremstillingen i boken viser
at enkelte krefter ville lgse dette gjennom
ekskludering, eller kanskje prove & endre
barna i urimelig grad. Pihl ser ut til & mene
at minoritetsspraklige na gjennom spesial-
pedagogisk tilrddning ogsé blir ekskludert
fra undervisingen. Dette er en interessant
tanke, men det at sakkyndige vurderinger
og spesialpedagogiske tiltak kan ha fort til
mer opplaring pa tomannshand med lerer
eller i egen gruppe betyr ikke ngdvendigvis
at intensjonen med sakkyndighetsvurde-
ringer har vert 4 segregere, slik jeg far
inntrykk av ved a lese boken.

Sakkyndighetsvurderinger

Pihl tar i boken forst og fremst for seg sak-
kyndighetsvurderinger fra PP-tjenesten i
Oslo, og hva disse bygger pa. Et hovedtema
i boken er PP-tjenestens bruk av tester, og
ikke minst hvordan resultater brukes og
tolkes. Phil ser ut til 4 finne at PP-tjenesten
bruker tester og testresultater pd ensidige
eller snevre mater. Informasjon fra for-
eldre, skole og barnehage blir heller ikke
tatt med i tilstrekkelig grad i de sakkyndige
vurderingene hun analyserer. Jeg tenker

da at hvis man mener oppleringsmetoder
og milje pavirker barnas leering (hvilket
vel skulle veere et poeng i barnehage og



skole), burde det vel vaere rimelig 4 ta med
slike faktorer i vurderinger av lerefor-
utsetninger og utvikling. Gjennom egne
lesninger av sakkyndige vurderinger
gjennom noen ar vet jeg at tester altfor ofte
brukes pa en snever mate, og at konklu-
sjoner altfor ofte blir trukket for ensidig
pé grunnlag av slike tester. I standardiserte
tester ligger det ogsa implisitt en rekke kul-
turelle forutsetninger, bade nér det gjelder
verbalprover og ikke-verbale prover. Jeg
mener slike forutsetninger mé tas med

i vurdering av resultater. Beskrivelser av
spraklig og kunnskapsmessig erfaringsbak-
grunn, ikke minst vurderinger av hvordan
dette kan innvirke pa testresultater og
hvordan barnet drar nytte av oppleringen,
trekkes i alt for liten grad inn i vurde-
ringene. Det trengs sa avgjort en diskusjon
i fagmiljpene omkring dette, og det gjelder
ikke bare PP-tjenesten. Samtidig treffer

jeg stadig oftere PP-radgivere som bruker
tester pd andre og bedre mater. Trolig
ligger hovedutfordringen i mangelfulle
kunnskaper om mater a bruke og tolke
testresultater, og alternativer til for ensidig
a basere seg pd slike testresultater. Ikke
minst er det en stor mangel pa redskaper
og metoder for & vurdere miljofaktorer.

Systemarbeid i PP-tjenesten

I boken har Pihl viktig og interessant
diskusjon om PP-tjenestens fremtid. Her
kommer hun blant annet inn pa at en del
av lpsningen vil ligge i mer systemarbeid
i PP-tjenesten, men uten at jeg blir helt
Kklar over hva hun legger i dette. Bedre
organisering og mer kunnskap i skole og
barnehage vil helt sikkert vaere positivt

for leeringsutbyttet til minoritetsspraklige
barn. Det er ingen tvil om at vi trenger en
diskusjon om hvordan PP-tjeneten kan
bruke mer av sin tid til dette. Samtidig tror
jeg ikke dette nodvendigvis senker behovet
for utredinger og vurderinger. Tilpasning
av leeringsopplegg vil alltid matte bygge pa
gode kunnskaper om behov og muligheter,
og det synes ikke rimelig at systemarbeid
skal kompensere for spesialisert vurdering.
Begrepet systemarbeid brukes mye i disku-
sjoner rundt spesialpedagogiske problem-
stillinger, men det er oftest uklart hva som
skal ligge i dette, og hvordan det skal gjen-
nomferes. At lgsningen er systemarbeid
kan derfor lett bli en tom frase.

Spesialundervisning negativt?

Pihl diskuterer i boken bruken av spe-
sialpedagogiske timer og individuelle
oppleringsplaner. Hun argumenterer blant
annet for at individuelle planer har eks-
kluderende dimensjoner. Dette er en svaert
viktig diskusjon, men etter min mening en
diskusjon som til nd har lidd av uklarheter,
blant annet med en sammenblanding

av spesialpedagogikk som juridisk og
innholdsmessig term. Gjennom lesing av
boken fér jeg et inntrykk av at tildeling

av spesialpedagogiske timer og spesial-
undervisning hovedsakelig er noe negativt,
og som betyr at eleven regnes som svak
kognitivt, eller kanskje dum. En naermere
drefting av slike méter & betrakte spesial-
pedagogikk pd kunne vert interessant. Et
eventuelt problem med spesialundervising
eller individuelle oppleringsplaner métte
veere at barnet fir feil tiltak i forhold til
behovet. Pihl argumenterer for at man i

JORON PIHL

Etnisk mangfold i skolen
Det sakkyndige blikket

UNIVERSITETSFORLAGET

stedet for a gi spesialpedagogiske ressurser
til elever som ikke trenger det, heller skal
satse pd a bygge pd elevenes tospréiklige
resurser, hvilket de etter bdde faglige
begrunnelser, fornuft og anstendighet
burde fa. Phil mener skoler og PP-tjenester
satser for lite pa 4 bruke elevenes kom-
petanser gjennom morsmélet i undervi-
singen, blant annet gjennom tospraklig
fagoppleering. Hadde skolene satset mer

pé dette er jeg ikke i tvil om at feilhenvis-
ninger til PP-tjenesten for denne gruppen
ville reduseres betraktelig. Det er ingen
forskning jeg vet om som understotter at et
barn vil fi utbytte av opplering pa et sprak
de ikke forstar.

Tross en stor kunnskapsgkning innen
pedagogikk og psykologi de senere ar
mener jeg sveert mye av psykologiske og
spesialpedagogiske vurderinger bygger pa
tro og subjektive vurderinger, og ikke alltid
sakelig og reell kunnskap. Pihl vil skape
debatt om dette fagfeltet, og har i stor grad
skrevet en bok som kan lykkes med dette.
Vi trenger en debatt om hvordan dette
gjores i dag, og en gkt bevissthet om, og
kompetanse nar det gjelder utreding og
vurdering av minoritetsspraklige.

Joron Pihl

ETNISK MANGFOLD | SKOLEN
Det sakkyndige blikket
Universitetsforlaget 2005

ISBN: 82-15-00709-0

260 sider
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Inkluderende eller ekskluderende

klasserom

Doveundervisningen — et case a leere av?

AV MARIT HOEM KVAM

Denne «boka» er i det vesentlige pa norsk,
men inngdr i Skddalen Publication Series,
et serienavn som kanskje synes noe preten-
siost i forhold til leserkrets og innhold. Nar
jeg setter «boka» i gaseayne, skyldes det at
produktet er en konferanserapport med

11 bidrag fra foreleserne pd en nordisk
konferanse hosten 2003. Bidragene er stort
sett omtaler av egen forskningsprosjekt
innen fagfeltet. Med sd mange bidrag

er det vanskelig a skrive om hver enkelt
artikkel. Videre vil det veere urettferdig

a ta for seg enkelte uklarheter og darlig
sprék, ettersom bidragene var laget for a
framfores. Det krever andre kvaliteter &
holde foredrag, med lysark, videofilm eller
annen illustrasjon og med mulighet for a
besvare spersmadl, enn & skrive et viten-
skapelig bidrag. I denne boka ser noen ut
til 4 ha levert sitt foredrag uten vesentlig
bearbeiding.

Av ovennevnte grunner har jeg her
valgt serlig a fokusere pa de storste
foredragene som omhandler forskning
fra horselshemmedes oppleringsarenaer,
som i tillegg bdde har nyhetens interesse
og virker gjennomarbeidet som artikkel i
en publikasjon. Det betyr ikke at de andre
temaene ikke kan vaere minst like interes-
sante for enkelte lesere.

Erfaringer fra Danmark

Palle Vestberg skriver at i nabolandet
Danmark har flere kommuner opprettet
basisgrupper for deve/tungherte i vanlige

44 SpESIALPEDAGOGIKK 0605

barnehager. Bestemte pedagoger og tale-
herepedagoger er knyttet til disse basis-
gruppene, og personalet bruker tegn i den
utstrekning de har leert det. De dove/tung-
horte barna har sitt eget lokale, men har
felles lekeplass med hgrende, og det er ikke
planlagte felles samveersformer. Det viser
seg da at de dove/tungherte barna leker
sammen pa lekeplassen, og de herende
péd samme mate. Nar det ble uoverens-
stemmelser mellom de to gruppene, var
det voksne som mitte lgse konfliktene.
Vestberg mener at kulturgrensene dermed
ble etablert allerede i forskolealder.
Vestberg viser videre til en annen dansk
barnehage, hvor det bevisst var arbeidet
med inklusjon av de dgve barna. Her ble de
tegnsprakkyndige pedagogene brukt som
tolk ved de felles emne-ukene. Dette krevde
ekstra mye planleggingstid — kanskje like
mye tid som selve gjennomferingen. Til
gjengjeld ble resultatet likeverdighet og
inklusjon av alle barna.

Vestberg skriver ogsa om den nye
situasjonen med cohleaimplantat (CI)
og foreldrenes krav om tale med stotte av
tegn. Han skriver at «CI som skulle veere
et middel til at gore inklusjon av deve
smdbern med herende bern mulig i storre
udstrekning ser ud til at true dove og svert
herehemmede berns indbyrdes samvar og
udbytte af tidligt at leere at beherske tegn-
sprog.» Og ettersom det tar kortere tid for
en dov a leere tegnsprék i et tegnsprakmiljo
enn for et Cl-operert barn 4 leere vanlig talt

norsk, hevder han at «CI truer dove bgrns
inklusjon p to fronter, sivel med herende
som med andre dave born.» (s. 29-30).

Tegn med eller uten tale?

Oddvar Hjulstad og Anne-Elise Kristof-
fersen har en lengre artikkel kalt Korm-
munikasjon og deltakelse i barnehager med
barn med cocleaimplantat — CI (s. 32-51).
Selv om artikkelen er klart og godt skrevet,
blir innledning vel lang for en vanlig leser.
Resultatene er imidlertid interessante. Et
funn er at pedagogen selv ofte oppga en
annen kommunikasjonsform enn det for-
skerne selv observerte. De fant videre at der
hvor det var flere horselshemmede barn
sammen, veksler barnas kommunikasjon
mellom tegn alene og tegn og tale samtidig.
Hos de eldre barna observerte de ogsa
dialogsekvenser med tale alene mellom
barn med CI og andre barn med hersels-
rester. De fant at ogsa i barnehager med
flere horselshemmede barn deltok de fleste
Cl-opererte barna i naturlig samspill med
sine jevnaldrende og med flere pedagoger.
Den kommunikative aktiviteten syntes a
vaere tilneermet den man finner i vanlige
barnehager, altsd noe mer positivt enn
Palle Vestbergs erfaringer fra Danmark.
Forskerne fant imidlertid at denne fine
utviklingen i langt mindre grad gjaldt i
barnehager med bare ett til to CI-barn.

Lesing og skriving hos dove barn
Grete Hoie og Arnfinn Muruvik Vonen



har skrevet «Bruk av sprék i skolen: Funn
fra forskningsprosjektet Tosprdklighet og
lesing/skriving hos deve barn.» Prosjektet
ble gjennomfert i 1997/98 og har dermed
ikke lenger den store nyhetens interesse.
Det blir ogsa svart mange tall og tabeller

a forholde seg til, selv om ogsa disse kan
vaere av interesse for mange. Det er sdledes
ikke sikkert at svarene pd hvilket sprdik
elevene liker best d bruke ville blitt det
samme i dag som for snart 10 ar siden. Det
kan forresten vere til ettertanke at barna

i storre grad svarer at de foretrekker tegn
og tale, mens foreldrene i storre grad tror
de foretrekker tegn uten tale. Kanskje er

vi de pedagoger som pévirker foreldrene
ved 4 tro for mye pd vegne av barna? Man
kan samtidig legge merke til at ca 50 %

av de «integrerte» elevene har problemer
med a forstd leereren av og til/ofte/alltid nir
klassen er samlet, mens det bare gjelder

26 % i deveskolen. Likevel — man mé
undres at det i det hele tatt fantes elever
som hadde problemer med & forstd leereren
sin i en norsk dgveskole i 1996!

Fungerer laereplaner for dove etter
hensikten?

Stein Erik Ohna skriver om elever som
folger leereplaner for deve. Ohna har veert
med i Norges Forskningsrads gruppe som
skulle evaluere Reform 97. Fokus har vert
hvilke forutsetninger som md veere tilstede
for at spraklig utvikling, delaktighet og
samhandling skal finne sted. I Opplerings-

loven betraktes ikke lenger opplering av
deve som spesialundervisning. Dovhet og
opplering av dgve kan sees ut fra to for-
stdelsesmater, nemlig den kompensatoriske
(oppleeringens formél er & kompensere
for konsekvenser av horselsproblemet) og
den kulturelt-sprdklige (dove mennesker
er medlemmer av en spraklig mino-

ritet). Ohna viser til behovet for en tredje
forstaelsesmate, som vil bli en pedagogisk
forankret relasjonell forstaelsesmate. Ohna
viser til resultater fra prosjektet, hvor
konklusjonen er at det ikke er organi-
seringsmaten i seg selv (bostedsskole
versus egen skole/klasse for deve) som er
avgjorende for inkludering. Mulighetene
og begrensningene er til stede innen begge
organiseringsmatene. Han bruker begrepet
sosiokulturelt perspektiv som en mdte a
beskrive leering pa, hvor interaksjonelle
prosesser star i fokus. Dette ser han i sam-
menheng med en interessant diskusjon om
hvorvidt leereplanene for deve fungerer
etter hensikten.

Selv om Tor Ola Engens artikkel
«Inkludering og tilpasset opplaring: To
perspektiv.» ikke er knyttet til forskning
om dove, vil jeg nevne hans bidrag til slutt.
Engen tar for seg hvordan den norske
enhetsskolen er blitt til etter 1889. Pa
den tiden hadde man «den laerde skole»
og «allmueskolen». Der ble den norske
over- og middelklasse invitert til 4 delta i
underklassens allmueskole — folkeskolen,
noe som Engen kaller en «omvendt

Inkluderende
eller ekskluderende
klasserom

Doveundervisningen
- et case a leere av?

Grete Hoie og
Ann-Elise Kristoffersen (red.)

Sk3dalen Publication Series No. 22
The Research and Development Unit
:.: Skadalen Resource Centre

Norwegian Support System for Special Education

inkludering». Fattigfolk skulle ikke lenger
segregeres ndr det gjaldt utdanning. Men

— hvis denne folkeskolen skulle kunne bli
en god grunnmur for all videre utdanning,
matte noen barn skilles ut. Det gjaldt

da serlig de som ble regnet som «ikke
oppleringsdyktige». Dermed ble listen lagt
sd hoyt at individuelle leereforutsetninger
ble nedvendig og funksjonshemmede falt
utenom. Etter hvert gnsket man & reversere
denne segregeringen av barn med fysiske
eller psykiske vansker, og i 1975 vedtok
Stortinget at grunnskoleloven og spesial-
skoleloven skulle slds sammen.

N4 er problemet og moteordet
inklusjon, og det er prisverdig at det arran-
geres konferanser med dette som tema.
Konferanserapporten inneholder, som sagt,
flere artikler enn de omtalte. Selv om ikke
alle artiklene er like interessant for alle, vil
de fleste som arbeider med deve kunne
finne noe som passer for egen arbeids-
situasjon.

Grete Hoie og Ann-Elise Kristoffersen (red.)
DOVEUNDERVISNINGEN - ET CASE A LZARE AV
Skédalen kompetansesenter 2004

ISBN 82-91655-23-5
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Solid grunnbok om miljgterapi

AV VIGDIS HEGG

Erik Larsen har tidligere utgitt boka «Fra
avvik til ansvar». N& har den verdige arvta-
geren kommet pa markedet! Miljoterapi er
a organisere og legge til rette for for-
andring og utvikling. Erik Larsen skriver

i forordet:«Det psykodynamiske og det
systemorienterte perspektivet er valgt fordi
disse perspektivene ivaretar en dynamisk
forstdelse av utvikling og forandring.
Hvordan utvikling og forandring kan
muliggjares, eller umuliggjores, er et av
bokens hovedtemaer. Hvordan forandring
muliggjares, eller umuliggjores, er blant
annet et organisatorisk spersmal. Hvordan
organiseres det for & skape muligheter for
forandring og utvikling? Hvordan kan
selve organiseringen vanskeliggjore eller
forhindre at forandring og utvikling finner
sted?» Dette relateres videre til organisa-
sjonens faglige oppgave, hensiktsmessige
strukturer og at ivaretagende ledelse ma
vaere pd plass.

Kontakt og grenser

Gjennom teori, ny forskning og praktisk
erfaring viser forfatteren hvordan organi-
sering kan fore til endring. Her defineres
miljeterapi, barn og unge som vil profittere
pé opphold i miljgterapeutisk institusjon
beskrives og den miljgterapeutiske orga-
nisasjonen samt det miljoterapeutiske

46 SPESIALPEDAGOGIKK 0605

arbeidet fokuseres. Videre belyses miljo-
terapi som et tilbud om & arbeide med
kontakt og grenser, miljgterapeuten blir
fokusert som en syntese av en rolle og en
person. Avslutningsvis blir miljoterapi sett
i forhold til familie, nettverk og samfunn.

Dette arbeidet ma veere basert pa at
forandring og utvikling bare kan stimu-
leres, aldri forseres.

Boka framstar som grundig doku-
mentasjon av forfatterens bidrag til helhet
og forstéelse av kompleksitet i det miljo-
terapeutiske arbeidet, ved kontakt med
institusjoner pa ulikt vis gjennom mange
ar. Jeg likte best de ulike fokus pa miljo-
terapeutrollen, dette var praksisnaert med
mange bidrag jeg kjente meg igjen i. Det er
nyttig 4 bli bevisstgjort hva som «skaper»
en dyktig miljoterapeut, samt hva som
nytter i mgter med utsatte barn og unge pa
ulike arenaer.

Sammenheng og integrasjon

Dette er ei viktig bok som ber bli obliga-
torisk for alle som er opptatt av & tilret-
telegge for endring og utvikling gjennom
sammenheng, begripelighet, handterbarhet
og meningsfullhet. Forfatteren tydeliggjor at
madten 4 organisere hjelpetilbudene pa kan
bidra til fragmentering og forvirring, heller
enn en opplevelse av ssammenheng og inte-
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grasjon. Dette er svaert nyttige perspektiv
béde for studenter og yrkesutovere, og som
gir gyldighet ogsd i arbeidet med utsatte
barn og unge i skole og pé gvrige arenaer.

Miljoterapi med barn og unge konkretiserer
tilrettelegging for en positiv utvikling,
gjennom helhetlige perspektiv pa jegsvake
og darlig integrerte barn og unge som
utsatte og sarbare. Erkjennelsen av kom-
pleksitet er nodvendig for & ivareta deres
sdrbarhet og spesielle situasjon, og dette
ma sees som en kontinuerlig utfordring
béde etisk, politisk og faglig.

Erik Larsen

MILJ@TERAPI MED BARN OG UNGE
Organisasjonen som miljgterapeut
Universitetsforlaget 2004

ISBN 82-15-00510-1

181 sider



Minneord Arvid Karlsen

Det var et rikt liv i spesialpedagogikkens
tjeneste som tok slutt da Arvid Karlsen
sovnet stille inn pd Gjevik sykehus 4. mai.
Vi visste at han hadde kjempet mot livs-
truende sykdom, men da meldingen kom,
foltes det likevel uvirkelig. En aktiv, inspi-
rerende og spkende fagperson, som ville si
mye — og som oppndde sd mye — hadde lagt
ned vandringsstaven. Oppvekst pa Span-
gereid, i Brooklyn og et par drs erfaring i
utenriksfart, ga god ballast for lererskolen
la grunnlaget for den videre livsveien.

Spesialpedagogen Arvid Karlsen leerte
faget fra grunnen. Etter laererskole, og som
landets yngste styrer av skole og skolehjem
i Kiberg, gikk han via grunnskolearbeid pa
Serlandet og videreutdanning i spesialpe-
dagogikk, til stilling som forstekonsulent
i Spesialskoleradet. Tiden i rddet, og de to
periodene pé Ulvsnesay skole for barn og
unge med tilpassingsvansker, ngrte godt
opp under gloden for de vanskeligstilte i
samfunnet. Solidaritet, likeverd og rettferd
var internalisert i livsforsel og yrke.

Arvid ga alt i arbeidet sitt — det nest
beste var aldri godt nok. Nar skole- og
oppveksttiltak for barn som hadde fatt
en vanskeligere start enn de fleste ble
diskutert, viste han en glaedende tro pa at
det beste ved den praktiske spesialpedago-
gikken var porten til bedre oppvekst- og
livsforhold for denne gruppen medmen-
nesker. Spesialpedagogen Arvid ville stadig
videre, likte ikke & std i ro, og det er ikke
overraskende at han var blant de forste
som tok hovedfag ved Statens spesial-
lzerehogskole.

P slutten av 70-tallet ble han valgt
inn i styret i Norsk Spesialleererlag. Vi som
kom neer ham gjennom organisasjons-
messig- og spesialpedagogisk arbeid fikk
fort erfare hvilke kvaliteter som bodde i
denne replikkraske og livsbejaende sor-
lendingen. Arvid viste tidlig at han hadde
talent for ledelse og organisasjonsarbeid.
Og han ville videre. Etter et par dr som
organisasjonssekreteer overtok han i 1984

formannsklubba i organisasjonen.

Lederen Arvid tok ansvar, men var
ogsa flink til 4 gi ansvar. Han stolte pd
sine medarbeidere. Skapte et team som
forbedret og videreutviklet alle sider ved
organisasjonen og tidsskriftet Spesialpe-
dagogikk. Han forvaltet alltid vervet til det
beste for medlemmene. I de vanskelige for-
handlingsrundene mellom fire impliserte
leererorganisasjoner, som skulle komme til
4 danne Lererforbundet, fikk han til fulle
vist sine strategiske forhandlingsevner. Mot
mange odds forte han organisasjonen inn
i Leererforbundet med full innfrielse av to
bastante hovedkrav: Tidsskriftet Spesialpe-
dagogikk skulle besta, og det nye Laererfor-
bundet skulle ha spesialpedagogiske utvalg
pé alle nivaer.

I Norsk Spesialleererlag ble han hedret
med aresmedlemskap. Lererforbundet
viste ham den samme heder, og i det nye
Utdanningsforbundet var han ogsa @res-
medlem.

Lederen Arvid ble aldri med inn i
Leererforbundet. Han ville videre. I 1992
ble han daglig leder ved @verby kompetan-
sesenter pd Gjovik. I denne nye posi-
sjonen fikk han ogsd vist sine strategiske
evner. Nye lokaliteter var nodvendige for
framtidig drift. Han fant penger til et nytt
tidsmessig senter. Penger som Statsbygg
ikke visste de hadde til rddighet. Etter en
virvelvind av moteaktivitet mellom stat,
kommune og senterledelse, ble det nye
lokaler. Som den forste personalgruppa
i landet fikk det pedagogiske personalet
avtaler om oppgradering til hovedfagsniva.
Kun det beste var godt nok!

Arvid hadde lenge hatt visjoner om et
norsk og nordisk samarbeid med estiske
og latviske utdanningsmiljoer. Nar dette
endelig ble en realitet i 2001, gjennom det
felles nordisk-baltiske prosjektet «A School
for All», var det begynnelsen pa et sam-
arbeid, og ogsd pad utvikling av kontakter
og vennskap som har vist seg 4 ha betydd
mye — bdde for dem dette angikk, og for

utviklingen av det spesialpedagogiske
fagfeltet i disse landene. Arvid var en glo-
dende entusiast i arbeidet med utvikling av
skoleverket i Estland og Latvia. Han hvilte
aldri i sine anstrengelser nar det gjaldt &
synliggjore behovet for norsk og nordisk
innsats pa dette omradet.

Prosjektet «A School for All» ble
avsluttet vdren 2004, men vi som arbeidet
tett med ham hadde lenge kjent til hans
drem om en viderefering. Han snakket
ustoppelig om behovet for & bisté bal-
tiske laerere med & forbedre oppvekst- og
leeringsforholdene for barn og unge med
serskilte behov. Og — akkurat nd ndr han
er gatt bort, star vi foran realisering av
Arvids drem om videreforing, forhdpent-
ligvis gjennom nye finansieringsordninger
innenfor EQS.

Arvid ble gjennom sin innsats heyt
respektert i fagmiljoene i de to landene. I
Latvia ble han hedret med et @resdiplom
for sitt arbeid innenfor det spesialpedago-
giske fagomradet.

Barn og barnebarn har mistet en god,
varm og oppfelgende far og bestefar. Anne
har mattet slippe taket i en ektefelle og
venn som hun skulle ha delt mange gode
ar videre med. N4 er det de gode minnene
som md vare brobygger videre.

Vi har mistet en god kollega og fag-
person, en flott og inspirerende leder og en
trofast venn.

Vi hedrer hans minne og takker for det han
var for oss alle.

Victor Carlsen jr.
Finar Christiansen

Dagny Liaklev
Steinar Sandstad
Jorgen Sorkmo
Arne QOstli P
s
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atferdssenteret =

atferdssenteret =

NORSK SENTER FOR STUDIER AV
PROBLEM-ATFERD OG INNOVATIV PRAKSIS

IMPLEMENTERING - HVORDAN FA TILTAK TIL A VIRKE?
1-2. NOVEMBER

Sted: Oslo Kongressenter
Youngsgate 11, 0181 Oslo

NASJONAL FAGKONFERANSE 2005:
MST PMTO De utrolige &rene

HOVEDFORELESERE:

® Thomas J. Dishion, Professor, University of Oregon, USA: An Eco-
logical Approach to Child and Family Mental Health Interventions.

e Daniel S. Shaw, Professor, University of Pittsburgh, USA: A Family
Based Prevention for Early Conduct Problems: A Model and Its
Effectiveness over Time.

e Elisabeth Askeland, Bernadette Christensen og Terje Ogden,

Atferdssenteret:

Implementering; strategi og erfaringer fra Atferdssenteret.

I tillegg vil det veere 15 parallellseminarer. For mer informasjon om
dette, se programmet pa vare nettsider.

Pamelding: innen 1.oktober 2005
Seminaravgift: 1200,-. Lunsj er inkludert

Mer informasjon om konferansen, program og elektronisk pamelding
finner du pa véare hiemmesider www.atferd.unirand.no

Pamelding og praktiske spersmal rettes til Ane Kristine Kure,
a.k.kure@atferd.unirand.no eller pa telefon 24 14 79 36/00
Atferdssenteret, Postboks 1565 Vika, 0118 Oslo

NORSK SENTER FOR STUDIER AV
PROBLEM-ATFERD OG INNOVATIV PRAKSIS

PALS-PROGRAMMET

«Positiv atferd, stottende leeringsmiljo og samhandling i skolen»

Introduksjonskonferanse

27.0oktober 2005

kl. 09.00 - 16.30 (registrering fra kl. 08.15)
Felix konferansesenter, Aker Brygge, Oslo

MALGRUPPE:

Ansatte og skoleledere i barneskolen, skoleeiere, ansatte i peda-
gogisk-psykologisk veiledningstjeneste, de statlige spesialpedago-
giske kompetansesentrene for atferdsvansker, m.fl.

FOREDRAG:

* Anne Arnesen og Elisabeth Askeland: PALS - skoleomfattende
tiltaksprogram og PMTO - behandlingsmetode. En helhetlig innsats
for & styrke sosial kompetanse, forebygge og mestre barns atferds-
problemer. Presentasjon av erfaringer fra skolene som deltok i
utprevingen av PALS.

* Mari-Anne Serli: Hva har evalueringen av PALS vist oss?

e Terje Ogden: Implementering av evidensbasert praksis: Hvordan fa
program til & virke?

* Anne Arnesen og Mari-Anne Serli: Opplegg for viderefering av
PALS-programmet

Rekruttering og utdanning av PALS-veiledere, Rekruttering og
oppfelging av PALS-skoler,

Oppleeringsprogrammets struktur og innhold, Forskningsbasert
evaluering av PALS

Pamelding: Innen 26.september 2005

Mer informasjon finner du pa vare hjiemmesider
www.atferd.unirand.no

Pamelding og spersmal rettes til helle.sandvik@atferd.unirand.no
eller pa telefon 24 14 79 00/36

Atferdssenteret, Postboks 1565 Vika, 0118 Oslo

ATFERDSSENTERET ER ORGANISERT SOM EN DEL AV UNIRAND AS. SENTERETS
FORSKNING SKAL VARE HANDLINGSRETTET OG BLANT ANNET KNYTTES TIL
IMPLEMENTERING OG EVALUERING AV METODER | ARBEIDET MED ATFERDSPROB-
LEMER. SENTERET ER ORGANISERT SOM ET AKSJESELSKAP OG ER HELEID AV
UNIVERSITETET | OSLO

ATFERDSSENTERET ER ORGANISERT SOM EN DEL AV UNIRAND AS. SENTERETS
FORSKNING SKAL VARE HANDLINGSRETTET OG BLANT ANNET KNYTTES TIL
IMPLEMENTERING OG EVALUERING AV METODER | ARBEIDET MED ATFERD-
SPROBLEMER. SENTERET ER ORGANISERT SOM ET AKSJESELSKAP OG ER
HELEID AV UNIVERSITETET | OSLO
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<.> overby kompetansesenter
Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

Vi gnsker velkommen til @verbydagene 2005 som finner sted
tirsdag 20. - onsdag 21. september pa Q@verby kompetansesenter.

| lopet av disse dagene tar vi for oss ulike tema i kurs/seminarer av
halv-dags eller hel-dags varighet. En kan velge mellom folgende
tema:

— AD/HD; innsikt — holdninger — tiltak

— Sprakvansker hos barn

Minoritetsspraklige barn, unge og voksne.

— Eleven med ervervet hjerneskade

Innforing i Karlstad-modellen

— IKT som redskap i leereprosessen

— Matematikk- og lese/-skrivevansker hos voksne i videregdende
oppleering

Malgruppe er i forste rekke PPT og spesialpedagogisk personell i
barnehage og skole, men andre faggrupper og samarbeidspartnere er
selvfelgelig ogsa hjertelig velkomne.

Tirsdag kveld 20. sept. KI. 17.00 — 20.00 arrangeres «apen kveld»
der det er anledning til & gjere seg mer kjent med senteret giennom
omvisning og orientering og til uformell faglig droefting med mange av
senterets ansatte.

Pameldingsfrist er 2. september
Ytterligere informasjon og pameldingsskjema pa senterets nettside:
www.statped.no/overby

Dagseminar

Autisme og Asperger syndrom
Exben DA Seksualitet og relasjoner

Exben DA inviterer til seminar med Gunilla Gerland
i Oslo Kongressenter Folkets Hus onsdag 21. september
2005.

Gunilla Gerland har selv Asperger syndrom, hun kommer fra og
bor i Sverige hvor hun er en sveert ettertraktet og kjent foreleser.
Hun har ogsa skrevet flere boker i emnet autisme, hvor den mest
kjente er den selvbiografiske «En riktig méniska» som kom ut i
1998. | 2004 ga hun ut <«Autism, relationer och sexualitet» som
dette seminaret bygger pa.

Seminaret handler om hvilke problemer og utfordringer man
kan oppleve. Hva kan problemer med seksuelle uttrykk skyldes.
Hvordan beskriver personale, foreldre og personer som selv har
diagnosen sin situasjon.

Seminaret passer for studenter, parerende og ansatte som kom-
mer i kontakt med ungdommer og voksne med funksjonsproble-
mer innen autismespekteret.

Pamelding 1395,-
Avbest.forsikring: kr. 175,-
(hele belepet refunderes mot legeattest)

Pamelding til begge kursene:
e-post: kurs@exben.no
telefon: 93 20 94 91

Exben DA - Pb 9320 - 7424 Trondheim

www.exben.no

Psykiatrien i Vestfold HF

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling

Ved BUPA er det ledig 100%stilling som
Klinisk pedagog eller
Spesialpedagog

til nevroteam

Full utlysingstekst:

www.piv.no

- se under Personal og deretter
Ledige stillinger!

For neermere opplysninger kan poliklinikkleder Per
Bolstad eller overlege Birgit Sussmann kontaktes pa tlf.
33342310 (resepsjonen)

Seknad med CV, og kopi av attester og vitnemal (som
ikke vil bli returnert) sendes Psykiatrien i Vestfold HF,
BUPA, Christian Fredriksgt. 6, 3116 Tensberg.

Soknadsfrist:

30. september 2005 HELSE o 2o SOR

HELSE FINNMARK e
FINNMARKKU DEARVVASVUOHTA

DPS Ost-Finnmark

har ledig folgende stilling

Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk i @st -Finnmark er en av fire poliklinikker for barn og
unge i Helse Finnmark med ansvar for 5 kommuner med ca 5200 innbyggere mellom 0-18 ar.
Kilinikken ligger i Kirkenes i Sor-Varanger kommune i gode lokaler. Vi er samlokalisert med
voksenpsykiatrisk poliklinikk og er en avdeling under DPS @st Finnmark.

Klinisk pedagog

BUP Kirkenes

100% stilling. Vi ensker oss pedagog med erfaring fra barne- og ungdoms-
psykiatrien. Alternativt kan seker med hovedfag, evt. 2.avdeling spes.ped.
veere aktuell og vil da bli tilbudt & ga inn i videreutdanningsprogrammet som
kreves for & bli spesialist i BUP. Det legges vekt pa samarbeidsevne, vilje til
kompetanseutvikling og personlig egnethet. Tiltredelse etter 31. juli 2005.

Spersmal om stillingen kan rettes til
avd.leder Tove Kristiansen/Tove.Kristiansen @ helsef.no eller
sjefpsykolog Reidar Raklev/Reidar.Raklev@helsef.no - tif. 78 97 31 00.

Vi oppfordrer sokere til & sende soknad elektronisk via www.jobbnor.no - og her finner
du ogsa den fulle utlysingsteksten. For de som ikke har web-tilgang kan skriftlig seknad med

CV og 2 referanser sendes til Helse Finnmark HF, Personalavdelingen, Personalkontoret, 3

9700 Lakselv. Soknadsfrist: 15. september 2005. o
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HAMAR KOMMUNE

AVDELING FOR BARN OG FAMILIE
PEDAGOGISK-PSYKOLOGISK TJENESTE

LEDIG STILLING SOM PEDAGOGISK-PSYKOLOGISK RADGIVER

Ved pedagogisk-psykologisk tieneste er det ledig 100% fast stilling
som pedagogisk-psykologisk radgiver f.o.m. 01.10.05.

PPT i Hamar har 8 stilinger og er en gjennomgaende tjeneste for
barn, unge og voksne med seerskilte oppleeringsbehov. PPT i Hamar
kommune er organisert i et spennende fagmiljo i Avdeling for barn og
familie. Viktige arbeidsomrader for stillingen er systemarbeid i skolene,
sakkyndig vurdering av behov for spesialpedagogisk hjelp og spe-
sialundervisning samt veiledning til skoler og barnehager. PPT starter
fra hesten et OU-prosjekt med fokus pa & videreutvikle var tjeneste-
profil mot mer systemrettet arbeid. Hamar kommune har samar-
beidsavtaler med Stange kommune og Hedmark fylkeskommune.
Samarbeidsavtalene er for tiden under revurdering.

Stillingen enskes besatt av en person med utdanning pa hovedfags- /
mastergradsniva innen psykologi, pedagogikk, spesialpedagogikk eller
lignende. Fagpersoner med lavere utdanning kan sgke og vil bli vurdert.
Personlige egenskaper tillegges stor vekt.

Utover formelle kvalifikasjonskrav er det enskelig med erfaring fra
arbeid i PPT, kjennskap til skoleverket, sakkyndighetsarbeid samt
radgivning og veiledning. PPT er involvert i ulike utviklingsprosjekter, og
det er enskelig med erfaring fra prosjektarbeid.

PPT holder til i lyse og moderne lokaler i byens nye radhus, og PPT
disponerer parkeringsplasser i Kjelleren. Arbeidstiden organiseres med
fleksitid.

Arbeidsvilkér i samsvar med gjeldende lov, reglement og avtaler.

Den som tilsettes ma disponere bil.

Lonn etter avtale. PPT i Hamar kommune har som malsetting & tilby
konkurransedyktige betingelser.

Neermere opplysninger om stillingen kan fas ved henvendelse til leder
for PPT Lars Arild Myhr tif 62 51 05 00 / 93 09 59 88 eller avdelingssjef
for Barn og familie Rigmor Méntreen tif. 62 51 03 69 / 48 12 26 85.

Seknad med CV og bekreftede kopier av vitnemal og attester sendes
innen 15.09.05 til:

Hamar kommune
Avdeling for barn og familie
Postboks 4063

2306 Hamar

4 o N
c : ULLEVAL
universitetssykehus

Kvinne/Barn divisjon

Ullevdl er landets storste universitetssykehus med vel 8500 \
ansatte og 1200 senger. Vi har mer enn 40000 innleggelser og ncermere
400000 polikliniske konsultasjoner drlig. Ullevdl universitetssykehus HF
er regionsykehus for Helse Dst, og har seerlige forpliktelser innen
forskning og undervisning. Hos oss vil du finne et variert og aktivt
fagmiljo som gir deg gode muligheter i din karriereutvikling. Sykehuset
har spisskompetanse innenfor en rekke fagfelt og er landets storste
traumesenter.

For stillinger hvor det er pdlagt ved lov med norsk autorisasjon,

Qreves fremleggelse av autorisasjonsdokument for tiltredelse. /
¢
Spesialpedagog

UUS nr. 203736. Vikariat heltid 37,5 t/uke fom 01.10.05
—30.06.06. Lonn etter avtale.

Internt ved Barnehabiliteringsseksjon: Pedagogisk utredning
av henviste barn, alene eller sammen med andre fagpersoner
i det tverrfaglige teamet. Poliklinisk oppfelging av barn i
samarbeid med andre fagpersoner, og koordinering av utred-
ning og oppfelging av enkeltbarn. I samarbeid med tverrfag-
lig teamet gi aktuell informasjon til bydel.nitiere og delta i
prosjekter/utviklingsarbeid som krever spesiell pedagogisk
kompetanse.

Samarbeid med bydelene.

Gi veiledning til 1.linjetjenesten etter utredning av henviste
barn.I samarbeid med PPT, pedagogisk fagsenter og barne-
hageen diskutere pedagogisk metode og tiltak i forhold til
henviste barn.

Seksjon for barnehabilitering )

I samarbeid med andre faggrupper i habiliteringsseksjonen
utvikle undervisningstilbud for foreldre/faggrupper/sam-
arbeidspartnere. Tett samarbeid med psykolog i utredning
og testing av barn.

Kval.: Min 1. Avdeling (gammel 2. avd.) spesialpedagogikk.
Erfaring fra utredning og veiledning av funksjonshemmede
barn.

Kontaktperson: Ragnhild S. Leite, tlf. 22 11 86 06.

Soknad sendes: Personalavdelingen, Ulleval universitets-
sykehus, 0407 OSLO, innen 13.09.05.

waw.ulleval.no HELSE ® E o OST
\\ "/
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Universitetssykehuset Nord-Norge

har ledig falgende stilling:

Klinisk pedagog
Senter for Psykisk Helse Midt-Troms - Poliklinikk for barn og ungdom

Senter for Psykisk helse Midt-Troms bestar av Barne- og ungdomspsykiatriske og voksen-
psykiatriske poliklinikker pa Silsand og Sjevegan (34 fagstillinger) og dag- og degnenhet pa
Gibostad (32 fagstillinger). Senteret er i en spennende utvikling med dyktige medarbeidere
i et trivelig og utfordrende miljo.

To faste 100% stillinger med

- arbeidssted Silsand:
Den som tilsettes vil fa spennende oppgaver i teamet som jobber i forhold til
utredning og behandling av smé barn, skolebarn og ungdommer.

- arbeidssted Sjovegan:

Vi sgker primeert etter klinisk pedagog eller kandidat for dette. Andre med
relevant grunn- og videreutdanning samt erfaring fra psykisk helsevern for
barn- og ungdom oppfordres ogsa til & seke.

Ved tilsetting av person uten spesialistkompetanse vil det legges til rette for
deltagelse i utdanningsprogram. Det kreves 2 ars praksis fra barnehage/
skole og mastergrad/hovedfag eller embetseksamen i spesialpedagogikk
eller pedagogikk for & komme inn pa spesialiseringen.

Ta gjerne kontakt med overlege Randi Nesje Myhr (Silsand), tif. 77 85 24 00,
e-post randi.nesje.myhr@unn.no eller sjefpsykolog Dag Bjerstad (Sjevegan)
tif. 77 17 25 00, e-post dag.bjorstad @unn.no for naermere opplysninger.

Seknad sendes Senter for psykisk helse Midt-Troms, Hallveien 3, 9303 Silsand.
Soknad merkes 270/2005. Soknadsfrist: 15.09.2005.

Fullstendig annonsetekst finnes pa www.unn.no/jobb. Se ogsa www.jobbnor.no.
Annonsene er tilrettelagt for elektroniske soknader. Seknadspapirer returneres ikke.

CICERO ab

NYTTIG PA INTERNETT:

SPESIALPEDAOGIKKS NETTSIDER

* Du kan bestille enkeltblader

o Du kan bruke sgkerfunksjonen og finne ut hva som har statt om
bestemte temaer og hva ulike forfattere har skrevet om

¢ Du kan fa opplysninger om hvordan vi ensker at artiklene skal
utformes

¢ Du kan finne stillingsannonser

e Du kan abonnere pa bladet

Adressen er: www.spesialpedagogikk.no

LYST TIL A SKRIVE | SPESIALPEDAGOGIKK?

Vi har for tiden god tilgang pa artikler, men tar gjerne mot kortere
innlegg som bl.a. kan veere:

e Erfaringer fra praksis

e Metodiske tips

e En refleksjon

¢ Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle sparsmal

Ta gjerne kontakt via e-post: arne.ostli@spesialpedagogikk.no
eller telefon 915 83 614

STORD KOMMUNE

Arbeidslag for ferebyggjing/PPT (PPT for Stord og Fitjar) har
folgjande ledige stilling:

PP-radgjevar (stilling 2005/44)
100% fast stilling, ledig fra snarast.

Soknadsfrist 25.09.05.

Fullstendig lysingstekst pa Stord kommune si internettside
www.stord.kommune.no eller hos Kundetorget tif. 53 49 66 45.

Materiellfrister og utgivelser 2005

Utgave Matriellfrist Utkommer
nr. 01 06. jan 27. jan
nr. 02 03. feb 24, feb
nr. 03 10. mar 31. mar
nr. 04 21. apr 12. mai
nr. 05 26. mai 16. jun
nr. 06 04. aug 25. aug
nr. 07 01.sep 22.sep
nr. 08 0B. okt 27. okt
nr. 09 03. nov 24, nov
nr. 10 24. nov 15. des
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SPESIALPED,




B-BLAD

Spesialpedagogikk
Postboks 9191 Grenland
0134 Oslo

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes

tilbake til senderen med opplysning om den nye adressen.

Tegn abonnement na!
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Kr. 300,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinzert abonnement for 10 nummer.

Ja takk, jeg ensker & abonnere pa Spesialpedagogikk f.o.m. nr.
O Medlem/studentmediem kr 300,- per &r.
O Ordinaert abonnement kr 450,- per &r.

Navn Adresse

Postnummer/sted Telefon

Epoost . Medlemsnummer
Se for eksempel etikett p& Utdanning

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




