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Frafall i den videregaende oppleeringen

Det har lenge vaert kjent at det er svaert mange som ikke fullforer videregdende oppleering.
Sveert velkommen er derfor rapporten «Tiltak for bedre gjennomfering i videregaende
opplering» som ble overlevert Kunnskapsmininster @ystein Djupedal 30. august. Rapporten
er utarbeidet av en bredt sammensatt arbeidsgruppe under ledelse av Anne Katrine Kaels i
Utdanningsdirektoratet.

Arbeidsgruppen legger bl.a. til grunn at:

«Alle elever mda mote en opplering de kan mestre og alle md ha mulighet til 4
oppnd en dokumentert, omsettelig og attraktiv kompetanse pd videregdende niva.»

Dette er det lett & veere ening i, og vi hilser mange av forslagene som gruppen fremmer mer
enn velkomne. Det kommer fram i rapporten at vi har mye kunnskap om hvor det svikter,

og i sd méte vil artikler i dette nummeret av Spesialpedagogikk supplere rapporten. Edvin M.
Eriksen har skrevet om «Elever med ADHD i videregdende skole». Han hevder bl.a. at mangel
pé spredning i kunnskapen om ADHD kan vere en av forklaringene pa det bekymringsfulle
frafallet. Artikkelen beskriver ogséd systemutfordringer og konkrete rad om forutsetninger for
a lykkes med denne elevgruppen.

Lerekandidatordningen er viet saerlig oppmerksombhet i rapporten, og et av hovedforslagene
dreier seg om videreutvikling av dette tilbudet. Artikkelen til Arne Aarnes om hvordan
leerekandidatene skvises ut av den videregdende opplaringen belyser godt de utfordringene
denne ordningen inneberer. Aarnes beskriver ogsé karaktersystemets «selvdestruerende
form» og tar til orde for nye former for evaluering.

I den kommende oppfelgingen av rapporten ma det veere saerlig viktig & se ngye pé alle sider
ved vurdering av elevenes arbeid, bade tilbakemeldinger underveis og sluttevalueringen. Det
er det elevene har med seg i handa etter fullfert lop som til syvende og sist er bestemmende
for arbeidsmuligheter og god livskvalitet. Det synes opplagt at vi har behov for mer differen-
sierte kompetansebeskrivelser og kompetansefastsettelser. Arbeidslivets organisasjoner bor
vaere sentrale samarbeidspartnere i forsgk pa 4 fa dette til, slik at elevene kan se for seg noe
som bdde er fremtidsrettet, konkret og fristende.

Arbeidsgruppen mener at Norge har gode forutsetninger for & lykkes i 4 bedre gjennom-
foringen av videregdende opplering. Ja, forutsetningene er der. N& handler det om bedre
utnytting av den kunnskapen vi har og om utnyttelse av erfaringer i pagdende og kommende
forsgk. Kunnskapsleftet ber veere en god ramme for dette.

Avslutningsvis vil vi trekke fram den forste artikkelen i dette nummeret. Rune Hausstétter

har sett pd hvordan spesialpedagoger legitimerer sin praksis. Hans konklusjoner er tankevek-
kende og bor vere med som bakteppe ndr vi na er i gang med et nytt «Kompetanseloft».

Ohvse Gy,

arne.ostli@spesialpedagogikk.no
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Fra det gieblik af, hovedet laae riktig, med ansigtet
mod jorden, var der ingen bevaegelse at see hos ham,
men det varede ogsaa kun et par decunder, da faldt
axen med frygtelig sikkert hug, og hovedet, skildt fra
kroppen, trilede blodig frem, et rystende vidnesbyrd
om lovens hellighed og om den retfaerdiges, der
omsider rammer den formasterlige overtraeder.
Henrettelsen av Martin Petersen pa Brunlaugs-
letta pa Faberg i Gudbrandsdalen i 1832.

Jeg stoler fullt og helt pa barnets egenart, og evne til &
velge arbeidsmater som fungerer for den enkelte. Jeg
har ikke full tiltro til noen metode, og tror ikke metoden
kan bli bedre enn pedagogen. Mine verdier kan fare til
at enkelte derer forblir udpnet. Derfor tror jeg pa et tett
samarbeld mellom alle som omgir eleven og pé stadig
skolering. Jeg tror at vi alle méa bidra med oss selv, og
evne til & se styrker hos hverandre. Vi méa bruke hver-
andre uten at vi dermed feler oss utilstrekkelige.

En norsk spesialpedagog i 2004.

Sammenhengen mellom henrettelsen pé Féberg i
Gudbrandsdalen i 1832 og uttalelsen fra en norsk
spesialpedagog i 2004 er uten tvil vanskelig & se, men
det er en likhet som her vil veere grunnlaget for denne
artikkelens problem. Likheten bestar i at disse to utta-

lelsene begrunner en handling ut fra en overbevisning
om at den bygger pd et legitimt grunnlag.

Disse to eksemplene folger ogséd historiske linjer i
var demokratiske tradisjon. Til forskjell fra situasjonen
11832, vil vi i dag hevde at vi uten problemer kan
veere kritiske til statens lover og utferelsen av disse. I
vestlige samfunn har det a veere kritisk til lovtekster og
utferelsen av disse blitt et kjennemerke, og et enske,
innen den typen demokrati som vi i dag forfekter. Vi
kritiserer blant annet statens styresett nar vi oppdager
at grupper eller enkeltmennesker blir ekskludert fra
generelle goder innen samfunnslivet. Vi stiller oss
kritiske til en for stor generalisering av bestemmelser
ndr vi oppdager at disse ikke tjener enkeltindividet.
Innenfor undervisningssektoren har denne demo-
kratiske kritiske tradisjonen fort til at vi blant annet
i dag legger vekt pa prinsipper omkring ansvar for
egen lering og tilpasset oppleering (St.meld. nr. 98
(1976-77)).

Offentlige losninger i forhold til mennesker med
funksjonshemminger har ogsd vert gjenstand for
undersekelser og kritiske roster regelmessig (eks.
Froestad, 1997; Johannsen, 1996; Ravneberg, 1999).
Motivet for disse analysene har imidlertid variert ut
fra hvem som har uttalt seg. Fra spesialpedagogisk
hold har man blant annet understreket spesialpeda-



gogikkens plass som en del av et ngdvendig tilbud i
en velfungerende velferdsstat (eks. Gjessing, 1969),

og motsatt hvordan spesialpedagogikken er med pé

a utskille grupper for pd denne méten & skape rom
for sin egen profesjon (eks. Wolfensberger, 1989). En
annen mdte 4 analysere denne profesjonen pé har
veert gjennom & se pa de ulike ideologiene og prak-
sisene som man finner innenfor spesialpedagogikken
(eks. Barton, 1993; Corbett, 1996; Hausstitter, 2005).
Spesielt har fokuset og utviklingen av en inkluderende
skole fort til at mange har kommet pé banen og uttalt
seg om spesialpedagogikkens grunnlag og praksis (eks
Olvier, 1991; Skrtic, 1991; Stefring, 2003). Resultatet
av denne selvrefleksjonen har fort til at forskningen
og praksisfeltet i dag er klar over at ulike ideologier
pévirker hvordan man forholder seg til det spesialpe-
dagogiske feltet.

Her onsker jeg a forfelge denne profesjonsanalysen
videre gjennom 4 se pa hvordan spesialpedagoger legi-
timerer sin praksis i dag ved a vise til sitt ideologiske
grunnlag. For om mulig a gé enda grundigere inn i
denne problematikken, vil jeg forsoke & trekke veksler
pé det filosofiske grunnlaget til Michel Foucault (1980;
19965 2001) og hans perspektiver omkring maktrela-
sjoner i samfunnet og ideen om «governmentality».

Governmentality

What | am attentive to is the fact that every human
relation is to some degree a power relation. We move
in a world of perpetual strategic relations. Every power
relation is not bad in itself, but it is a fact that always
involves danger (Foucalut. 1980, s. 168).

Faren som Foucault her viser til er at vi som sam-
funnsakterer blindt blir en del av samfunnsmaski-
neriet og dens maktutfoldelse. Risikoen for dette er
storre enn man tilsynelatende skulle tro fordi i folge
Foucault (1999a) er alle mennesker, og dermed all
mellommenneskelig sameksistens, preget av et makt-
forhold som vi ofte er blinde for.

Mye av Foucaults forfatterskap gikk nettopp ut
pé 4 vise hvordan vi omgir oss med, og kontinuerlig
skaper maktrelasjoner. Hans historiske analyse av
den statlige maktutovelsen gar i forste rekke ut pa
4 vise hvordan vi har gétt fra en maktstruktur der
staten hadde «makt over livet», det vil si rett til &
ta liv, over til en mer organisert maktutevelse med
«makt over mennesket» som mal (Foucault, 1999b).
I folge Foucault (1994) skjer det et markert skille i
forstdelsen av hva det vil si a styre og kontrollere et
samfunn gjennom opplysningstidens og romantikkens
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blomstring pd 1600- og 1700-tallet. For dette gjen-
nombruddet var kunsten 4 styre knyttet opp til statens
evne og mulighet til & beholde en tydelig kontroll over
landegrenser og statens verdier. Kontrollen ble opp-
rettholdt gjennom 4 ta liv.

Den suverene staten som for eksempel var styrt
av en eneveldende konge som hadde ftt sin plass av
Gud fikk etter hvert problemer med sin legitimitet
som voldsutever. Et klart eksempel pa dette legiti-
mitetsproblemet er den franske revolusjon som satte
i gang et skred av demokratiseringsprosesser i den
vestlige verden. Men prosessen med a skape en ny
styringsform startet i folge Foucault mye tidligere.
Allerede opplysningstidens fokus pa kunnskap, fornuft
og oppfinnelser forte til en markert forandring i maten
staten organiserte sitt styresett. Foucault (1999c¢)
beskriver blant annet hvordan man i Paris, etter at
sykdommen spedalskhet var forsvunnet, brukte de

Faren som Foucault viser til er at vi som
samfunnsaktarer blindt blir en del av
samfunnsmaskineriet og dens maktutfoldelse.
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store spedalskhusene til & innesperre de uhelbredlige
syke, straffanger, ungdommer som forstyrret familie-
freden, arbeidslose, fattige og de gale. Malsetningen
med disse institusjonene var 4 skape ro og orden i
bygatene. Denne innesperringen kom som et resultat
av at den gkende folkemengden i seg selv represen-
terte et maktforhold som staten matte forholde seg til.
Resultatet ble at staten iverksatte ordninger som ga den
«makt over mennesket», det vil si makt til § kontrollere
befolkningen gjennom institusjoner og ikke bare
gjennom henrettelser.

Ved & opprette slike institusjoner kunne staten
iverksette mer finurlige kontrollmekanismer, som
for eksempel et medisinsk tilbud som fortalte en hva
som var sykt og ikke sykt og hvilken behandling som
da eventuelt maétte til (Foucault, 2000). Grunnen til
at man hadde muligheten for & utvikle slike kontroll-
mekanismer var utviklingen av et mer systematisert
politisk system og en vitenskap som stgttet og under-
bygget de politiske avgjorelsene.

Kunnskapen om a kunne styre menneske, «selvets
teknologi», utvikler seg til et sveert viktig omrade
gjennom opplysningstidens modernitetsprosjekt
(Martin, Gutman og Hutton, 1988). Det skjer i

folge Foucault (1994) et markert skifte i maten &
tenke styring pd fra et klassisk styringsideal over i et
moderne. Det klassiske styringsidealet gir ut i fra at
man forst ma lere & styre seg selv gjennom & befeste
sin moral og etikk. Forst ndr moralen er sikret kan
mennesket begynne a styre over andre, det vil si &
beherske gkonomi og drift. Nar mennesket kan sin
okonomi er det rede til 4 kunne lzere om hvordan bli
styrt, med andre ord drive med politikk. Det moderne
styringsidealet snur dette pd hodet. En god politikk
vil fore til et velfungerende samfunn som da vil legge
forholdene til rette slik at man vet hvordan man skal
styre sin gkonomi, som igjen vil fore til at man kan
kontrollere og styre seg selv. Utfordringen for staten
blir dermed & finne en mate & drive en politikk slik at
man far en velfungerende stat som forer til at men-
nesket styrer seg selv.

Historisk har den velfungerende staten gjennomgatt
flere epoker. Malsetningen for den tidlige moderne stat
var 4 fremstd som suveren, sterk og uavhengig. Under
denne statsformen var for eksempel merkantilismen et
viktig prinsipp som strategi for 4 sikre statens maktpo-
sisjon. Forholdet mellom stat og befolkning ble sikret
gjennom lover som blant annet bygde pa filosofiske
kontraktsteorier. Henrettelsen av Martin Petersen er et
eksempel pa statens kontroll over lov og orden innen
den tidlige moderne staten. Denne formen for stats-
kontroll har ikke overlevd som god méte & bli styrt
pa — dette var altsa ingen god politikk. En alternativ
statsform ble utviklet med sterkere fokus pa individet.
I vesten ble etter hvert velferdsstaten den politiske mal-
setningen som langt pa vei folger dette prinsippet:

As for his diligence, this is the principle that a governor
should only govern in such a way that he thinks and
acts as though he were in the service of those who are
governed (Focault, 1994, s. 212).

I velferdsstatsmodellen skal staten vaere en serviceyter.
Staten skal tjene sine innbyggere med ulike velferds-
tilbud og goder slik som gkonomisk sikkerhet, medi-
sinsk pleie, omsorg til eldre og pleietrengende og ikke
minst utdanning. I bytte for disse godene forplikter
statens medlemmer seg til & underkaste seg velferds-
statens krav gjennom lover og bestemmelser — som
for eksempel et demokratisk system. En god politikk
for velferdsstaten er en politikk som lar mennesket bli
styrt fordi statens handlinger fremstar som til indi-
videts beste. Dette er legitimitetsgrunnen for maktut-
ovelsen i velferdsstaten, og staten legger forholdene

til rette for at innbyggerne vil godta dette gjennom en



politikk som fir menneskene til 4 la seg styre — fordi
vi opplever det som rett pa bakgrunn av var «govern-
mentality».

«Governmentality» er i folge Foucault (1994)
resultatet av en samling institusjoner, prosedyrer,
analyser og refleksjoner — kalkulering og taktikk som
har som mél & utvikle en kunnskap og holdning som
virker kontrollerende. Kunnskap og skillet mellom
sant og falsk er hos Foucault en sentral del av denne
«governmentality»-prosessen:

Each society has its regime of truth, its ‘general politics’
of truth: that is, the types of discourse which it accepts
and makes function as true; the mechanisms and
instances which enable one to distinguish true and
false statements, the means by which each is sanc-
tified; the techniques and procedures accorded value
in the acquisition of truth; the status of those who are
charged with saying what counts as true (Foucault,
1980, s. 131).

Statens utvikling gjenspeiler det sannhetsregimet

som til en hver tid er gjeldende «governmentality».
For & kunne gjennomfore sin politikk pa en effektiv
méte krever det at man kjenner dem man skal styre
og at man har midler til & nd fram med sitt budskap
(Foucault, 1994). Statens igangsettelse og utvikling

av ulike profesjoner er et slikt middel for staten & na
ut til befolkningen. Under velferdsstaten har antallet
profesjoner gkt kraftig og en av disse er den spesialpe-
dagogiske profesjonen.

Implikasjonene av Foucaults teoretiske bilde blir
at de leererne som ensker & vare samfunnsakterer
gjennom en jobb som spesialpedagog mé bli en del av
denne profesjonens diskurs og maktredskap. Utfor-
dringen, som skissert i innledningen til dette kapitlet,
blir dermed for disse laererne & unnga a bli blinde for
den maktforholdet de representerer. Et maktforhold
som er legitimert i samfunnets regime av sannhet.

Undersgkelsen

Vinteren 2003/2004 ble det gjennomfoert en storre
sporreundersgkelse, basert pa det web baserte pro-
grammet Questback, der spesialpedagoger over hele
landet ble bedt om & delta. Det ble sendt ut e-post
invitasjon til ca. 1200 skoler. Av disse var det 102
som responderte positivt og 109 spesialpedagoger
(91 kvinner og 16 menn) svarte pa undersgkelsen.
To av i alt 45 spersmal i denne undersekelsen rettet
seg entydig mot ideologigrunnlaget som spesialpe-
dagogene jobbet ut fra ved & sperre dem om: Blir din

spesialpedagogiske praksis «farget» av en bestemt type
ideologi eller politikk? Og hvis ja hvilken?

Av alle som svarte, uttalte 60 kvinner og 10 menn
at de gjennomforte sin spesialpedagogiske profesjon
pé bakgrunn av en ideologisk overbevisning (vet ikke:
14 kvinner og 2 menn, nei: 18 kvinner og 4 menn).
Av disse igjen var det 58 kvinner og 9 menn som mer
grundig beskrev sitt spesialpedagogiske utgangspunkt.
Det var ikke mulig & se noen kjgnnsforskjeller blant
de uttalelsene som spesialpedagogene kom med sa
dataene vil videre bli behandlet som en enhet.

Uttalelsen fra en norsk spesialpedagog i innled-
ningen til denne artikkelen er fra denne undersgkelsen
og i tekstboks 1 er det ytterligere fem eksempler pé
hvordan pedagogene begrunnet sitt stasted.

EKSEMPLER PA SVAR FRA UNDERS@KELSEN

I. Har et humanistisk menneskesyn. Viktig & arbeide
med elevens sterke sider. Eleven ma bli i stand til &
ta vare pé seg selv og sitt eget liv og utvikle et positivt
sjelbilde. Viktig at eleven er inkludert i klassen/skole-
miljeet.

. Elevens trivsel er den viktigste faktoren for min
undervisning. Ved trivsel kommer leering og utvikling
av elevens evner. Ellers er den fast, men kjeerlig
holdning ogsé viktig. Som spes.ped. ma jeg ta
hensyn til baret som helhet og ikke f.eks. bare den
fysiske utviklingen. Nér vi fér hielp av de forskjellige
fagpersoner, Vil de alle at vi skal legge spesiell vekt
pé& deres omréde. Min oppgave er & se helheten.

. Som kristen er jeg opptatt av menneskeverdet. Den

enkelte er unik og skal lgftes opp til sitt maksimale
niva. Eleven skal f& utfordringer — det umulige kan
veere mulig hvis en styrker seltilliten.

IV. Ut i fra HVPU-reformen som ble innfert, mener jeg at
alle har krav pa en mest mulig tilrettelagt og tilpasset
skolehverdag som tar vare pé deres integritet som
menneske og utvikler de sidene av sin personlighet
som gjer alle styrket giennom livet. Teoretiske fag er
enn& dominerende og flere har andre sider som fér
liten plass, bl.a. p.g.a. at det koster tid og penger.
Politikere er ikke bevissst hvilken hverdag som hersker
i norske skoler p.g.a. reformen og mange ulike elev-
typer. Vi har langt i fra en skole som avspeiler dette
mangfoldet. Mitt mé&l er bl.a. & f& en mer allsidig skole
med grunnleggende ferdighetsutvikiing og kreativitet!

SPESIALPEDAGOGIKK 0706



V. Respekt for det enkelte menneskes egenart. Bygge
pa elevenes sterke sider. Hayne sjaltilliten, da mange
har et negativt sjelbilde og liten tro p& egne evner.

Som det gar frem av disse eksemplene er spesialpeda-
gogenes begrunnelse i utgangspunktet svert omfat-
tende og innholdsrike. Bredden i besvarelsene gjor det
ikke mulig 8 komme med en direkte konklusjon og

en mulig generalisering av hvilen ideologisk grunnlag
disse spesialpedagogene begrunnet sitt arbeid ut fra.

En stor del av spesialpedagogene mente at
elever som mottar et spesialpedagogisk tiloud har
lav selviglelse og at dette er et hinder for disse
elevene til & utfolde seg.

8
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For 4 analysere disse dataene videre ble det valgt en
metode der uttalelsene ble lest og splittet opp i de ulike
omrddene som hver uttalelse inneholdt. De ulike utta-
lelsene ble s& gruppert og klassifisert i ulike kategorier.
Eksempel V i tekstboksen inneholder for eksempel tre
ulike omrader:

+ Respekt for det enkelte menneskes egenart
(menneskets egenart)

+ Bygge pa elevenes sterke sider (sterke sider/
mestring)

* Hoyne selvtilliten, da mange har et negativt selv-
bilde og liten tro pd egne evner (selvfolelse)

I bearbeidingen av dataene var det mulig & skille ut
ialt 137 pastander innen 14 kategorier. En av disse
fjorten kategoriene var kategorien «annet» som var en
samling av de uttalelsene som ikke ble gjentatt av noen
andre spesialpedagoger som f. eks.: «Miljgvern. De mé
leere seg 4 dele pa ting og arbeidsoppgaver» og «Jeg
mener at begrepet spesialpedagogikk skal fjernes».

Tabell 1: Inndeling i kategorier etter
spesialpedagogenes begrunnelse

KATEGORI ANTALL PASTANDER
a) Menneskets egenart 4
b) Menneskets likeverd 16
¢) Humanistisk syn 8
d) Respekt for eleven 3
e) Eleven i sentrum 2
f) Tilpasset opplering 16
g) Metode 14
h) Teorier 9
i) Greie seg i livet 6
j) Sterke sider /mestring 21
k) Selvfalelse 12
1) Trivsel og trygghet 9
m) Passes pd 5
n) Annet 12

Ut fra at det er mulig a skille ut 137 pastander fra
datamaterialet kan det virke som om spesialpeda-
gogene hadde et vidt grunnlag for sin legitimering av
sin profesjonsutgvelse. Gjennomgangen av de ulike
kategoriene viser imidlertid at flere av dem ligger
ganske nare hverandre bade i fokus og i omréde.

En videre analyse av disse pastandene viser at det er
mulig & forene disse pastandene slik at man far en
hvis samlet oversikt over hvilke omréder spesialpeda-
gogene fokuserer mot som grunnlag for sitt arbeid.
Det forste omradet er synet pa eleven, «<mennesket»
(24 % av besvarelsene ), som utgjor pastandene i
kategoriene a, b, ¢, d og e. Et annet fokusomrédde for
disse pastandene er «metoden» (30 % av besvarelsene)
som utgjor kategoriene f, g og h. Det siste, og starste,
omréddet som dataene i denne undersgkelsen peker pd
er «mélet» (41 % av besvarelsene) med det spesialpe-
dagogiske arbeidet, som utgjor kategoriene i, j, k, 1 og
m. Kategorien «andre» (5 % av besvarelsene) i denne
analysen er redusert med fem pastander fordi det her
er to uttalelser som fokuserer pd en form for metode
og tre uttalelser som er rettet mot malet med under-
visningen.

Gér man inn i datagrunnlaget fra denne under-
sokelsen synes det som om spesialpedagogene pa flere
omrdader er enige i sitt verdigrunnlag i forhold til sin
profesjonsutevelse. Ser vi pd hvordan pedagogene
forholder seg til elevene, altsd omradet «<menneske»
som utgjor 24 % av uttalelsene, er spesialpedagogen



tilneermet unisone om at de har et respektfullt forhold
til eleven. Det synes som om dette er et perspektiv
som i stor grad bygger pa et humanistisk verdisyn der
eleven blir sett pd som fri og med egenverdi — som en

spesialpedagog skrev «a ha et subjekt-subjekt forhold».

Bildet av den frie og unike eleven blir rimelig godt
tatt med videre ndr fokuset retter seg mot hvilken
strategi og «metode» som spesialpedagogene legiti-
merer sitt arbeid ut fra. Ut fra dette datamaterialet
synes det som om spesialpedagogen forlenger sitt
humanistiske stasted gjennom en stor vekt pa prin-
sippet om «tilpasset opplering». Undervisningen skal
tilpasses den enkeltes behov og niva. I tillegg ser det ut
til at Vygotskys teorier omkring menneskets prok-
simale utviklingssone er det mest populzre teoretiske
alternativet blant pedagogene for a begrunne sin mate
a gjennomfore tilpasset opplaring pé (4 av 9 uttalelser
om teori nevnte Vygotsky). Metodisk er det ogsa viktig
for spesialpedagogen a legge vekt pa et helhetlig syn
pé eleven de har ansvar for. Flere nevner viktigheten
av § trekke med foreldrene i utviklingen og gjennom-
foringen av undervisningen. En annen viktig oppgave
for spesialpedagogen er skolens pedagogiske struktur
og forholdet mellom de ulike instansene som har
tilknytning til eleven. Det synes som om flere peda-
goger ser pa seg selv som en organisator av disse ulike
systemene som omgir eleven.

Synet pd «metoden» er langt pa vei ogsd svert
unisont fra spesialpedagogenes side, men det er
enkelte pdstander som bryter noe med den felles opp-
fatningen. Det er blant annet en som hevder at enkelte
former for spesialskole burde vert lov og en annen
som hevder at eneundervisning fungerer godt.

Det storste omradet for pedagogenes fokus
var «mdlet» med undervisningen. Hovedvekten av
det spesialpedagogiske arbeidet skal rettes mot en
situasjon som forer til mestring og okt selvfelelse hos
elevene. En stor delav spesialpedagogene som svarte
pé underspgkelsen mener at elever som mottar et
spesialpedagogisk tilbud har lav selvfolelse og at dette
er et hinder for disse elevene til & utfolde seg. Spesi-
alpedagogene hevder videre at mestring og selvfolelse
henger sammen. Milet er & oppleve mestring fordi
resultatet av dette forer til hoyere selvfelelse. Eleven
far gkt mestring gjennom et pedagogisk opplegg som
skal ta utgangspunkt i de sterke sidene eleven besitter
og ut fra dette skal man i all hovedsak stotte seg til
prinsippet om tilpasset opplering — en opplering som
baserer seg pa elevenes forutsetninger.

Det er her litt uklart om hvem som definerer
elevenes forutsetninger, men skal vi ta uttalelsene

omkring spesialpedagogenes menneskesyn pé alvor,
kan man si at ringen her er sluttet. Spesialpedagogene
ser pd mennesket, eleven, som et autonomt og fritt
individ som selv har grunnlag for & definere sin egen
leering ma det veaere eleven selv som definerer sine
forutsetninger.

Problemet er at spesialpedagogene tror pé& et unikt

menneske, men dette unike mennesket ser de pa
0g analyserer med like ayne og som et resultat av
dette blir ulikheten lik.

Spesialpedagogene i dette datagrunnlaget har videre
som mal 4 skape trivsel og trygghet rundt eleven i
skolesituasjonen. En méte & skape denne tryggheten
pé er 4 gi eleven oppgaver som forer til mestring —
teoretiske, men ogsd i stor grad praktiske oppgaver.
For enkelte pedagoger var det viktig a legge opp
undervisningen slik at eleven leerte seg praktiske opp-
gaver som han eller hun hadde bruk for til & overleve
senere i livet. For en annen gruppe leerere var malet
forst og fremst & legge forholdene til rette slik at eleven
hadde det godt og trivdes i den livssituasjonen de levde
i for gyeblikket.

Avslutning

I sum synes det som om spesialpedagogene legiti-
merer sin profesjonsutgvelse ut fra at de setter eleven
i sentrum for sitt pedagogiske arbeid og behandler
eleven ut fra ideer om likeverd og humanisme. Eleven
blir i stor grad betegnet som et menneske med lav
selvfalelse — en lav selvfolelse som skaper problemer
for eleven i dagliglivet. Gjennom tilpasset opplering,
basert pa elevens sterke sider og forutsetninger, skal
denne selvfglelsen styrkes. Resultat av den styrkede
selvfelelsen skal bli at eleven tor & ga lgs pa nye opp-
gaver som gjor han eller hun mer forbredt pa a mote
livet etter endt skolegang. Spesialpedagogens oppgave
er & veere en hjelper og en veileder i denne kvalifise-
ringsprosessen.

Sé langt er ikke denne konklusjonen sarlig over-
raskende, det neste man nd ma sporre seg om er i hvor
stor grad spesialpedagogens legitimitetsgrunn er en
del av velferdsstatens governmentality?

Den spesialpedagogiske profesjonen er en del av
den norske statens redskap til & drive velferdsstats-
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politikk. Denne profesjonen er stgttet av staten og den
holdes i hevd fordi den gir et godt utdanningspolitisk'
tilbud. Som vist ovenfor er det et uatskillelig forhold
mellom var governmentality og sannhetsregimet som
samfunnet er grunnlagt pé. For at den spesialpeda-
gogiske profesjonen skal ha et legitimitetsgrunnlag
som det kan uteve sin makt i forhold til, ma vi derfor
oppleve den spesialpedagogiske profesjonen som sann
og rett — som god politikk. Det spesialpedagogiske til-
budet er dermed med pé & styrke var governmentality
i forhold til velferdsstaten.

Gjennom sin profesjon er spesialpedagogen en
maktutever. Faren er, som nevnt tidligere, at man
blir blind for det maktforholdet man representerer. I
datagrunnlaget ligger det flere tydelige maktrelasjoner/
sannhetsregimer bade innad i gruppen med spesialpe-
dagoger og utad mot de elevene som mottar det spesi-
alpedagogiske tilbudet. Sannhetsregimet om eleven er
som vist knyttet opp til en humanistisk diskurs. Denne
diskursen har den humanistiske psykologien lagt opp
til gjennom sitt gjennombrudd pé 1970-tallet, og den
har etter hvert utviklet seg innen de spesialpedagogiske
rekkene. Ser vi pa dataene i denne undersokelsen,
fremstér dette humanistiske idealet som tilnaermet
hegemonisk innen den spesialpedagogiske profesjonen
— sd fundamentalt at det er mulig & beskrive dette som
en humanmentalitet.

Det kan virke som om spesialpedagogene gjennom
sitt elevsyn stater pa et blindt problem nar de skal inn
og legitimere det videre arbeidet sitt. P4 tross av at de
aller fleste leererne forholder seg til et unikt menneske,
med likeverd og autonomi, er det en tydelig enighet
omkring deres beskrivelse av eleven og deres spesial-
pedagogiske malsetning. Som vist ovenfor er spesi-
alpedagogene sveert enige i at elevene har en darlig
selvfolelse som ma styrkes gjennom a bygge pa elevens
sterke sider og forutsetninger — som en av pedagogene
skrev, virker dette som et sveert viktig prinsipp: «A
utvikle elevens sterke sider i sterst mulig grad, uansett
hva disse matte veere».

Problemet er at spesialpedagogene tror pd et unikt
menneske, men dette unike mennesket ser de pa og
analyserer med like gyne og som et resultat av dette
blir ulikheten lik. Det er med andre ord refleksjoner til
stede i spesialpedagogenes legitimitetsgrunnlag som
forer med seg en vilje til likhet. Spesialpedagogene blir
gjennom sine ideologier en del av «statens vitenskap»
— en prosess 0g en holdning som knytter seg opp til
en generalisering, en statistikk for a fa oversikt og
kontroll. Kravet fra staten om a vitenskapeliggjore
profesjonen er med pa & forsterke denne prosessen

videre gjennom vitenskapelige metoder som vekt-
legger prinsippet om generalisering. Generaliseringen
behever nedvendigyvis ikke & veere et aktivt mal for
spesialpedagogene. Den kommer som et resultat av
prosessene knyttet til utviklingen av humanmentali-
teten. En utvikling som her gir seg uttrykk i en taktikk
der mennesker blir gruppert og tillagt like egenskaper
som de skal motta hjelp for.

Den formen for generalisering som spesial-
pedagogene her gjor er et innblikk i profesjonens
governmentality. Det er en god politikk fordi denne
felles enigheten mellom mange spesialpedagoger
fra flere kanter av landet gir et tydelig legitimitets-
grunnlag for den spesialpedagogiske profesjonen. I
dette tilnaermede unisone ideologigrunnlaget ligger
det et tydelig sannhetsregime og maktgrunnlag som
virker ut over profesjonens grenser, men ogsd som
grensemarkering innad. I forlengelsen av dette kan
det stilles sparsmal ved om den spesialpedagogiske
profesjonen gjennom sine teknikker for & definere
sitt maktomrade, slik som utdannelse, kurs og annen
profesjonsrettet informasjon, gir rom for tydelige
alternative holdninger enn det som kommer fram i
datagrunnlaget her?

Humanisme i form av tilpasset opplering er et
relativt nytt satsingsomrdde innenfor det spesialpe-
dagogiske omréadet. Den historiske utviklingen av
det spesialpedagogiske feltet blir gjerne framstilt som
resultat av en kamp der enkeltindivider og grupper
har kjempet gjennom forandringer som resulterer
i politiske vedtak (eks. Séder, 1992). Det onskede
resultatet av denne kampen er at kunnskapen om de
humanistiske rasjonelle verdiene seirer over andre
gruppers enske om & kontrollere og befeste sin makt.
Ut fra de perspektivene som Foucault legger opp til er
en slik oppdeling av makt og humanistisk kunnskap et
feiltrinn:

Modern humanism is therefore mistaken in drawing
this line between knowledge and power. Know-
ledge and power are integrated with one another
and there is no point in dreaming of a time when
knowledge will cease to depend on power; this is
just a way of reviving humanism in a utopian guise
(Foucault, 1980: 52).

Den store vektleggingen av humanistiske verdier som
vi ser her er ut fra Foucaults perspektiv dermed ikke
et resultat av at mennesker med funksjonshemminger
har frigjort seg fra statens kontroll — det er utopi. Den
historiske utviklingen og humanmentaliteten som



spesialpedagogene star for mé forstds som et grep, en
taktikk, for 4 legitimere sin plass i samfunnslivet — som
maktutever i samfunnets og sannhetsregimets tjeneste.
Spesialpedagogen har rett pé sin plass fordi han eller
hun skal tjene og vaere en serviceinstans for det unike
individet fordi det ikke kan ta vare pd seg selv.

Et eksempel pé forholdet mellom makt og méten
spesialpedagogen tjener den funksjonshemmede
er nettopp prinsippet om tilpasset opplaring, som
skal bygge pa elevenes forutsetninger. Ovenfor ble
det forsekt 4 knytte definisjonsmakten av elevenes
forutsetninger til eleven selv. Men som det gar fram
av diskusjonen her synes det som om spesialpeda-
gogene levner liten mulighet til den enkelte eleven
a definere sine forutsetninger i forhold til hvilke
kunnskaper man m4 ha for & kunne klare seg og fa
et lykkelig liv. Det blir dermed opp til pedagogen &
definere hvilke forutsetninger elevene har til 4 bygge
videre pd. God politikk og god pedagogikk vil veere &
bruke strategier og teknologier som utvikler elevenes
forutsetninger til 4 beherske de regler og de kravene
som samfunnet setter slik at man skal kunne klare seg
innenfor safunnets rammer. Gjennom undervisningen
er dermed pedagogen med pé & reprodusere sannhets-
regimer og maktforhold — med andre ord den rddende
governmentality.

Som understreket av Foucault og som vist i
denne artikkelen, er det et implisitt maktforhold i
alle mellommenneskelige relasjoner. Som spesialpe-
dagog er det ikke mulig 4 slippe unna dette makt-
forholdet — utfordringen blir heller & ikke utfore sitt
yrke i blinde. For pedagogen ligger muligheten i a
forstd maktstrukturen man er en del av gjennom sin
profesjonsutgvelse. P4 denne méten vil laereren kunne
unngd en del av farene som felger av blindt 4 tro pa
det man ser og herer.

NOTE
" Merk politikk i form av «hvordan bli styrt» — alts& god opplaering i &
bli styrt.
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Elever med ADHD i videregaende skole

For a kunne mete variasjonen i evner og bakgrunn
hos de ulike elever kreves det stor kompetanse bade i
bredde og mer spesialisert mot de enkelte diagnoser.
To helt sentrale begrep ut fra dette er differensiering
og tilpasset opplaring. Det er behov for en opplering
som er fleksibel med mulighet for mange former for
differensiering. En slik fleksibel differensiering ma
omfatte tempo, organisering, metodikk, leeremidler,
fleksibel bruk av lzeretimer, fleksible klasse- og grup-
pestorrelser og bruk av IKT. Elevene har ulik sosial
og kulturell bakgrunn og ulike leereforutsetninger.
I St.meld. nr. 30 (2003-2004) «Kultur for leering»,
understrekes det at atferdsproblematikk i skolen
forst og fremst kan reduseres gjennom endring og
tilpasning av opplaringstilbudet — gjennom utvikling
av et differensiert og individuelt tilpasset opplerings-
tilbud. Det er vel sa mye skolen som m4 tilpasse seg
elevene slik de faktisk er, som det er elevene som skal
tilpasse seg et lite elastisk skoletilbud. Med bakgrunn i
det bekymringsfullt store frafallet i videregdende skole,
er det all grunn til 4 sperre om skolens pedagogiske
personale har klart a tilpasse oppleringstilbudet pa
en god méte — og om de faktisk har den kompetanse
som ma til for & kunne mestre en slik utfordring
i en skole for alle.

Elever som har fitt diagnose ADHD er en

voksende gruppe innenfor grunn- og videregdende
oppleaering. ADHD oppfattes gjerne som atferdsproble-
matikk fordi fokus ofte rettes mot uakseptabel atferd.
Etter hvert som diagnosen er blitt bedre kjent, rettes
fokus i stadig sterkere grad mot disse elevenes vansker
med oppmerksombhet, oversikt, planlegging, kontroll
— og kanskje ikke minst deres motoriske vansker. I
ulike kartlegginger av utviklingslepet for barn- og
unge med ADHD viser det seg at mange blir skoleav-
brytere, rusmisbrukere og ogsa i verste fall kriminelle.
De er fodt med en konstitusjonell svikt som i vesentlig
grad kan oppveies ved hensiktsmessige tiltak i skole
og hjem. De er ikke fodst til 4 bli verken skoleavbrytere
eller kriminelle. Hva skyldes da det store frafallet i
videregdende skole? Kan det veere slik at det peda-
gogiske personalet ikke har den kompetanse som

mé forventes dersom tilpasset opplering skal kunne
realiseres for elever med ADHD?

Vansker ved ADHD

De mestringsvansker som barn og unge med ADHD
vil slite med, er i noen grad avhengig av hvilken type
ADHD de har, men uansett om det er dominans av
uro/utagerende atferd eller av konsentrasjonsvansker/
oppmerksomhetsvansker, vil disse elevene ha et helt
spesielt behov for struktur og tett individuell peda-



gogisk oppfelging. Dersom de kun tilbys et ordineert
oppleringstilbud slik vi vanligvis kjenner dette, vil
dette ikke vaere akseptable leeringsbetingelser for elever
med en slik funksjonshemming. ADHD er en tilstand
som kan kjennetegnes av ulike former for dysregu-
lering sa som: problemer med & regulere, avpasse, kon-
trollere atferd, folelser, humersvingninger, motorisk
koordinering, kroppslige fornemmelser, oppmerk-
somhet og utholdenhet. I en skolesituasjon kan slike
forhold framsta som:

+ Svikt i fokusering eller sviktende oppmerksom-
hetsfokus som innebzerer at de ikke kan skille
viktige syns-/hgrselsinntrykk fra den stgy som
alltid finnes i et leeringsmilje. Alle synsinntrykk
og alle horselsinntrykk oppfattes «like» sterkt
og «like» viktig. Dermed «mister» disse elevene
hele tida viktig informasjon og kunnskap som
formidles fra leerer eller andre. Informasjonen
«ndr ikke fram» slik at den kan forstas og deretter
feste seg i minnefunksjoner. De mé derfor ha
individuelle og direkte beskjeder. De er av samme
grunn svert utsatt for den stey og uro som vi i
dag gjerne finner i et klasserom.

+ Problemer med arbeidsminne slik at de ikke
Kklarer & holde oversikt. De har dermed ogsé

betydelig behov for hjelp for & oppna sterst mulig
grad av oversikt gjennom bl.a. sekvensiering,
korte oversiktelige meldinger og en dagsorden
som er enkel og oversiktelig.

+ Oppmerksomhetssvikt/konsentrasjonsvansker
som inneberer vansker med «& holde trdden» og
«std i» (vigilance) de arbeidsoppgaver eller den
informasjon som er aktualisert. De svitsjer ut og
over i annet fokus.

+ Oppmerksomhetsvansker som framkommer som
overfokusering — vansker med & skifte oppmerk-
somhetsfokus. De kan ofte bli «vaerende i» et
tema ndr det gis beskjed om fokusskifte. De blir
ikke ferdige med det de forst er engasjert i.

+ Persepsjonsvansker som problemer med & tolke
og forsta signaler, meldinger, beskjeder, inntrykk.

+ Relasjonsvansker, vansker med samhandling i
sosiale ssmmenhenger, impulsivitet og uro.

Alle disse forhold ma forstds som funksjonssvikt hos
de aktuelle elever. Like selvfplgelig som at synssvikt
eller horselssvikt gir rett til individuell oppfelging,
endret gruppesterrelse, strukturendringer og alle
hensiktsmessige hjelpemidler er det at ogsé elever med
ADHD har rett til slik tilpasset opplering. Spersmalet
er om de far det — og eventuelt hvorfor de ikke fir det?
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Hvilken kompetanse har lzerere i videregdende
skole?

Med unntak av den firearige allmennlarerutdan-
ningen, som kun i liten grad rekrutterer til videre-
gdende opplering, omfatter leererutdanningene ett ars
pedagogisk utdanning. Praktisk-pedagogisk utdanning
ble i begynnelsen av 1990-tallet utvidet fra et halvt

til ett ar (60 studiepoeng). Atferdsproblematikk eller
kunnskap om ulike aktuelle diagnoser som ADHD,
Tourette eller Asperger, er ikke tema i denne leerer-
kvalifiseringen. En undersekelse fra 1999 (Tangen

og Holmberg, 2001) viste at 22,9 % av de aktuelle
laerere svarte at de hadde kompetansegivende videre-
utdanning i spesialpedagogikk — omtrent en dobling

av andelen fra 1988. Av disse hadde 0,4 % hovedfag,
3,0 % 2. avdeling, 8,3 % 1. avdeling og 10 % hadde en
halvérsenhet i spesialpedagogikk. Med individuelt til-
passet opplering i en skole for alle — en skole som reelt
ikke lenger er en utvalgsskole, blir spesialpedagogisk/
pedagogisk kunnskap pa linje med 1. avd. spesialpe-
dagogikk en ngdvendighet for hele det pedagogiske
personalet. Emnespesifikk kompetanse om diagnoser
med hey forekomst er ikke vanlig blant det pedago-
giske personalet i videregdende skole. Dermed finnes
heller ikke reell handlingskompetanse med tanke pa
etablering av tilpasset oppleering.

Tilpasset opplaering

Begrepet tilpasset opplering kom pa dagsorden tidlig
i 70-drene. Tilpasset opplering for den enkelte elev ble
spesielt aktualisert gjennom overgangen fra utvalgs-
skole til en obligatorisk skole for alle. Denne over-
gangen fra utvalgte elever til en skole for alle nddde
forst grunnskolen, og dernest videregaende opplering
for fullt forst ved Reform-94. Innenfor dagens skole-
praksis er det en allmenn oppfatning om at det ikke
er problematisk & tilpasse oppleringen til en sékalt
«normalelev» uten at begrepet da defineres naermere.
Denne lovmessige rettigheten omtales av Peder

Haug som en overordnet visjon for all virksomhet

i norsk skole:

«Visjonen er at kvar elev skal f& ei undervisning
eller oppleering tilpassa seg, sine interesser, evner
og anlegg, og det skal skie utan & skilje ut nokon.
| dette ligg altsd ei individualisering av arbeids-
méatane og opplegget i norsk grunnskule, for alle.»
(Haug, 1999, s. .61-62)

Det lovfesta prinsippet om tilpasset opplaering skal
komme til uttrykk i hele virksomheten i skolen. Alle
elevene ma fd mete utfordringer som svarer til deres
egne forutsetninger. «Det krev at alle sidene ved opp-
leeringsstoff, arbeidsmaétar, organsiering, leeremiddel
blir lagde til rette med tanke pa dei ulike foresetnadene
elevane har.» (L 97 s. 58).

Kvalitetskriterier for tilpasset opplaring er
beskrevet i heftet «Tilpasset opplering i barnehage,
grunnskole og videregdende skole. Kvalitetskriterier og
vurderingy, utgitt av Telemarksforskning. Det papekes
at prinsippet om tilpasset opplaring mé omfatte hele
det didaktiske feltet — forutsetninger, mal, innhold,
metoder, leeremidler, organisering og vurdering. Det
understrekes at undervisningen ma tilpasses ikke bare
fag og stoff, men ogsé alderstrinn og utviklingsniva,
den enkelte elev og den sammensatte klasse. Det peda-
gogiske opplegget ma vere bredt nok til at laereren
med smidighet og godhet kan mate elevers ulikheter i
evner og utviklingsrytme. I rapporten fra Telemarks-
forskning understrekes kravet til tilpasset opplering
— uansett elevens vansker;

«TO innebeerer at bam og unge skal f& oppleering i
samsvar med evner og forutsetninger. Uansett vansker
eller begavelse pa ulike livsfelter skal opplaeringen
gi bamn og unge utfordringer og omsorg, og opples-
ringen skal sgke & inkludere alle.» (Telemarksforskning-
Notodden. Rapport 4/96)

Forholdet mellom tilpasset opplaring, ordinzr
undervisning og spesialundervisning kan beskrives pa
folgende mate: Tilpasset opplering er et grunnleggende
prinsipp for all undervisning i skolen. Dermed ivaretar
tilpasset opplering helhetlig bade all ordinzr under-
visning og all spesialundervisning. Sagt annerledes er
den praktiske tilretteleggingen av tilpasset opplaring
béde elevens ordinzre undervisning og spesialunder-
visning for elever med sarskilte behov. Elever som har
serskilte behov, far en tilpasset opplering gjennom spe-
sialundervisning (Bjornsrud 1999). Spesialundervisning
forstds som forsterket tilpasning innenfor det krav

om differensiering og tilpasning som ogsd gjelder det
ordinare opplaringstilbudet og dermed ogsa alle elever.



I boka «Performance Breakthroughs for Adolescents
with Learning Disabilities or ADD» presenterer
Markel & Greenbaum 4étte tilpasningskriterier:
Methodes of instruction, methodes of presentation,
student grouping arrangement, reinforcement systems,
classroom rules, types of materials, test-taking condi-
tions and methodes og grading practices. (Markel and
Greenbaum, 1996)

Differensiering og tilpasset oppleering

i videregaende skole

Tilbudet i videregdende oppleering i dag kan fortsatt
ikke oppfattes som & veere et tilbud for alle, fordi det
fortsatt ligger en bortvalgsmulighet bdde hos den
enkelte aktuelle soker og hos de elever som av ulike
grunner i lgpet av skolelgpet ikke finner seg til rette pa
skolen. En slik apning kan fort lede hen mot en for-
klaring pa skoleavbrudd som legges i individets egne
valg og ensker — ikke i skolens eventuelle manglende
differensiering og tilpasning til elevens mestringsmu-
ligheter og behov. Manglende motivasjon beskrives
ofte som manglende drivkraft, manglende indre
motivasjon hos eleven — mer eller mindre uavhengig
av den ytre pavirkning — f.eks. gjennom graden av god
tilpasset opplaering. Dale/Werness omtaler utvalgs-
skolen som en skole der elevene er de som m4 tilpasse
seg et gitt tilbud;

«Utvalgsskolen tilpasser som prinsipp ikke sin under-
visning til de elevene som maétte veere interessert i & bli
opptatt. Mélene settes pa forhdnd og er av faglig art.
Skolen awiser de som er ute av stand til & felge med.
En velger falgelig ut elever som passer til skolen. | en
skole som gir obligatorisk opplsering, er situasjonen en
annen. Her er det skolen som skal tilpasses eleven.»
(Dale/Weerness, 2003, s. 167-168)

Ut fra de erfaringer elever med omfattende atferds-
vansker (ADHD) har i videregaende skole, kan det
stilles folgende spersmal: Er videregaende skole
fortsatt en utvalgsskole der elever som ikke har
muligheter for & tilpasse seg laste mal og krav, ikke
har noe valg: De ma selv velge & slutte ndr avstanden
mellom det de kan mestre og de krav skolen stiller
blir for store. Grunnlaget for individuell tilpasning av
oppleringstilbudet mé vaere et mangfold av tilbud og
muligheter. I dette ligger det et krav om differensierte
tilbud og differensiert opplering i videregéende skole.
Differensieringsbegrepet er bl.a. definert av Skaalvik
og Fossen i boka «tilpasning og differensiering. Idealer
og realiteter i norsk grunnskole»:

«Differensiering betyr da at den undervisningen som
enkelte elever eller grupper av elever far er forskjellig
fra den undervisningen andre elever eller grupper av
elever fér. Utgangspunktet for differensieringen kan for
eksempel veere elevenes evner, interesser, forutset-
ninger og arbeidsevne.» (Skaalvik og Fossen, 1995).

Utviklingen av en reelt inkluderende skole for alle
innenfor videregdende opplaring, spesielt etter

Reform 94, stiller krav om en skole som kan mote
alle elever pé en tilpasset mate — uansett evne — og

funksjonsniva. Dette innebaerer i praksis at det er den
vanlige leerer i klassen eller gruppa som mé ha kom-
petanse om og muligheter til & utvikle slik tilpasset
opplaring. Skolens personale mé i felleskap utvikle
et differensiert tilbud. Om atferdsproblematikk sies i
NOU 2003:16:

« skolen eller pa leerestedet ma tiltak treffes med
utgangspunkt i leereren som leder av klassen eller elev-
gruppen. Atferden i gruppen mé korrigeres, og det ma
settes inn tiltak pé bade skole-, gruppe- og individniva.
Tiltak som bare er rettet mot den enkelte elev har vist
seg & ha begrenset effekt.» (s. 97)

Reform 94 og tilpasset oppleering i en skole for alle
Reform 94 har bidratt til en endring av leererrollen
med bakgrunn i den sterke vektleggingen i lov og
leereplaner om elevens rettigheter til individuelt
tilpasset oppleering. I tillegg er skolens laeringsarena og
leeringsansvar utvidet, noe som blant annet inne-
berer at skolen har ansvar for elevens utvikling og
opplaring bade pé det personlige, sosiale og faglige
omrddet. Nye oppgaver i skolen og krav til endring

av leererrollen skaper ofte et behov for 4 fi tilfort mer
dybdekunnskap eller en annen type kompetanse. I
St.meld. nr. 23 (1997-98)«Om opplaring for barn,
unge og voksne med serskilde behov», legges det opp
til en styrking av handlingskompetansen i skoleverket
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ndr det gjelder & bedre leerings- og oppvekstvilkarene
for alle elever. Som ledd i dette ble det igangsatt et
tre-arig kompetanseprogram i spesialpedagogikk for
skoleledere og den pedagogisk psykologiske tjenesten
med oppstart i 2000 og avslutning i 2003 (SAMTAK).
I boka «Den inkluderende skolen» beskriver Halvor
Bjornsrud pa en god mate elevens rett til likeverdig
opplaring uavhengig av funksjonsniva:

«Inkludering og tilpasset oppleering medfarer at alle har
sin plass i enhetsskolen. Ingen kan sendes hjem eller
bort fordi de ikke passer inn. Elevene som kommer har
rett til undervisning. De kommer som de er, og «de
kjgrer med det de har». Noe annet er det ikke «& kjere
med». (Halvor Bjernsrud, 1999, s. 71)

En slik inkludering og tilpasset oppleering vil vere
avhengig av larere som forstdr elevenes vansker. For-
staelsen er igjen avhengig av kunnskap om de konkrete
handikap.

Tilpasset opplaering for elever med ADHD

En grunnleggende forutsetning for at elever med
omfattende atferdsvansker skal i et tilpasset opplee-
ringstilbud er at skolen innleder det nye skoletilbudet
med en grundig kartlegging av elevens vansker og
mestringsnivd. Informasjon vil skolen kunne fé fra
grunnskole, PPD og foresatte. Viktig informasjon skal
foreligge skriftlig f. eks. gjennom bruk av T-skjema i
overgang fra grunnskole til videregéende skole. Dette
vil imidlertid ikke veere nok for & etablere et reelt til-
passet oppleringstilbud. Skolen mé ogsa gjore et eget
kartleggingsarbeid med utgangspunkt i eleven selv

og relatert til aktuelle fagplaner og tilbud for evrig pa
skolen. Uten konkrete samtaler med de aktuelle elever
med funksjonssvikt vil det ikke vaere mulig & lage et
tilpasset oppleeringstilbud som treffer elevene pa deres
aktuelle mestringsniva. Den tilpassede opplering som
skal gis ma ha utgangspunkt i elevens naermeste utvik-
lingsomréade, slik dette er beskrevet av bl.a. Vygotsky.
Skolen mé bidra til & skape motivasjon for deltakelse
og leering — ikke stote ut.

« A motivere og finne fram til de beste lasninger i peda-
gogisk sammenheng er av sterste betydning for leering
og utvikling hos elever med saerlige funksjonsvansker
eller lzerevansker. Oppmerksomhetsproblemer, kanskje
med flere tilleggsvansker, gjer at mange lett mister
motet og taper seltiliten. A f& oye pa disse mulig-
hetene som ligger giemt hos den enkelte, ta tak i disse
ressursene og legge til rette for best mulig mestring,

er derfor en stor utfordring for alle som arbeider med
bam, unge og voksne.» ( Strand, 2004, s. 156)

Kompetanse og tilpasset opplaering for elever

med ADHD

INOU2003:16 I forste rekke og i St.meld. nr. 30
Kultur for leering, understrekes det at det er skolen

— og dermed ogsa den enkelte leerer som ma tilpasse
seg de evner og muligheter som hver enkelt elev har.
Det pedagogiske personalet ma ha den teoretiske
kunnskap om ADHD-problematikk som er ngdvendig
for & etablere de gode holdninger til den unges funk-
sjonsvanske slik at atferden ikke forstds som «dérlig
oppdragelse» og/eller uvilje og manglende indre
motivasjon. En slik kunnskap og slike holdninger vil
knapt veere til stede uten betydelig grad av formell eller
reell kompetanse.

I mote med atferdsproblematikk er veien fra det
profesjonelle til det emosjonelle kort for alle invol-
verte. Det er heller ikke slik at det finnes noen abso-
lutte skiller mellom hva som kan eller skal forstas som
«sykdom eller dérlig oppfarsel». Vanlig folkeskikk er et
krav til alle — ogsa elever med ADHD. Lerere som star
overfor krevende utfordringer mé ha krav pa syste-
matisk veiledning. De oppleringsansvarlige ma sorge
for at nedvendig kompetanse er til stede.

Elever med ADHD i videregdende skole kan ha rett
til spesialundervisning. En slik rett vil framkomme av
PP-tjenestens sakkyndige vurdering i tilknytning til
aktuelt inntak pa serskilt grunnlag. Rett til spesial-
undervisning er hjemlet i opplaeringslovens § 5-1
som sier: « Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa
tilfredsstillande utbytte av det ordinaere oppleringstil-
budet, har rett til spesialundervisning». Dette er imid-
lertid uttrykk for en relativ oppfatning. I hvilken grad
det blir behov for spesialundervisning er da direkte
avhengig av i hvilken grad det ordinaere oppleringstil-
budet er nok differensiert og dernest ogsd individuelt
tilpasset i forhold til den enkeltes evner, muligheter
og behov. Med utgangspunkt i ADHD vil den enkeltes
evner, muligheter og behov ikke vere kjent for det
pedagogiske personalet uten konkret utredning og
uten en reell emnespesifikk kompetanse hos det
pedagogiske personale. En grunnleggende forutsetning
for 4 kunne etablere tilpasset opplering er kunnskap
og innsikt (og holdninger) med tanke pé & forstd og
forholde seg til elevens vansker. En slik kompetanse er
nedvendig for & se behovet for relevante tiltak. Uten en
slik emnespesifikk kompetanse, vil ikke det pedago-
giske personalet ha ngdvendig handlingskompetanse.
Dersom grunnutdanningen ikke gir slik kompetanse



— hvordan etableres eventuelt slik kompetanse seinere?
Dersom det er slik at det ordinzre oppleringstil-
budet ikke omfatter slik kompetanse, folger det at

alle aktuelle elever vil ha rett til et spesialpedagogisk
tilbud. Samtidig ma ei slik aktuell problemstilling
holdes opp mot de prinsipper som tilrds i Kvalitets-
utvalgets innstilling «I forste rekke» vedr. forholdet
mellom spesialundervisning og et inkluderende
ordinert skoletilbud. Departementets klare foringer
for videregdende skole framkommer ogsa i St. meld.
nr. 30 «Kultur for leering». Det understrekes at spesial-
undervisning i for stor grad settes inn som kompense-
rende tiltak der det ordinzre oppleringstilbudet ikke
har nedvendig kvalitet. Slike kompenserende tiltak
omtales som uheldig. Undersokelser viser at «spesial-
undervisning» ofte ivaretas av personale uten formell
kompetanse for undervisning. I sa fall er mulighetene
for reell tilpasset opplaring for elever med ADHD
redusert — og ikke styrket. Bdde St.meld. nr. 30 og
Leeringssenterets veiledere for skolen: Utvikling av
sosial kompetanse, understreker at utvikling av sosial
kompetanse er ei systemisk og strukturell utfordring
for skolene. Dersom atferdsproblematikk forst og
fremst motes med individuelle sertiltak, beskrives
dette som et systemproblem.

«Mangelfull kunnskap om og forstéelse av atferdspro-
blemenes tilknytning til skolens kontekst ferer i falge
Walker mfl. (1995) til at skolen ofte har en tendens il
& oppfatte barna og ungdommene slik at de med vilie
velger & vaere antisosiale og opposisjonelle i sin méate
& oppfere seg pé.» (Alvorlige atferdsvansker. Effektiv
forebygging og mestring i skolen. Laeringssenteret,
2008, s. 31)

Tilpasset opplaering, kompetanse og frafall i
videregaende skole

I et systemperspektiv er kompetanse en av flere
faktorer som har innvirkning pa grad av tilpasset
opplering. I hvilken grad oppleringstilbudet «treffer»
elever med ulike leerevansker ma antas a ha vesentlig
innvirkning pa i hvilken grad de opplever det som
hensiktsmessig (og mulig) a fullfere utdanningen.
ADHD har en forekomst pd 3-5 % (Barkley 1998).
Dette innebearer at de faglige utfordringer som kan
knyttes til diagnosen ADHD er noe enhver lerer i
videregdende skole ma regne med & mete i skole-
hverdagen. Mange av elevene med ADHD har ogsa
matematikkvansker og/eller lese- og skrivevansker.
De har i det hele tatt omfattende vansker med a holde
oversikt, planlegge og organisere aktuelle utfordringer

i hverdagen — ikke minst pé skolen. For at opplarings-
tilbudet skal kunne bli et tilpasset oppleringstilbud
som de aktuelle elever kan mestre, er det en absolutt
forutsetning at leererne har den faglige innsikt som
md til for 4 kunne forsté elevenes vansker. Uten slik
faglig oversikt og innsikt vil elevenes atferd lett kunne
egenskapsforklares og forstds som uttrykk for darlig
oppdragelse, manglende grensesetting, uskikkelighet
og latskap. Uttalelser i retning av en slik forstdelse av
elever med ADHD er dessverre ikke uvanlig i pedago-
giske milje. I undersgkelser av frafallet i videregdende
skole brukes ofte individorienterte begreper som i for
sterk grad plasserer ansvaret for frafall hos elevene
—1liten grad pd skoletilbudet. Systemperspektivet

har i for sterk grad veert fraveerende. Spersmélet ma
ilangt sterkere grad vere: Hva er det som er galt

med skolen? Har skolen et reelt tilbud til elever med
konsentrasjonsvansker, impulsivitet og oppmerksom-

hetsproblematikk? I prosjektet «Bortvalg og kompe-
tanse» som gjennomfpres ved NIFU er det gjort en
omfattende longitudinell studie av et drskull elever
og deres valg og omvalg i forhold til videregdende
opplering. I rapporten er begrepet bortvalg brukt fordi
«bortvalg signaliserer at eleven foretar et valg». Her
kan det naturligvis diskuteres i hvilken grad eleven
faktisk har et valg? Kan han eller hun velge et tilbud
som ikke er tilpasset hans eller hennes muligheter

og behov? Rapporten viste at etter ett &r var 90,7 %
av utvalget fortsatt elever pa grunnkurset, 3,6 % var
elever i private eller andre skoler, 1,4 % var ikke begynt
i videregdende skole, 2,8 % sluttet i lopet av skolearet.
Antallet elever som “valgte” 4 slutte i lopet av grunn-
kurset var 277 av i alt 9681. Dette er kanskje ikke et
heyt prosenttall, men dersom en vesentlig del av disse
ungdommene «valgte» a slutte med utgangspunkt i

et lite tilpasset oppleringstilbud er dette alvorlig nok.
Ved spknad til andre ar i videregdende viste underse-
kelsene at ytterligere 7 % ikke sgkte andre ar. En del
elever i private skoler er inkludert i tallet.

I utvalget var det 13,3 % som sa at de i tiende
klasse hadde ekstra hjelp og stotte i tillegg til den
vanlige undervisningen. Pa grunnkurset oppga 8 % av
elevene at de hadde ekstra hjelp og stette. Underse-
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kelsen bekrefter ogsa at «arbeidsformene pd grunnkurs
i videregdende opplaering forst og fremst er leerer-
dominerte og dernest preget av individuelt arbeid. Pa
det jevne sier et klart flertall av elevene at de ofte, eller
ganske ofte jobber pa den maten at leereren snakker,
bruker tavle, eller gjennomgar beker i plenum. Som
grunn for avbrudd var viktigste forklaring at «de var
skolelei». De som sier de sluttet av faglige grunner,

at skolen var for vanskelig utgjor kun 4,7 %. «Dette
betyr at ungdommene, i folge sine egne begrun-
nelser, i storre grad ensker & slutte i videregaende pga
forhold ved videregéende som de vil slippe unna, enn
de gnsker a slutte fordi det er noe der ute som er mer
attraktivt.» (side 110). «Vi har ikke i saerlig grad klart
a identifisere forhold knyttet til selve undervisningssi-

tuasjonen som har betydning, verken for bortvalg eller
prestasjoner» (side 177). Dette er etter min oppfatning
en betydelig svakhet ved undersgkelsen. Den har i liten
grad kartlagt betydningen av tilpasset opplering og
folger for trivsel og positiv faglig utvikling.

Ogsé i Markussen og Sandbergs rapport om
«Stayere, sluttere og returnerte» (NIFU STEP skrift-
serie 6/2005) brukes begrepet bortvalg. Begrepet
kan lett gi den oppfatning av at de som slutter i
videregdende skole faktisk har et reelt valg. Samtidig
framholdes faktoren skolelei, som en sentral begrun-
nelse for elevenes bortvalg av skole. Er ikke manglende
motivasjon og det & veere skolelei en naturlig folge av
a oppleve manglende muligheter for mestring? Med
andre ord kan skolelei veere et individorientert begrep
som flytter fokus fra et skoletilbud som ikke er til-
passet de elevene som faktisk kommer til skolen. Kan
bortvalg og det store frafallet i videregdende skole forst
og fremst skyldes at mange funksjonshemmede elever
meter et skoletilbud som pé ingen méte tar hensyn til
elevenes evner og muligheter? Dermed tvinges elevene
ilgpet av kort tid & gjore omvalg og slutte. Ingen er i
stand til over tid 4 bli veerende i en meningsles situ-
asjon der kravene som moter deg ikke er i neerheten
av det du har muligheter for & mestre. I Markussen
og Sandbergs undersgkelse om «Stayere, sluttere og
returnerte», beskrives et bekymringsfullt frafall fra
videregdende skole. Etter ett &r hadde totalt 12,5 % av

elevene sluttet for godt. Aktuelle tilbud utenfor vide-
regdende skole finnes knapt. I rapporten framholdes
elever med atferdsproblematikk som ei gruppe som er
sterkt representert blant de som slutter. ADHD er ikke
kartlagt spesielt, men det ma veere sannsynlig at elever
med ADHD utgjor en vesentlig andel av de som har
vist atferdsproblemer. I en rekke offentlige dokument,
seinest i St.meld. nr. 30, er lereren i mete med eleven,
framholdt som den viktigste og avgjerende faktor for
et godt undervisningstilbud. Den gode leerer mé vere
en kompetent leerer — ogsd relatert til de spesifikke
utfordringer som knytter seg til funksjonshemmede
elever — i dette tilfellet elever med ADHD. Betydningen
av kompetanse er i sterk grad framhevet i Kunnskaps-
loftet. Sporsmalet her er om behovet for kompetanse
relatert til ADHD problematikk er loftet hayt nok?

En ny reform?
Kunnskapen om funksjonshemmingen ADHD har
utviklet seg sterkt fra 1990 og utover — uten at dette
pé en god mate er fanget opp i gjeldende planer for
leererkvalifisering. Samtidig har Reform 94 endret
videregdende skole fra 4 vere en utvalgsskole til en
inkluderende skole for alle. Dette innebaerer at vi mé
forvente at alle elever med ADHD begynner i videre-
gdende opplering — og at denne gruppen pa opptil
5 % av elevgruppen ma fa opplering som p4 alle
madter tar hensyn til deres funksjonshemming. Uten en
slik hensyntaking — og uten reell tilpasset opplering
blir disse elevene tvunget til & «velge» skoleavbrudd
med de negative konsekvenser det kan fi bade for den
enkelte og samfunnet generelt.

Etter normaliserings- og integreringsarbeidet pa
70- og 80-tallet og etter HVPU-reformen er men-
nesker med psykisk utviklingshemming godtatt som
elever som gjennom spesialpedagogisk styrket tilpasset
opplering har en selvfelgelig rett til et inkluderende
skoletilbud. En slik rett er ikke bare en juridisk rett,
men retten er, med fi unntak, innarbeidet i all skole-
politikk gjennom fysisk tilpasning av skolemiljg, til-
passet organisering, alternative tilbud og betydelig res-
sursinnsats gjennom tett spesialpedagogisk oppfelging
av kompetent personale. Det kan hevdes med stor
rett at denne utviklingen ikke hadde skjedd uten bred
kunnskap om psykisk utviklingshemming og gjennom
det fokus reformarbeidet satte pd nettopp denne
utsatte gruppen. Tilpasset opplering for elever med
ADHD er ei stor utfordring som krever et kompetan-
seloft som ikke kan overlates til den enkelte skole.
Det kan vere interessant & sammenligne den kompe-
tansemessige (og ogsa ressursmessige) utfordringa i



dag med tanke pd inkludering av elever med ADHD
med HVPU-reformen pa 90-tallet.

Barn og unge med ADHD utgjor en gruppe
som er tre ganger sd stor i antall som gruppen elever
med psykisk utviklingshemming. Konsekvensene
av manglende tilrettelegging og manglende tilpasset
opplering er store og svert negative — bade for de som
har fatt diagnosen, deres parerende og nermiljoet
for evrig. Konfliktsituasjonene i skolene er mange og
alvorlige. Unge med ADHD utgjor en stor andel av
skoleavbryterne i videregdende skole. Neermiljget har
sveert lite alternativt & tilby i stedet for skole. Rus-
problematikk hos unge med ADHD er omfattende.
I sporet av rusproblematikk folger ofte omfattende
kriminalitet med store kostnader for alle. Et forsvarlig
utrednings- og diagnostiseringsarbeid sammen med
péfolgende reelt tilpasset opplaring for disse elevene,
er det som ma til for & oppna likeverd og inkludering
for elever med ADHD. Kompetanse er ngkkelordet. I
sum kan dette innebaere behovet for en ny reform av
betydelig omfang.
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Spesialpedagogikk nr. 8-2006
Temanummer om sjenerte
barn og unge

| faglitteratur og vanlig omtale finnes det mange
uttrykk for barn og unge som er stille, unnvikende

0g tilbakeholdne i sosiale situasjoner. | det kommende
temanummeret blir de mest vanlige betegnelser
giennomgaétt, og du vil fa vite mer om:

« Arsaker og konsekvenser

¢ Forebygging

* Mulige tilnaerminger og tiltak
* Ulike programmer og opplegg
* Aktuell litteratur

Temanummeret vil veere av interesse for alle som
har med barn og unge & gjore.

Abonner na og du er sikret et interessant
og innholdsrikt nummer!
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En spesialpedagogikkens
storentrepengr

Seminaret speilet Befrings brede innsats i
det spesialpedagogiske feltet. Ikke minst kom
det fram at spesialpedagogikken, slik han
har virkeliggjort den, ikke forst og fremst

er en teoretisk gvelse, men noe som har
betydning for mennesker her og nd.

Pa flere mdter inneholdt professor Kjell
Skogens tale til Befring pd den etterfolgende
mottagelsen en god oppsummering av det
flere talere hadde veert inne pd. Vi har derfor
bedt Skogen om d fd trykke en skriftlig
versjon av talen.
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Kjell Skogens tale til Edvard Befring

Kjaere Edvard!

I egenskap av & ha kjent deg lenge, og &
kjenne deg meget godt, vil jeg gjerne si
noen ord til deg her i dag. Jeg har hatt
gleden av a vere en av dine medstudenter
pé Pedagogisk forskningsinstitutt pa
1960- tallet, og deretter har jeg hatt deg
som kollega i mer enn 30 dr ved Statens
spesialleererhggskole og senere Institutt
for spesialpedagogikk, UiO. I vart felles
liv innen spesialpedagogisk utdanning og
forskning, har jeg bade hatt deg som min
sjef og jeg har veert din sjef.

Det har vert sagt mange ting til deg og
om deg i lopet av dagens seminar og her
under mottagelsen. Jeg skal ikke gjenta alle
sprakblomstene om din sjenergsitet, din
handlekraft, samt dine egenskaper som
inspirator, strateg og grunder.

Jeg tillater meg imidlertid, med basis
i min faglige interesse for tiden, 4 si noe
om deg som entreprener; dette fordi jeg
tror dagens akademikere og ledere innen
universitets- og hegskolesystemet kan ha
noe 4 leere av din entreprengrielle lederstil.
I det folgende vil jeg knytte noen sentrale
sider ved entreprengrskap opp mot din
form for lederskap. For det er lederskap det
dreier seg om ndr vi snakker om entre-
prengrer og entreprengrskap, selv om
dagens tabloidforstaelse fokuserer pa

ekstrem grundervirksomhet og raske
penger.

En entreprengr leder forbedrings-
prosesser, om det er innen privat neeringsliv,
offentlig forvaltning, helse, eller utdanning
og forskning. Allerede her faller mange
akademiske ledere av fordi deres hovedin-
teresse gar pa 4 bevare det gamle og kjempe
mot fornyelse. Du har imidlertid alltid
kjempet for a forbedre norsk spesialpe-
dagogikk. Her har du ogsé hatt en trygg
referanseramme for hva som er forbedring;
du har brukt uttrykket «a gi svake grupper
et mer verdig liv». Du har hele tiden prevd
a relatere spesialpedagogisk kunnskap og
kompetanse til dens potensial for & legge til
rette for leering og utvikling hos dem med
seerskilte behov. Du har levd opp til de to
viktigste kriteriene for entreprenerskap;
nemlig en tydelig forstielse av hva som
er misjonen og av hvem som er fagetspri-
marbrukere. P& dette andre punktet faller
ytterligere mange akademikere av lasset, de
nekter a fokusere pa brukere og nytteverdi
og gjemmer seg bak floskler om grunnfors-
kning og langsiktige mal.

Det gamle ordet om at «alle veier
forer til Rom» gjelder selvsagt ikke lenger.
Fortsatt forer mange veier til Rom, men
de fleste veier ender helt andre steder,
og mange er blindveier. En entreprengr



vurderer hele tiden om veien han gar forer
mot madlet; det vil si om han holder fokus
pé primerbrukerne og realiserer misjonen.
Du har hele tiden vurdert ngye og valgt
dine delmal, eller som vi akademikere sier
«mellomliggende variabler». Din storste
innsats for den norske spesialpedagogikken
ligger kanskje i at du realiserte spesial-
pedagogisk forskning, pa hovedfags-, og
doktorgradsnivd, og som en naturlig del
av det vitenskapelige personalets arbeids-
avtale. Du realiserte forskningen som
et delmal, eller som en mellomliggende
variabel, i arbeidet for & betjene vare
primearbrukere pa en bedre méte. P4 dette
omradet har ytterligere en rekke akade-
mikere falt av lasset. Mange akademikere
ser pé forskningen som et mal i seg selv,
og hensikten er ofte & skaffe seg prestisjen
som ligger i en doktorgrad eller en profes-
sortittel. S& utvikles det et sinnrikt system
for a kvalitetsvurdere forskningen, hvor
forskerne vurderer hverandre, og hvor det
fokuseres pd hvor forskningen publiseres,
hvilket sprék den publiseres pa, hvilken
oppbygging eller form artikkelen har, osv.
Kriterier som ofte kommer helt i skyggen,
er hensikten med forskningen, hva den skal
brukes til og hvem vi skal betjene.

En entreprengr vet at faglige og oko-
nomiske resurser er en forutsetning for
a lykkes, og han tar vare pa og forvalter
de resurser som finnes. Dersom det er

nedvendig, skaffer han flere penger, og
han utvikler ny kompetanse bdde hos seg
selv og sine medarbeidere. Du satset stort
pé utvikling av det vitenskapelige perso-
nalet, og din metode var & lede oss inn i
ulike former for forskningsvirksomhet.
Du arbeidet ogsé utrettelig for & bedre
gkonomien, og du fant midlene der hvor
de befant seg pa 1970-tallet og 1980-
tallet, nemlig i det politiske og departe-
mentale system. I dag hadde du vel gatt
etter Rokke, Thon og Frederiksen? Den
faglige ydmykhet og lagdnden som du ville
utvikle gjennom forskningen, er dessverre
ikke alltid resultatet i dagens akademiske
miljoer. Doktorgrader og professortitler
forer ofte til akademisk arroganse og
selvgodhet, og miljoene er ofte preget av
statusjakt og konflikter mellom grupper og
enkeltpersoner.

A skape sammenfall mellom egne mdl og
organisasjonens mdl er en stor utfordring
for alle entreprengrer. Svakheten i dagens
neeringsliv er at fellesnevneren ofte bare er
fortjeneste; den ansatte hjelper bedriften
til 4 tjene penger for selv d kunne tjene
penger. Profittjaget forer ofte oppmerk-
somheten bort bra brukernes behov og
over til bedriftens og de ansattes egne
behov. Denne litt febrile varianten av
markedsorientering er faktisk i ferd med
4 prege ogsé vare akademiske miljoer,
noe selvsagt ingen vil vedkjenne seg.

Det gjorde sterkt inntrykk da generalsekretaer
Ola @degaard i «Stiftelsen rettferd for taperne»
overrakte en gave som takk for arbeid som bl.a.
la grunnlaget for St.meld. nr. 24 (2004-2005).
«Edvards arbeid har betydd mye,» sa @degaard
i forbindelse med overrekkelsen.

«Det & se at s& mange vil studere spesialpeda-
gogikk er ei stor glede. Spesialpedagogikk er eit
verdifag, og viktigare enn a vere vellykka er & vere
eit verdifullt menneske,» hevda jubilanten i sin tale
pa seminaret.

Samtalene i kantiner, trapper og ganger

og bak lukkede kontorderer fokuserer

pé egen arbeidssituasjon, ofte med den
sdkalte akademiske frihet som en teologisk
overbygning. Du identifiserte deg imid-
lertid helt med faget; fagets suksess var

din suksess og omvendt. Jeg tror faktisk at
du av og til hadde vanskelig med 4 skille
mellom Edvard Befring og Norsk Spesi-
alpedagogikk, noe mange andre ogsd en
tid hadde vansker med. Du ensket 4 vere
kapteinen pa det norske spesialpedago-
giske landslaget som «sto pé dei forpinte
og undertrykte si side i storm og stille». I
mange ar maktet du faktisk 4 holde dette
landslaget sammen og utvikle det videre

— hva fremtiden vil vise vet ingen av oss.
Kanskje korrupteres vi langsomt i takt med
internasjonal toppidrett.

Men la ikke dette bli avrundingen av
talen min, for et av kjennetegnene ved deg,
som ogsé preger den vellykkede entre-
prener, er optimismen og troen pa frem-
tiden. Jeg vet at du har troen p4 fremtiden,
troen pé oss kolleger, og troen pa at sosial
utjevning ikke bare er festtaler fra en SV-
statsrdd. Du tror p4 et bedre samfunn hvor
alle far beholde det du kaller sin verdighet.

Takk for din egen innsats si langt,

gratulerer med dagen, og lykke til som
emeritus.
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av ROY GUNDERSEN

Roy Gundersen er cand.

polit. med hovedfag
i pedagogikk. Han
arbeider som
pp-rédgiver ved
Kristiansand PPT.
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Noen refleksjoner omkring oppdragelse med
utgangspunkt i Juuls bok «Livet i familien».

Oppdragelse som metode er problematisk i Jesper
Juuls familie, slike ting objektgjor barnet og forholdet
foreldre — barn blir autoritert og fremmedgjort. For-
eldre skal ifglge Juul framsta som autoriteter for barna
og autoritet ma bygges pa verdier. Han er snar til &
kringkaste hva han mener med verdier:

Men hva er verdier? Verdier er de tanker og ideer som
Vi tillegger verdi og som kan f& verdi for vart eget liv
nar de far ramme inn og prege vare egne daglige
handlinger og refleksjoner. | en familie — i et Kjeerlig-
hetsbasert fellesskap — er dette det viktigste spers-
mélet: «Hvordan omsetter jeg mine Kjeerlige folelser i
handlinger som ogsé& mine naermeste opplever som
kjerlige, uten at jeg setter min personlige integritet |
fare?» (Juul, 2005:15)

Dette er et eksistensielt anliggende som kun kan
etterstrebes som navigasjonspunkter i vare forsgk pa
a finne svaret. For Juul er ikke livet eller oppdragelsen

noe som kan hente rikdom i statiske og oppskrifts-
messige tiltak. Han vil ga pa oppdagelsesferd sammen
med barnet hvor man er autentisk til stede. Veien
blir virkelig til mens man gér med Juul som los i
det vanskelige farvannet kalt Livet. Slik blir mélene
virkemidler og verdiene reisens skatter. Verdiene legges
ikke lenger ut enn at de kan nas og vere synlige for
oss i dagliglivets veivalg, de skal veere styrende for oss i
forkant av veivalgene og ikke i etterkant. I hans opprop
finner man ogsd plakater hvor man skal ikke bare elske
barnet, men ogsé seg selv. Ofte behandler man seg selv
darlig og har et ukjeerlig forhold til seg selv og dette
vil han gjere noe med. Slik blir det & elske seg selv en
nedvendighet og forutsetning for & kunne elske andre.
A elske seg selv er i hans betydning 4 ha respekt og
integritet med seg selv. Poenget er at dette vil gi barnet
god ballast og samspillet mellom den voksne og barnet
blir mer fruktbart.

Juul er raskt ute med ordet relasjoner og da mener
han at det er kvaliteten pa denne som avgjor hvor godt




vi trives og hvor sunt vi utvikler oss som mennesker.
Dette gjelder ikke ngdvendigvis bare i forholdet
mellom barn og voksne, men er like aktuelt i alle typer
menneskelig samkvem. Pa forelesninger jeg har veert
deltaker pd sier han at det er ikke relasjonen barn

— voksne han primeert er opptatt av, men forholdet
mellom mennesker. Juul er flink til & gi oss hap nar
han rydder i vér fortvilelse og folt tilkortkommenbhet:

Voksne partnere vantrives ikke fordi det er noe i veien
med den ene eller den andre, akkurat som barn ikke
vantrives fordi de har déarlige foreldre. Vi vantrives nar
det som foregér mellom oss, partnerme, ikke inne-
holder de riktige elementene eller kvalitetene, enten
disse er konstruktive eller destruktive. En saerdeles
viktig kvalitet er likeverd. Likeverd er ikke det samme
som likhet eller jevnbyrdighet. (...) Jeg forstér likeverd
som det & ha samme verdi som mennesker. Vi skal ha
samme respekt for alle menneskers personlige verd og
integritet (s. st.: 21-22).

Vi ser han kvalitativt hever prosjektet oppdragelse
mange hakk over hva man tradisjonelt har forstatt
med dette begrepet. A se sitt barn som meningsberet-
tiget og at oppdrageren tor mgte barnets argumenter
innebarer at man tar barnet (og seg selv som opp-
drager) pé alvor. Og det er her Jesper Juul elegant
predikerer at Nei er et kjaerlig svar: en bok han er
fodselshjelper for og skriver forordet i (Phillips 2001).
Likeverd, slik han ser det, innehar et viktig element:
det er lov i hans hjem 4 fole seg utilstrekkelig som opp-
drager, fole seg tilkortkommen og veare i situasjoner
man ikke helt finner ut av. Det er dette han kaller &
veere autentiske foreldre, det 4 vere foreldre pa godt
og vondt, det a lykkes med ting og ikke. Og nér vi ikke
helt Iykkes, er det til hjelp a sperre seg selv hva man
ville ha gjort i lignende situasjoner i forhold til andre
mennesker uten a lope fra at oppdragergjerningen ikke
er det samme som forholdet man har til sine (voksne)
venner. Han tegner en plakat hvor det star skrevet
likeverd: alle menneskers grunnleggende behov for &
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bli sett, hort og tatt alvorlig som individ. Juul nevner
det ikke, men jeg far straks tanker om hvilken verdi
dette kan ha som bidrag til mental helse.

Juul mangvrerer elegant i urent farvann:

Mange moderne foreldre faler seg litt utipass med &
ha makten i forholdet til barn og unge, og de forsaker
& unngé & bruke den. Det er uheldig, for selv om barmn
fades med mye forstand, fedes de ogsa uten erfaring,
og de har bruk for de voksnes erfaring og lederskap.
Pa dette punktet ligner familien andre organisasjoner:
det er edeleggende for trivselen og produktiviteten nér
de som har makten, later som om de ikke har den.
Sparsmalet er derfor ikke om de voksne har makten,
men hvordan de bruker den. Her kommer likeverdet
inn som den mest konstruktive verdien. Det & fale seg
likeverdig behandlet er det motsatte av & bli behandlet
nedlatende, bli beleert, definert eller latterliggjort
(s. st.: 23-24).

Oppdragergjerningen blir ikke en regning man sender
til barnet, men en gave til seg selv som voksen. Vi men-
nesker er bdde irrasjonelle og rasjonelle, begge deler

er instanser i vdre liv. Ndr vi er irrasjonelle, medferer
dette ofte at vi belaster forholdet vért til andre men-
nesker unedig og lite konstruktivt bade for relasjonen
og oss selv. Livet i familien kan nettopp veere stedet
hvor vi er en del av et meningsfullt fellesskap, hvor

vi bygger oss opp og gir oss refleksjoner & ta med ut i
verden. A gi selvfolelsen var gode utviklingsvilkar, som
han sier, blir en god bidragsyter til & vare en kon-
struktiv del av nye fellesskap. Nar vi deler dette med
barnet, ser vi at vi fir noe tilbake til oss selv, her blir
det & gi det & fa. A oppdra andre blir & oppdra seg selv,
slik oppstér gjensidigheten ndr man er like mye verd.

Né&r vi prater med andre, prater vi egentlig

med 0SS selv.
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Integritet i familien

For a bevare og stimulere den andres integritet kan det
veere grunn til 4 stille seg selv spersmalet i konflikter
om det virkelig er mine sentrale behov og mine per-
sonlige grenser og mine mest dyptfolte verdier som
star pa spill. Eller dreier det seg bare om en tilfeldig
lyst, en gammel vane, en idé eller en forstokket mening

jeg har? A sortere ut barnets ensker bor medfore til at
man sorterer sine egne. Integritet blir en ryddeaksjon
hvor partene kommer styrket ut, ikke bare den voksne.
Trenger barnet mitt & spise pa McDonalds eller a bli
mett, trenger barnet mitt de dyreste Nike joggeskoene
eller nye joggesko? Det kan vare til god hjelp for seg
selv og barnet 4 stille disse spersmalene nar barnet
(med mine bevisste/ubevisste bidrag?) pisker vinden
til storm.

Jesper Juul tar Sokrates i handen til torget hvor
man debatterer hva det vil si 4 ha integritet og hvordan
denne kan styrkes. Integritet m4 ikke forstas eller
oppleves som noe statisk, noe som ligger der evig
forankret, men heller en storrelse som er dynamisk
og foranderlig, noe som ligger «fast» i en «bevegelse».
Bidragene til integriteten var henter nering fra rela-
sjonene vi inngar i. Ikke minst fra familien, en arena
hvor vi kan oppleve oss selv, legge merke til oss selv
for & bruke Juuls orddrakt. Spesielt stimulerende er
det ndr vi reflekterer over det vi oppdager, slik blir vi
en aktor i eget liv og ikke en brikke i andres. Tankene
mine lgper lett til & se barnet som akter i eget liv og
ikke en brikke i foresattes. Slike betraktninger kan
gi gode bidrag til egen integritet, men hva med Den
Andres? En bestemmende faktor er var evne til empati,
var evne til & sette oss inn i andres situasjon. Det gjor
vi ndr vi mgter Den Andre og hvor vi betrakter hver-
andre som levende mennesker. Veer oppmerksom pa at
det ikke gis garantier for dette, men i mélet mot en slik
gjerning ligger feiltrinnene som snubletrader pé over-
grodde stier hvor grenene stadig pisker oss i ansiktet:

Jeg er ikke ute etter & idealisere smerten, jeg vil bare
minne om dens eksistens og berettigelse. Vi oppdager
tydeligst vare behov og betydningen av vére behov nér
Vi ikke fér dem tilfredsstilt. Vi leerer ikke grensene vare &
kienne fer noen trékker over dem, og vi leerer ikke om
vare folelsers karakter og dybde far vi havner i en situ-
asjon vi ikke kan kontrollere og der vi mister overblikket
og selvkontrollen. Nar det skjer, vinner pa det som skjer
giennom & leere oss selv bedre & kienne, men det vik-
tigste Vi leerer, er likevel antakelig at var empati og evne
til & anerkjenne andre menneskers individualitet vokser
(s. st.: 49).

Juul er rask til 4 sette speilet opp foran oss: det er
péfallende at vi sluker alle detaljer om vart barns opp-
vekst, men etter som tiden gér blir barnet mer og mer
sett pd som selvfelge og hvor vi er mer og mer sikker
pé hvem det er. Slike foringer ser vi lett ogsa for var
partner hvor det hender at den andre ikke blir genuint



sett, men en som «bare er der.» Her kommer Juul med
et rad: hva om du sa til deg selv: «<Hvem er min familie
i dag?» Ikke i betydning av en rotles tilverelse, men
med et genuint blikk. Tiden gjor oss bidde blind og dev
og refererer til et utsagn hvor «vi kjenner bare forsiden
av vare barn, og den er som et lerret der 80 prosent av
det vi ser, er vare egne projeksjoner og forventninger».
Slike utsagn er lett & bringe til videre filosofisk undring
hvor Tom Andersen, professor i sosial psykiatri, sier

at «ndr vi prater med andre, prater vi egentlig til

oss selv».

Jesper Juul fortsetter & speile oss: alt for ofte blir
barn sett pé av sine foresatte som en funksjon av
foresattes image og selvbilde. Det & redusere det som
burde vaere ikke-malbare storrelser, nemlig et barn, til
4 «passe inn» i foresattes egoistiske image er dessverre
ikke uvanlig sier han, verken n4 eller tidligere. I min
jobb som pp-radgiver ser jeg dessverre poenget hans.
Slike barn blir ikke selvstendige akterer, men reduseres
til foresattes brikker. Barn har den samme sarbarheten
som voksne og er ikke noe som skal formes til riktige
mennesker, sier Juul. Barn er ingen halvfabrikata eller
enda verre en tabula rasa som man en gang trodde.
Juul er fanebearer for et begrep som autensitet og dette
ma bygge pa tre pilarer i samspillet i en familie:

+ en nar og varm kontakt mellom voksne og
mellom voksne og barn
+ utviklingen av personlig autoritet og dermed
muligheten for & vinne gjennomslag for sine
behov, grenser og verdier
+ bearbeiding og eventuell lasning av konflikter og
problemer i forholdet mellom familiens med-
lemmer
Bare slik uttrykker vi oss troverdige og er gode rela-
sjonspartnere i veeremdte og kommunikasjon:

Farst nér vi begge eller alle i en familie har uttrykt seg s&
autentisk som mulig om et problem eller en konflikt, det
vil si om den méten problemet eller konflikten pavirker
dem p& og om mulighetene deres for & medvirke til en
lzsning, kan de finne fram til en brukbar Igsning som
ikke bare er en ny regel eller sanksjon (s. st.: 60).

Dette krever noe av oss: nemlig evnen til ikke bare a
snakke, men a uttrykke oss autentisk. Det vil si at vi
sier det som er sant for oss. Poenget er at vi ikke er
«taktiske» eller «politiske» eller pd annen méte ikke

er oppriktige for dette er ikke kvalitative bidrag i rela-
sjonsbyggingen. Slik blir vi befridd fra & spille foreldre-
rollen, den blir noe som er og som mé bygges mellom
likeverdige parter. Vi blir ogsé befridd fra forseket pa

4 veere perfekte foreldre. Dette er lite autentisk da vi
noen ganger lykkes i en slik rolle, andre ganger ikke.
Juul kan ikke fanebeere wrligheten ofte nok i vart sam-
spill med andre mennesker, enten disse er vare venner,
kolleger eller vare barn. Det er ogsé et bidrag til sunn
mental helse hos barnet. A se at foreldre ikke bare har

A oppdra barn hos Juul er & oppdra seg selv.

perfekte losninger og svar, kan vere med pé at barnet
far rom til 4 feile. Juul bruker mye energi pa a fortelle
oss at det er skumle prognoser for barn av «perfekte»
eller perfeksjonistiske foreldre. Halvparten av barna
blir lydige brikker og gjor alt de kan for & tilfredsstille
foreldrene, mens den andre halvparten motsetter seg
dette og ender opp med lav egenverdi og lang skole-
psykologisk journal, sier han.

Juul kommer i mote de foreldrene som ikke klarer
4 veere sd perfekte i foreldrerollen ndr han sier at
«kan vi ikke bare vere gode nok?» Bade vi og barna
vare er mye mer tjent med en slik innstilling, ikke
bare mentalt, men ogsé fordi dette er atskillig mer
autentisk. P& godt og vondt er det menneskelig & bare
veere menneske. La dette komme til uttrykk i rela-
sjonen ndr vi opplever oss som ikke helt fullgode. Den
samme tillatelsen ma naturligvis gjelde for barna ogsa.
Det er vanskelig nok & fa familien til & fungere som et
godt sted & vaere og laere uten at vi behover & gjore det
vanskeligere enn det er. Et annet poeng med autensitet
er at ikke bare deg selv vet hvor du er og hva du er,
men at andre vet det ogsa. Autensitet kan ogsd veere
et preventiv mot barns skyldfelelse hvor det er viktig
4 ta inn over seg at man ikke fodes med skyldfelelse.
Foreldre péforer sine barn skyldfelelse, foreldre som
ikke evner 4 ta ansvar for seg selv eller som ser sine
barn som en klamp om foten.

A oppdra barn hos Juul er 4 oppdra seg selv.
Han ber oss kjenne pé vére egne grenser for vi setter
grenser for vare barn. Det var lettere for i tiden, da
satt man grenser for barn grunnet ut fra 80 prosent
moral og 20 prosent kunnskaper, men i dag vet vi sa
mye mer om oppdragelse og barn og at prosentfor-
holdet er helt omvendt. Kunnskapen om barn har aldri
veert storre enn den er i dag, sa mye faktisk at man
som ung forelder ikke finner svarene i noe utenfor
seg selv lenger (vareknapphet, sult, sterk moralkon-
sensus osv.), men ma lete i seg selv etter hvor grenser
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skal settes. Og siden unge i dag ofte vil vaere sa gode
foreldre som mulig resulterer dette i en ytterligere
kunnskapsseking: Hvor lenge skal mitt barn se pa tv?
Hvor mange timer dataspill per dag? Per uke? Tar man
skade av det?

Det hjelper & tenke alternativer og ikke mot-
setninger ndr vi ser oss bakover i tid kontra dagens
betingelser for oppdragelsen. Heller tenke i tillegg til
enn i motsetning til. Det er ikke serlig lurt & tenke at
det jeg ikke fikk i min barndom, skal jeg overgse mitt
barn med. Dette gér pé bekostning av det autentiske
og hensiktsmessige. Prinsipielt er grensetrekkingen
enkel: Mener vi ja, sier vi ja, mener vi nei, sier vi
nei til barnet. Er vi i tvil tar vi en tenkepause. S&

Prinsipielt er grensetrekkingen enkel; mener vi ja,
sier vi ja, mener vi nei, sier vi nei til barmet.

26

SPESIALPEDAGOGIKK 0706

enkelt. Ender vi derimot opp med skyldfelelse, bor
vi undersgke om den er berettiget. Er den det, bor vi
enten omorganisere livet vart eller ta ansvaret for at
det er slik det er. Skyldfelelsen kan bryte ned selvres-
pekten din og hindrer likeverdet og fir barna dine til
a fole seg som en belastning i livet ditt. Barnet ditt blir
ikke ulykkelig av et nei, men kan bli frustrert og det
er noe ganske annet. Barn trenger ikke sentimentale,
men sensitive foreldre.

Der barn sier at «alle andre fir lov» har Juul et
ess pd hdnden. Forestill deg et dokument hvor det
star: «Jeg, Idas far, overdrar herved ansvaret for Idas
oppdragelse til de andre foreldrene i klassen». Ville
du ha skrevet under? Jeg tror heller ikke Ida ville veere
spesielt lykkelig med en slik ordning. Barn trenger
foreldre som viser at de er laget av kjott og blod og er
autentisk naervarene og da sier man ja nar man mener
det og nei ndr man mener det. I vir oppgave 4 sette
grenser vil barn undersgke om det er et menneske
bak rollen og utfordre var evne til & vaere autentisk,
narverende og troverdig. Er svaret nei gér ikke barnet
til grunne av den grunn, men fér en leerdom & ta med
seg videre pé livets vei. Et «nei» er en ngdvendig del av
gode relasjoner enten de er familizre, vennskapelige,
profesjonelle eller sosiale.

Kritikk av Juul
Juul misliker alt som heter metode da dette objektgjor
barnet. Men er ikke Juuls tanker om oppdragelse

nettopp en metode? Hvordan og i hvilken grad kan
tankene hans etterproves? Han prater lenge og vel

om at lgsningen ligger i dialogen. Men hva gjor vi nar
nettopp relasjon og verbalitet avvises? Hva gjor vi ndr
barnet holder for grene og ikke vil snakke? Kvaliteten
i oppdragelsen ligger i kvaliteten i relasjonen slik jeg
forstdr ham, her ligger ogsé hans sarbarhet. Ordene
kan lett bli for mange. Jeg moter en del mennesker
hvor nettopp rutiner og forutsigbarhet til det kjed-
sommelige er helt nedvendige strategier for & fa hver-
dagen til 4 henge sammen. Er det andre metoder enn
prat som ogsa kan brukes som preventiv mot ugnsket
atferd? I mitt daglige virke som pp-ridgiver mater jeg
ofte foresatte som ber om konkrete rad, sd konkrete at
de er en form for «huskeliste» nar ordene ikke strekker
til lenger. La oss tenke oss et eksempel: Det er gnskelig
med en atferdsendring, og familien setter seg ned og
diskuterer hvilke tre regler som skal vere absolutte

i dette hjemmet. Dette skal gjores nar settingen er
positiv og kan godt forberedes med et maltid alle
deltar i, alt fra forslag til middag og gjennomferingen
av den med alle familiens medlemmer. Nér familien er
enig om hvilke tre regler som skal gjelde, settes disse
godt synlige slik at alle blir minnet om dem. Har man
barnevakt en kveld, er det enkelt 3 vise denne hvor
reglene er plassert og at de selvfolgelig ogsé gjelder
ndr ungene har barnevakt. Reglene skal ha en viss
holdbarhet, nér denne er over, diskuteres nye regler
for nye omrdder man ensker a gjore noe med. Slik sett
er dette en kontinuerlig prosess og en fin anledning

til positiv involvering av alle familiemedlemmene om
hvordan man skal ha det godt sammen.

Dette er som sagt bare én mate 4 tenke pd, og min
erfaring at det er ofte slike konkrete rdd som etter-
sporres av foreldre. Slik jeg leser Juul, henvender han
seg til et bestemt sosiokulturelt lag av befolkningen:
De som behersker Ordet. Noen ganger kan det vere
hensiktsmessig at man tar seg tid til & leke med barnet
sitt der man bruker den uformelle leken til & inkludere
en «formell» oppdragervirksomhet. For eksempel
turtaking og etiske vurderinger pa barnets premisser
og ellers der det matte vere naturlig.

Det hender ogsé at jeg fir spersmél fra foresatte
om time-out som oppdragerverktoy, og jeg bdde ser
og herer at Juul vrir seg og stenner heyt over slike
metoder. Denne metoden er mekanisk og barnet
objektgjores sier Juul og den refleksive biten overses
slik han ser det. En time-out skal aldri veere lang, jo
kortere desto bedre og jo feerre desto bedre (Webster
Stratton, 2000). Virkningen av time-out er omstridt
og metoden blir beskrevet mer inngéende i boken.



Poenget mitt er at foresatte onsker konkrete rad og tips
for & fa hverdagen til & henge sammen, men jeg ser at
Juul oppleves lite imgtekommende i forhold til dette.
Webster Stratton nevner et annet forhold som er en
bedre metode en time-out slik jeg ser det, og det er ros
(Juul kommer med dype sukk her ogs3, ikke ros sier
han, men autentisk tilbakemelding). Noen foresatte
mener det skal veere ungdvendig a rose barnet sitt da
enkelte ting burde vert en selvfolge at man behersker.
Her viser det seg at ros er med pa a utvikle et sterkt
selvbilde, det er ogsd sannsynlig for at det kommer til 4
rose andre, og det kan ha vidtrekkende effekter. Forsk-
ning viser at barn som gir mange positive meldinger
til andre pé skolen, er populere og fir mange positive
meldinger tilbake (s. st.: 40-41). Husk at barn imiterer
det de ser og herer. God atferd skal aldri tas for gitt, da
forsvinner den raskt.

(]
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Spesialpedagogisk kompetanse og sosial utjevning

I magasinet = OSLO, nr 9, 2006, deler
Konrad @stervold (40), som har veert nar-
koman i 25 ar, noen tanker med leserne.
Han har to meget interessante momenter i
sin kritikk av egen skolegang:

+ Lererne i hans spesialklasse hadde
ikke den nedvendige kompetanse, eller
ekspertise, til & takle disse «vanske-
ligste tilfellene» som han bruker
som betegnelse pa seg selv og sine
medelever

+ Det ble forventet for lite av dem, det
var ikke noe & leve opp til.

I Spesialpedagogikk, nr. 5/2006, tar Jens
Petter Gitlesen, fra Norsk Forbund for
Utviklingshemmede (NFU) opp et tema
som han kaller «inkompetanse» blant
norske spesialpedagoger.

Nar en primerbruker (tilpasnings-
vansker) og en foreldrerepresentant
(utviklingshemmede) etterlyser bedre
kompetanse, bor vi profesjonelle lytte med
apenhet og interesse.

Det kan for mange fagfolk innen det
spesialpedagogiske fagfeltet, vaere fristende
4 mete denne kritikken pé to defensive
miater. For det forste kan en hevde at det
ligger i sakens natur at brukerne og deres
representanter er, og skal vere, kritiske
til den eksisterende kompetansen. Dette
dreier seg om et felt der den endelige
lpsningen, den absolutte kvalitet, eller den
komplette ekspertise ikke eksisterer. Vi
kan bare bevege oss kontinuerlig mot et
ideelt mél — mal som for eksempel tilpasset
opplering for alle og inkludering. Dette er
nekkelmdlsettinger som vil sortere under
Regjeringens mél om sosial utjevning. Det
er derfor helt naturlig at brukerne synes
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at verden skrider for langsomt frem. For
det andre kunne en selvsagt svare ved 4
dokumentere all den utmerkede ekspertise
som finnes, og referere til de mange gode
eksemplene med vellykkede spesialpeda-
gogisk tiltak i og utenfor «skoleklassens
rammer», og en kan vise til utsagn fra
mange forngyde brukere og brukerrepre-
sentanter. Begge disse reaksjonene ville
imidlertid veere for lettvinte og for lite
konstruktive. Brukerne fortjener en mer
proaktiv holdning fra oss profesjonelle i
denne saken.

Det er naturlig to omrdder som det
er aktuelt & forbedre i denne situasjonen;
nemlig:

* utdanning og etterutdanning av fag-

folkene og
* forskning for & styrke kunnskapsbasen

Det skulle vel heller ikke veere serlig
kontroversielt & hevde at utdanning og
forskning er to av de viktigste verktayene
i verktoykassa for sosial utjevning. Hadde
kompetente fagfolk fanget opp Ostervold
i tide, kunne han sannsynligvis veert spart
for 4 leve tidr etter tidr i et «<narkohelvete».

Bedre utdanning

Nar vi tar for oss utdanningen, vil det veere
naturlig at vi forst ser pa skolens viktigste
akter, nemlig leereren. Studiene av finsk
skole, i kjolevannet av at PISA underse-
kelsene som har konkludert med at elevene
laerer betydelig mer enn elevene i norsk
skole, viser at laererne spiller en meget
betydelig rolle i forbindelse med & identi-
fisere vansker og behov hos elevene pé et
meget tidlig tidspunkt. Deretter legger de
selv opp til og gjennomferer styrkingstiltak

i opplaringen av den enkelte eleven. Nér
dette ikke strekker til, trekker de inn spesi-
alpedagogisk ekspertise med ulike grader
av spisskompetanse og med ulike grader
av intensitet. Pa dette omradet trenger vi

i Norge en betydelig sterkere spesialpeda-

gogisk kompetanse integrert i laererutdan-

ningen.

Den andre gruppen fagfolk som
trenger en betydelig sterkere kompetanse
er de som skal arbeide med de «vanske-
ligste tilfellene»; og dette gjelder ikke
bare «tilpasningsvansker» og «utviklings-
hemming», men hele spekteret av sarskilte
opplaringsbehov. Vi trenger denne spiss-
kompetansen bade pé enkeltskoler, i den
pedagogisk/psykologiske tjenesten og ved
de spesialpedagogiske kompetansesentrene.

Det sier seg selv at en femarig master-
grad uten etterutdanning, ikke kan vaere
tilstrekkelig i denne sammenheng. Det er
selvsagt ikke mulig & spesialisere for de
«vanskeligste tilfellene» innenfor rammen
av en mastergrad. Ingen serigse profe-
sjoner vil prgve seg pa det. Mastergradene
i spesialpedagogikk er jo meget generelle,
og egner seg best til & supplere leererne i
forhold til elever med mer hoyfrekvente
og lettere serskilte behov. Skal vi kunne
utdanne fagfolk med spisskompetanse for
storre utfordringer, er det to nerliggende
lpsninger pd problemet:

a. en omfattende og spesialisert etferut-
danning etter menster av «turnustje-
nesten» og spesialiseringen for norske
leger, eller

b. en tilbyr en klinisk/praktisk doktorgrad
etter mastergraden, etter mgnster
av amerikansk utdanning av leger,
psykologer og til dels pedagoger. Disse



alternativene har vaert synlige og
mulige i en arrekke, og det kan i beste
fall karakteriseres som sendrektighet

at de ikke allerede har blitt realisert

av ett eller flere fagmiljoer. Den litt
spesielle, og kanskje litt naive, stigma-
tiseringsangsten, kan kanskje ta litt av
skylden. Vi har de siste drene fra en
rekke fagfolk, hatt et press frem mot

a forlate «vanskefokuseringen». Noen
later til & tro at vi er «snillest» ndr vi
later som om de store vanskene ikke
finnes. Derfor er det meget betimelig at
Gitlesen har gatt gjennom de moderne
planene for spesialpedagogikk og
pépeker mangelen pé faglig og relevant
spisskompetanse for enkelte grupper
med spesielle funksjonshemninger.
Denne manglende fokus pé spisskom-
petanse virker IKKE inkluderende, men
tvert i mot sterkt segregerende.

Skulle jeg sette saken pa spissen, kunne jeg
antyde at det ser ut til at enkelte norske
inkluderingsentusiaster er mer opptatt

av a vare sterke i troen enn av hvor faglig
kvalifiserte fagfolkene er.

Bedre forskning

En kompetanseheving for en profesjon
kan selvsagt ikke bare bygges pa klinisk/
praktisk erfaring, men ma tuftes pa forsk-
ningsbasert kunnskap. Derfor star den
spesialpedagogiske forskning overfor de
aller storste utfordringer. Det er imidlertid
noen fallgruver som en her lett kan falle i.
Enkelte forskere tar utgangspunkt i over-
ordnede og unyanserte problemstillinger
som om elevene fér en tilpasset opplering
eller ikke, og om spesialundervisningen

fungerer eller ikke. Slike problemstillinger
kan selvsagt ikke besvares forskningmessig.
Andre kan vere opptatt av sosiologiske
problemstillinger som samfunnets syn pa
forholdet mellom normalitet og avvik, eller
av moralske og ideologiske problemstil-
linger. Det siste har fort til at vi i Norge

har pafallende mange fagfolk som synes &
tro at det dreier seg mest om 4 ha de rette
holdninger, den rette moral og & vaere sterk
i troen. Dette er uten tvil viktige faktorer,
men de kan ikke erstatte spesialpedagogisk
fagkunnskap. Dessuten finnes det en rekke
fagmiljeer som kan bidra med de ned-
vendige sosiologiske, historiske, moralske

og filosofiske metaperspektivene pé vért fag.

Norsk spesialpedagogisk forskning
ber na fokusere pa konkrete og praktisk
nyttige problemstillinger som kan bidra til
en betydelig praktisk/klinisk kompetanse-
heving blant leerere og spesialpedagoger.

I denne sammenheng er det ogsa viktig

4 orientere seg innen eksisterende god
forskning som kan gi oss den ngdvendige
pedagogiske og psykologiske basis for var
spesialpedagogiske forskning.

Realistiske forventninger til elevene
@stervolds andre moment gar pé forvent-
ningene til elevene. Dette er en utfordring
som norske spesialpedagoger muligens har
et noe anstrengt forhold til. Den «etablerte
sannhet» i denne sammenheng legger stor
vekt pd at disse elevene har hatt s mange
nederlagsopplevelser i livet at de trenger

a styrke selvbildet gjennom & mestere
enkle utfordringer. Det er ingen tvil om at
selvbildet har meget stor betydning i for-
bindelse med leering og utvikling, men vi
kan ikke lure elevene ved 4 la dem fa lette
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og meningslese utfordringer for deretter a
skryte uhemmet av deres prestasjoner.

Det er nedvendig med forventninger
som ligger innenfor elevens leringsforut-
setninger, og som av eleven oppfattes som
viktige og meningsfulle. Her er kravene til
spesialpedagogisk kompetanse skyhaye, og
vi md vel innremme at bade forskningen
og utdanningen pa dette omréadet har
kommet alt for kort.

I denne sammenheng er det viktig med
et best mulig samarbeid med de foresatte
som vet hva den enkelte eleven er mest
opptatt av for tiden. Dermed kan skolen
legge sine utfordringer innenfor dette
aktuelle feltet. P4 den méten kan eleven
oppleve det som leeres pa skolen som
nyttig, og dermed motiverende.

Norsk pedagogikk og spesialpeda-
gogikk har nok forsgmt bade «de vanske-
ligste tilfellene» og de serskilt begavede. Vi
bor ikke lukke oynene for de manglene ved
norsk skole som né papekes fra repre-
sentanter for «begge ender av skalaen».
Kanskje har det blant norske pedagoger
og spesialpedagoger gjennom de siste tidr,
utviklet seg en litt forenklet og naiv for-
stdelse av enhetsskolebegrepet. Jeg frykter
at dersom vi ikke skjerper oss pé forstaelsen
av kompleksiteten i enhetsskolebegrepet,
kan vi risikere & gd inn i et samfunn med
for eksempel privatskoler bade for de flin-
keste elevene og de «vanskeligste tilfellene».
En slik utvikling vil effektivt kunne kvele
forseket pa en sterkere sosial utjevning. Vi
ma ta begrepene inkludering og tilpasset
opplering pa alvor, men dette forutsetter
gode differensieringstiltak som igjen for-
utsetter hay faglig kompetanse bade faglig,
pedagogisk og spesialpedagogisk. [
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Dette er underlig ndr det hver dag er barn i barne-
hagen og elever pé skolen som nettopp har opplevd
at de har mistet sin mor eller far, at foreldrene nylig
er skilt, en klassekamerat er blitt voldtatt og at det i
mange klasser hver dag meter elever som har opplevd
krig og flukt. I tillegg vet vi at sa vel nasjonale som
internasjonale kriser med sterkt mediatrykk sender
ringvirkninger oppover og nedover klassetrinnene.
Denne oppramsingen kunne dessverre vert mye
lengre, fellestrekkene i eksemplene er at elevenes opp-
levelser skaper konsekvenser for leering. Vi har satt «Kri-
sepedagogikk» som overskrift pa pedagogers arbeid med
barn og ungdom i krise. Det har vi gjort fordi vi ensker
a utfordre og styrke pedagogers faglige selvtillit til 4 veere
mer frempd i krisehandtering. En kan lett fa inntrykk av
at det hersker en naiv tro pa effekten av terapi som en
isolert arbeidsform. En enkeltstdende terapirekke kan
sjelden alene lgse omfattende problemer. En betydelig
mulighet for endring ligger i selve klasserommet, i sam-
spillet med elev og laerer og blant elevene seg i mellom.
Det er i barnehagen og i klasserommet eleven tilbringer
mesteparten av sin tid, og her ber tiltakene gjennom-
fores ved hjelp av pedagoger som kjenner eleven best.
Dessuten er det maktpaliggende for oss & minne om
at uansett hvor god og omfattende terapi en krise-
rammet elev far, sa sitter eleven der rett foran gynene
til leereren, sammen med sine venninner og kamerater
mens tankene jevnlig er der det forferdelige hendte.
Ndr vi beskriver en krisepedagogikk gjor vi det
ved & omforme metoder vi vet fungerer i terapi. Vi
henter fram velkjente og virksomme metoder fra
terapirommet og tilpasser de til bruk i klasserommet.
Med det mener vi ikke at pedagoger skal gjennomfere
terapi, men vi ser det som ngdvendig at pedagoger
jobber etter prinsipper som kan gi elevene en tera-
peutisk effekt. Dette handler om 4§ tilrettelegge opplae-
ringssituasjonen for en positiv og konstruktiv leering
slik at elever som befinner seg i kriser far den til-
passede opplaringen de trenger — og har krav pa etter
opplaringsloven. Krisepedagogikken har som fremste
madl 4 fa satt viktige ting pa plass, slik at den normale
skole- og barnehagehverdagen kan fortsette som for.

Krisepedagogisk modell

Krisepedagogikk i klasserommet bestér av fire
hovedfaser som gir en overbygning for forstaelsen av
elevers pedagogiske og psykologiske behov i krisesi-
tuasjoner. Den krisepedagogiske modellen gir videre
en struktur for hvordan vi kan mete og tilrettelegge
for at de skal kunne arbeide seg gjennom en poten-
siell krisesituasjon, med et hovedmaél om 4 komme
gjennom situasjonen med et konstruktivt leeringsut-
bytte. Modellens prinsipper omfatter bade individuelle
og kollektive kriser (se boken «Krisepedagogikk» for
detaljert beskrivelse og flere eksempler).

1. Uttrykksfasen: Lareren legger til rette for et trygt
samtaleklima, elevene far ordet.

2. Faktafasen: Sortering, moderering og supplering
av fakta, leereren tar ordet, elevene far sporre.

3. Handlingsfasen: Videre bearbeiding, elevene far
mulighet til & vise solidaritet og konstruktivt
engasjement.

4. Oppfolgingsfasen: Larer folger opp elever som
virker spesielt bergrt. I samrad med foresatte
vurderer leerer kontakt med PP-tjenesten.

Uttrykksfasen

Den viktigste praktiske forutsetningen for denne
fasen er tid og sted. Det vil si at en ma kunne arbeide
uavbrutt og uforstyrret med tid nok til at de som vil,
kan lette sitt hjerte. Rent konkret begynner det med at
elevene forteller hva de tenkte og folte eksempelvis da
de fikk hore og i tillegg lese pé forstesiden i avisen at to
fra deres skole var lagt inn for smittsom hjernehinne-
betennelse — eller elevene far anledning til 4 uttrykke
tanker og folelser da det ble meldt i nyhetene at flom-
katastrofen i Asia hadde drept tusenvis av mennesker
og de visste at en av deres klassekamerater var pa ferie
i Thailand. En kan ferst ta en frivillig runde i klassen,
der de elevene som melder seg far fortelle hvordan de
fikk greie pa det som skjedde, hvor de var, og hvem
som fortalte om hendelsen. Slike konkrete sparsmél
er gjerne greie & forholde seg til. Ved & sporre om hva
elevene tenkte, og hvordan de reagerte, far en frem
ulike opplevelser og reaksjoner.



Lereren kan peke pé variasjonen i reaksjonene og
forklare at det er mange mulige mater & reagere

pé. Gjennom en slik dialog bidrar hun til & skape
forstdelse for og normalisere elevenes reaksjoner. I
faglitteraturen kalles slike samtaler avlastningssam-
taler. Neermere beskrivelse av hvordan en kan lede
gruppeprosesser etter kritiske hendelser, finnes i boken
Psykologisk debrifing (Dyregrov 2002). For & avslutte
uttrykksfasen kan elevene skrive ned det viktigste og
verste ved situasjonen. Uttrykksfasen fir dermed to
nivaer: det spontane, ustrukturerte uttrykket, og det
mer oppsummerte som peker fremover mot neste fase,
innhenting av fakta.

Faktafasen
En krisesituasjon blir ofte forverret av usikkerhet,
rykter, feiloppfatninger og fantasier om det verst
tenkelige. Det er pa denne bakgrunn leereren og skolen
ber skaffe seg mest mulig palitelige forstehandsopp-
lysninger. Om det gjelder smittsom hjernehinnebeten-
nelse, ma opplysninger bdde om den innlagtes tilstand
og trusselen om smitte innhentes fra sykehuset. Det
kan virke som en overdramatisering a bringe inn en av
legene, og dessuten er de ikke pedagoger. Med andre
ord blir det leererens jobb 4 skaffe de nedvendige
opplysningene for a formidle dem i klassen. Nar det
gjelder dramatiske nyheter om krig, som i Irak, der
vart eget land og forsvar kunne bli ytterligere involvert,
er data for faktafasen et mer langsiktig pedagogisk
fellesarbeid i skolen. Her ma leererkollegiet samarbeide
og tilpasse faktaformidlingen til hvert alderstrinn.
Under flomkatastrofen i Asia har nyhetssendinger
kontinuerlig gitt informasjon om antall savnede og
historier om overlevendes dramatiske kamp for livet.
Under faktafasen er det ikke emosjonelle som loftes
frem, men fakta. Elevene trenger hjelp til 4 sortere
fakta om antall drepte, hvordan de ble drept, iden-
tifiseringsarbeidet, forklaringer pa hvordan en slik
belge kan oppstd, hvordan kan man beskytte seg mot
slike bolger — og ikke minst er det behov for faktain-
formasjon om hvordan hjelpeorganisasjonene jobber
béade pd kort og lang sikt. Det blir laererens oppgave &

hjelpe elevene & rydde og sortere i sin faktainnsamling
slik at informasjonen kan bli hdndterlig og dermed
forstaelig. Fra faktafasen til den neste handlingsfasen
er det en glidende overgang.

Handlingsfasen

I situasjoner som tsunamikatastrofen, krig i Midt-
osten, fugleinfluensa og en pyroman som gér lgs i
nabolaget, er det behov for kontinuerlig oppdatering
av informasjon. Klassen kan forvandles til en «nyhets-
redaksjon» som gjennom faste rutiner samler inn,
sorterer og organiserer stremmen av ny informasjon.
Samtidig som elevene samler informasjon, blir de
aktivisert og forholder seg aktivt til hendelsen. Under
tsunamikatastrofen ville det spesielt veere hensikts-
messig aktivt d ta del i 4 sortere faktainformasjonen fra
media med tanke pa 4 ta rede pd hvordan katastrofen
kunne oppsta, hvorfor sd mange mennesker ble drept
og hvordan dette kan forebygges.

Gar vi tilbake til eksemplet med pyromanen, er
det hensiktsmessig 4 gjennomgé rutiner for varsling
av brann og samtidig innhente informasjon om
den gkte beredskapen hos politiet og brannvesenet.
Elevene far dermed vite at politiet og brannvesenet er
i alarmberedskap og ser alvorlig pa hendelsen. Denne
fremgangsmaten medvirker til & omskape angst og
usikkerhet til trygghetsskapende atferd: «Jeg vet hva
jeg skal gjore dersom det blir brann — og jeg star ikke
alene.» I tillegg bar skolene la elevene fa mulighet til &
vise solidaritet med barn i ned. Det har en egenverdi
4 kanalisere solidaritet og engasjement som ellers ville
renne ut i likegyldighet. Milet er & motarbeide folelsen
av at «det nytter ikke 4 gjore noe, det er ikke noe a
gjore for oss, vi er bare barn og dermed tilskuere».

Oppfolgingsfasen

A jobbe seg gjennom en krise innebzrer 4 jobbe seg
gjennom ulike faser der ulike behov kommer til ulik
tid. I den forste uttrykksfasen trenger vi 4 snakke

med hverandre, se hvordan andre reagerer, hore hva
de tenker for at vi selv lettere skal kunne begripe hva
som egentlig har skjedd. Vi trenger rett og slett tid til &
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ta alvoret inn over oss og forstd omfanget av situa-
sjonen. Deretter hjelper faktafasen og handlingsfasen
oss videre slik at elevene kognitivt kan forholde seg

til situasjonen. Gjennom voksen veiledning brytes
informasjonen opp i alderstilpassede faktabiter som
blir begripelig og forstaelig for eleven. Gjennom fakta-
fasen og handlingsfasen blir elevene aktivt deltagende
og deltar i konstruksjonen av sin egen forstdelse av
situasjonen. Avhengig av elevenes opplevde nerhet til
krisesituasjonen vil de kunne ha behov for a veere ulik
tid i de forskjellige fasene. Noen vil ogsd trenge et mer
individuelt tilpasset opplegg, og noen vil kunne trenge
en viderehenvisning for terapeutisk hjelp. For de fleste
elevene vil det imidlertid veere tilstrekkelig a folge den
krisepedagogiske modellen slik den her fremstilles.
Som leerer vil en imidlertid ha et meget godt sam-
menligningsgrunnlag i resten av klassen i forhold til

a avgjore om en eller flere elever trenger en tettere
individuell oppfelging enn de gvrige. I en vurdering
om eleven trenger noe mer, folges det vanlige samar-
beidet med samtaler med eleven, dialog med foresatte
og eventuelle dreftinger med PP-tjenesten.

Elever i krise — brudd i kontinuitet

Det & oppleve sammenheng i livet blir ansett som

et viktig element for 4 styrke og bevare den mentale
helsen. Opplevelsen av brudd, at morgendagen pa ingen
mate er som gérsdagen, er et sentralt kjennetegn ved en
krise. Med dette understotter forskningen betydningen
av 4 gjore en ekstrainnsats for 4 styrke barns opplevelse
av kontinuitet og sammenheng i livet nér en dpenbar
krisesituasjon oppstér. Nér vi skal omsette dette til
barnepsykologiske retningsgivere for praktisk hjelp til
barn i krise, er det en del tiltak som sier seg selv, som
det & snakke med barnet om hvordan det var for og
hvordan situasjonen er na og i et fremtidsperspektiv. I
tillegg ma vi hele tiden informere og hjelpe barnet til
beholde kontinuitetsfalelsen. Malet med samtalen er &
skape ssmmenheng mellom fortid, natid og fremtid. I
klasserommet blir uttrykksfasen, faktafasen og hand-
lingsfasen en konkretisering av hvordan lereren er med
pé & skape kontinuitet i hendelsene, slik at opplevelsen
av krisen blir begripelig og hdndterbar for elevene.

Det krisepedagogiske rammeverket

Rammen for det krisepedagogiske arbeidet er skolen
og klassen, mens sentrum for vir omsorg og opp-
merksombhet er den enkelte elev — individet. I sveert
mange tilfeller dreier tiltakene seg om det vi vil kalle
en individsentrert gruppetilnaerming. Noen ganger er
storgruppen samlet. Det er nér alle elevene pé skolen

star rundt flaggstangen hvor flagget skal heises til halv
stang, rektor skal tale og den hoytidelige seremonien
avsluttes av skolemusikken eller med allsang. Hvis
fire elever var omkommet etter et steinras som hadde
truffet skolebussen, kunne leererkollegiet velge en slik
ramme for & markere at hele skolen var i sorg. Det
ville veere naturlig at den naermeste familien til de
omkomne ble gitt anledning til & vaere tilstede hvis de
onsket det selv. Etter seremonien pa skolen folges dette
videre i den enkelte klasse og for det enkelte individ
tilpasset ulik neerhet til de omkomne.

Individ og gruppe: Nar vi anbefaler at skolen alltid
overveier hvorvidt de skal ha en kollektiv markering
i storgruppen eller i klassen, er det for & knytte den
enkelte elev til en deltagelse som kjennes som viktig.
Hvis vi holder oss til eksemplet med skolebussen blir
den enkelte en viktig deltager i noe som hele lokalsam-
funnet er preget av og som ganske sikkert er eksponert
i riksnyhetene.

I vér individsentrering ma vi alltid vere opptatt
av hvem som kan oppleve markeringen og den videre
oppfelgingen forskjellig fra de fleste. De vi i forste
rekke tenker pé er direkte pargrende elever, det vil
si sesken til de som omkom. Den neste gruppen av
individer som opplever det sterkere og mer spesielt
er de elevene som hadde en vennskapsrelasjon til
de som er borte. Dernest de aktuelle klassene som
har mistet en av sine elever. Videre de elever som i
annen sammenheng selv har opplevd krise, tap og
sorg. Vi kunne ogsa ta med en gruppe som av ulike
arsaker opplevde fellesmarkeringen og oppfelgingen
i klassen som ubehagelig fordi de ikke hadde mentale
verktoy eller beredskap til & mestre sterke folelser som
annet enn intenst ubehag. Av respekt for individuelle
forskjeller og for & bedre krisehjelpen, vil vi anbefale
at leereren gir rom for & snakke om dette i klassen.
Enda bedre har vi erfart at dette er blitt dersom sam-
talen var bygget pd en enkel enquéte som besto i en
avkrysning mellom 0 og 10. De nederste tallene sto for
at man opplevde situasjonen som svert eller ganske
ubehagelig og fremmedartet, mens de gverste tallene
var reservert for at deltagelsen kjentes som bdde god
og viktig. Med slike «evalueringsmalinger» fra ulike
alderstrinn, ville skolen f4 ny kunnskap og innsikt som
er viktig for det fremtidige krisepedagogiske arbeidet.

Mange kan berette at de kom rimelig «uskadd» ut
av en sveer krise uten at noen utenfra deltok. Langt flere
kan fortelle om det uforglemmelige i at noen brydde
seg, at noen gikk ut av sin leererrolle og kjorte hjem til
dem, at noen satt i veikanten og holdt rundt dem til
sykebilen kom. Det samme kan gjelde det vi kan kalle



normale kriser som kommer i form av for eksempel
forventede dedsfall. Det er naturlig at gamle mennesker
i familien der. Den store forskjellen er at barn ikke har
lagrede mestringsstrategier for krisehdndtering. Disse
ma leeres. Derfor trenger de veiledning fra foreldre og fra
lzerere. En del av denne veiledningen kommer i form av
forebyggende elementer som vist ovenfor i krisepeda-
gogikkens faser. For krisen gér over er det om & gjore &
legge inn sa mange forebyggende elementer som mulig
— det er dette som er krisepedagogikkens nerve. Selv om
behovet for forebyggende elementer blir redusert med
tiden, er behovet ikke uvesentlig i det lange lop. Og det
er nettopp her det er lett & glemme oppfelgingspro-
sessen. I skolen ser vi ofte eksempler pd at krisepedago-
gikken trappes ned for tidlig slik at eleven blir stdende
alene i den langsiktige handteringen.

Terapeutisk effekt
La oss tenke oss at en elev som vi vet har opplevd krig
isitt hjemland begynner 4 tegne et hus som er i brann
og et bombefly som flyr over huset. Hvordan skal vi sd
naerme oss dette som pedagog? Dersom du begynner
a snakke om huset som brenner og bombene som
faller, er du da inne pa terapiens omrade? Nér eleven
pé eget initiativ tegner krigssituasjonen, ber tegningen
oppfattes som en invitasjon til en samtale. Sporsmal
som: Var dette ditt hus? Er dette fra Libanon? eller
Kjenner du de som bodde i huset? — disse spgrsmélene
m4d regnes som en vanlig forventet respons pé et barns
tegning. Det var barnet som inviterte til en samtale og
dermed er det barnet som sitter med kontrollen. Noe
helt annet ville det veert dersom du ber barnet om a
tegne noe han har opplevd i krigen. Da er det du som
sitter med kontrollen og barnet vil ikke ha den samme
mulighet til & regulere folelser og styre situasjonen.
En slik fremgangsmate vil imidlertid kunne egne seg
i en terapisetting der terapeuten, innenfor rammene
for terapien gnsker & konfrontere eleven. Dersom man
i eksemplet ovenfor skulle velge & ikke kommentere
tegningen, ville dette kunne gi eleven en ugnsket
leering om hvordan vi kommuniserer om kriser: Jeg
ma veere pa vakt, jeg md unngd alt som minner meg
om krisen, det er best 4 holde alt for meg selv. Dette
er et eksempel pa negative mestringsstrategier som
pa sikt vil kunne veere direkte skadelige. Mélet er &
fa fram konstruktive mestringsstrategier gjennom
omsorg, stette og utfordringer — noe som helt klart
ligger innenfor pedagogikkens rammer.

Et avgjerende rettesnor i vurderingen pa hva som
er terapi og hva som ikke er hvorvidt eleven selv kan
kontrollere hva som skjer og selv sette premisser for

ndr han vil snakke, hvor mye og i hvilken setting.

Det er stor forskjell mellom pedagogikk og terapi, og
pedagoger er ikke trenet til & bedrive terapi. Men det
er altsa fullt mulig for en pedagog & bedrive fornuftig
pedagogikk som kan gi en terapeutisk effekt. Dersom
pedagogen i tillegg mottar veiledning og tett opp-
folging fra PPT/BUP, vil det veere mulig 4 utvide det
krisepedagogiske repertoaret og bevege seg noe lenger
inn i det terapeutiske grenselandet. Den beste maten
a holde seg selv oppjustert pd hva som er forskjellen
mellom pedagogikk og terapi er & diskutere med kol-
legaer hvor de faglige grensene gir og nar det er for-
ventet at en ber viderehenvise for & motta veiledning.
I det krisepedagogiske arbeidet er det nedvendig 4 ha
det vi kan kalle for henvisningskompetanse.

Nar vi sier at vi med «krisepedagogikk» ikke
kommer med noe fremmedartet og nytt, beveger vi
oss likevel, i et grenseland mellom utdannelse og helse,
mellom pedagogikk og terapi. Til det siste er 4 si at
en i psykologisk kriseterapi lenge, og stadig i sterre
grad, har brukt pedagogiske metoder for sitt formal.
De har i sterkere grad beskrevet sin virksomhet som
pedagogisk gjennom bruk av skrivemetoder, hjelp-til-
selvhjelpsmetoder og ved & la sa vel barn som voksne
fa innblikk i behandlingen og terapien gjennom det de
har kalt for «psykoedukative metoder». Om krise-
mestring i skole og barnehage skal tilhere helse eller
utdanning anser vi som en uinteressant og avsporende
problemstilling. Det er ikke slik at det er barnehage-
barn i barnehagen, skolebarn som gér pa skole og syke
barn som gér til terapi. Det er det samme hele barnet
og ungdommen som er tilstede hele tiden. Det som
kan oppleves som nytt i var krisepedagogikk er nok
heller oppfordringen til barnehage og skole om & finne
og oppseke «krisene.» Vi oppfordrer til & utvikle en
proaktiv og viken holdning til kritiske hendelser, til
forskjell fra en vanlig «vente og se holdning». Det vil
si at vi oppfordrer til & pd en systematisk madte ta tak i
de individuelle og kollektive krisene. Dette til det beste
for barnas leering og emosjonelle utvikling — nettopp
fordi krisene rommer leeringspotensialer.
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Kunnskaplast | Kunnskapsloftet:

Karaktersystemet har to betydningsfulle saertrekk:

1 Grupperelatering som medferer at vi far et
vippestangprinsipp: Gar en fram, ma en eller
flere andre ga tilsvarende tilbake. Det hindrer at
alle vil oppnd mestringsopplevelse.

2 Karakterene defineres med utgangspunkt i de
beste prestasjonene. Nedover pé karakter-skalaen
beskrives prestasjonene med stadig storre grad av
mangler. Losningen ma vere 4 se pd enhver pre-
stasjon med positiv beskrivelse og derfra bygge
opp en mestringskjede til det stadig bedre.

Lerekandidat blir den som ikke har fatt karakteren
bestdtt etter to dr i videregdende skole og som skal
jobbe for & fa en yrkesfaglig kompetanse pé lavere niva.
Dermed er leerekandidaten offer for karakter-systemets
negative trekk. I tillegg defineres laerekandidaten som
en ukvalifisert leerling, og oppfordres til & strebe mer
med det de ikke mestrer. P4 samme méte som Ellen
Key kjempet for & se barnet i et positivt lys, frigjort fra
negativ sammenligning med voksne, argumenteres

det for at leerekandidaten ma frigjores fra lerlingen og
betraktes som en person med egenverd og lyse utsikter.
Halve arbeidsstokken i Norge har jobb uten fagbrev
iflg. prognosene for 2010. Disse har titler, utforer
verdsatt arbeid og fir sin lenn. Lesningene for lare-
kandidatene er 4 fa starte pa et kvalifiseringslep mot
realkompetanse slik at de lerer & utfare arbeidsfunk-
sjoner som arbeidsgiverne vil betale for. Derfor ma
deres kvalifiserings-bestemmelser og opplaeringslep
endres og skilles fra leerlingenes.

KARAKTERDEFINISJONENE OG LEREKANDIDATENE
Karakterer og leerekandidater har det til felles at de i
vare offisielle dokumenter defineres negativt. Dette

faktum er hittil sd og si oversett. Derfor skal vi i denne
artikkelen se nermere pd denne vinklingen i
1 karakterskalaen, definert i forskrift til opp-
leeringsloven, § 3-8 for grunnskolen og § 4-8 for
videregdende opplaring, og
2 vilkar for formidling av leerekandidater
— forskrift § 6-37.

Begge bestemmelser er i strid med solid kunnskaps-
dokumentasjon. Her skal jeg ngye meg med 4 trekke
fram to hovedkilder. Til det forste punktet en ny bok
av Dale og Weerness (2006): Evaluering i en elevaktiv
skole, og til det andre: Markussen mfl. (2006): Forskjell
pa folk — hva gjor skolen?

NYE FORSKRIFTSBESTEMMELSER TIL OPPLERINGSLOVEN
Kunnskapsdepartementet fastsatte i sommer nye for-
skriftsbestemmelser til oppleeringsloven med virkning
fra 1. august d.4. Oppdateringene hadde sammenheng
med Kristin Clemets utdanningsreform — Kunnskaps-
loftet — en reform som med mindre kursendringer
viderefores av Qystein Djupedal. Oppdateringen angér
et vell av bestemmelser og arbeidet har veert forberedt
gjennom en landsomfattende hering. De to punktene
jeg tar opp har katastrofale folger for en tredjedel
av drskullet, og det er Djupedal spesielt opptatt av.
Derfor nedsatte han et hurtigarbeidende utvalg som
skulle foresla tiltak for 4 hindre det store omfanget av
drop-out! og varslet at han vil legge fram en stortings-
melding om sosial utjevning fer jul 2006.2

De fastsatte forskrifter utgjor et dokument pé ca.
70 sider. Tilradningen fra Utdanningsdirektoratet
var pé ca. 50. Forskjellen i omfang kan tyde p4 at en
sammenligning mellom tilrddning og fastsetting er
interessant. Men ndr det gjelder karakterdefinisjonene,



var det skuffende & oppdage at det ikke var noen
forskjell. Det fremgdr likevel noe som er verdt & merke
seg:«...Departementet har (...) konkludert med at en
vil vurdere dagens karakterdefinisjoner pa nytt for en
eventuelt endrer reglene pé dette omradet.» (Utdan-
ningsdirektoratet, 2006, s. 3) Da er det kanskje likevel
slik, at selv om Utdanningsdirektoratet ikke veerer
kontroverser i definisjonsméten, aner Djupedal at noe
skurrer. Da er det altsa fortsatt ikke for sent & mane
til omkamp om karakterdefinisjonene. Ogsa nér det
gjelder leerekandidatordningen, passer timingen bra.
Den vil sannsynligvis fi en sentral plass i den omtalte
Stortingsmeldingen. Dessuten pégér det et eget revi-
sjonsarbeid mht. fagoppleringen som skal falges opp
med nye lovendringsforslag (Kunnskaps-
departementet, 2006).

Karakterskalaen

Den refererte boka til Dale og Weaerness er en slutt-
rapport fra et forskningsprosjekt utfort av Leerings-
laben pé bestilling fra Utdanningsdirektoratet.
Prosjektet hadde som mal & belyse hvordan eksamen
kan legges opp i et leeringsperspektiv. Begge forfatterne
har ogsa vert konsulenter for direktoratet i forbindelse
med leereplanarbeidet og gitt klare anbefalinger for et
mélstyrt lereplanarbeid (Dale og Weerness, 2003b).
Videre har dette forskningsmiljget gjort seg bemerket

i forbindelse med evalueringen av det store nasjonale
Differensieringsprosjektet. Deres forslag til helhetsfor-
stdelse av undervisningen og modell for refleksjon og
analyse, ser ut til 4 bli godt mottatt (Dale og Weerness,
2003a). Leeringslaben har ogsé statt for landsanalyser
av Elevinspektorene® og har framskaffet empiriske
data for to virksomme faktorer i leerende organisa-
sjoner: organisatoriske forutsetninger og leeringstrykk

(Lindvig mfl., 2005). Deres bidrag har fatt en sentral
plass i Kompetanseberetningen for Norge (UFD,
2005), og vi merker at argumentasjonen har gjen-
nomslag sa vel i Segnen-utvalgets 2. innstilling (NOU,
2003), som i Kristin Clemets stortingsmelding: Kultur
for leering (St.meld. nr. 30). Det er altsd ingen hvem
som helst som gir et kraftig oppgjer med gjeldende
karakterpraksis hvor kompetanse defineres som noe
man har, eller mangler i varierende grad. Slik defineres
de beste prestasjonene:

«Over middels méloppnaing i faget:

Karakteren 6 og karakteren 5. Karakteren 6 gir uttrykk
for sveert heg méloppnéing i faget. Eleven eller pri-
vatisten viser sjglvstende og utmerker seg spesielt.
Karakteren 5 gir uttrykk for hag méloppnéing i faget,
men eleven eller privatisten viser noko mindre sjalv-
stende.»

Med denne definisjonen fér altsa karakterskalaen

to referansepunkt: en mélrelatering og en grup-
perelatering. Malrelateringen innebaerer en objektiv
vurdering av graden av méloppnéelse. Gruppere-
latering innebarer en relativ rangering av elevene,
med fordeling i form av en Gausskurve. I prinsippet
vil prestasjonene pa en slik skala fordele seg som i et
nullsumspill. Gar en elev fram, md en eller flere andre
gé tilsvarende tilbake.* Det individuelle mestrings-
perspektivet blir dermed borte. Det forste hovedpo-
enget mitt er altsd at dobbeltkobling av to uforenelige
referansepunkter ma bort. Det andre hovedpoenget
kommer til uttrykk ndr vi ser hvordan karakterene
defineres nar vi gar nedover pé karakterskalaen. Da
blir prestasjonene beskrevet med stadig storre grad av
elendighet. Slik heter det pa laveste niva:’
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«Under middels méloppnéing i faget:
Karakteren 2 og karakteren 1. Karakteren 2 gir uttrykk
for mangelfull og usikker maloppnéing i faget. Karak-
teren 1 gir uttrykk for sveert svak og utilstrekkeleg,
eventuelt inga méloppnaing i faget.»

Hva har dette & si for leereren som stér overfor elever
med lav maloppnadelse? I veiledningsheftet for
elevvurdering i L 97 (Dale og Weerness, 2006, s.61)
beskrives en elev med liten grad av mdloppndelse
med folgende kjennetegn: Det skriftlige arbeidet har
ikke noen klar struktur, er springende og har liten
logisk sammenheng, har et lite relevant budskap,
magert innhold, ikke klare uttrykk, liten originalitet,
lite presis sprakbruk, lite og ensformig ordforrad og
mange feil. Tar vi konsekvensen av dette ma leereren
altsa beskrive mélene pa en negativ mate ved 4 vise til

det som mangler pa en fullgod prestasjon. Hvordan
skal laereren motivere til innsats for noe som har en
slik negativ innpakning? Nei, sier forfatterne, det gar
ikke, men viser til at det finnes alternativ: Vi hadde

det i Normalplanene av 1939 for landsfolkeskolen og
for byfolkeskolen, og vi har gode eksempler i de mye
omtalte PISA-undersekelsene. Forfatterne kunne ogsd
vist til de suksessrike kunnskaps-, ferdighets- og hold-
ningstrappene for kompetanse utviklet av forsknings-
gruppen rundt Bloom i USA fra 1950-tallet. Disse
taxonomiene vil né fa ny aktualitet nar leereplanene

i Kunnskapsleftet er mélorientert. Ogsé forskningen
knyttet til KAL-prosjektet (analyse av skriftlig eksamen
i norsk i grunnskolen ved overgang fra vart gamle
karaktersystem med Sg (4 %), Mg (24 %), G (44 %),
Ng (24 %), Lg (4 %), til tallskala og malorien-tering),
har vist det samme. Mens argumentet for 4 innfore
tallsymboler var & oppnd en storre differensiering av
G-sekken, har resultatet blitt det motsatte (na vel 60
%) (Evensen mfl., 2005). Hovedpoenget er at det i tall-
systemet ligger en underforstétt tregradig skala, over
middels, middels og under middels. Denne underfor-
statte skalaen viderefores slik vi har sett, og det til tross

for at det foreligger solid kunnskapsdokumentasjon pé
at gammel praksis er i strid med ny viten.

Professor Ivar Bjorgen har i lang tid veert opptatt
av eksamen og leering. Samfunnet kontrollerer
leeringsprosessene gjennom skoleverket, og dermed
langt pé vei hvem som skal bli vinnere og tapere, sier
han i en av sine artikler (Bjorgen, 2003). Bjorgens
anliggende er leering, og primeert vér tradisjon, som er
hindrende for autentisk leering der den primeert foku-
serer pa reproduksjon. Selv pdviste han at det meste av
gymnaskunnskapene var blitt borte tre maneder etter
eksamen. En forskerkollega konstaterte at skolelering
ikke var anvendbar i praksis: Ingenigrstudentenes
oppgavelgsning passet bare til 4 bestd eksamen.
Dagens funksjonshemmede er blant dem som ikke
fungerer leeringsmessig i denne tradisjonen hvor alle
skal behandles formelt likt.®

Karakterskalaen i den refererte form utgjor altsd
en hersketeknikk som statsviterne kaller & herske
gjennom definisjonsmakt. Hvor skal 1-erne hente sitt
selvverd fra ndr de hver dag er demt til 4 mote opp og
registrere at de er under middels og har lite eller intet
faglig utbytte sammenholdt med flertallet? Ellen Kay
tok et oppgjer med samtiden som betraktet barn som
mindreverdige voksne. N& er tiden moden til & kreve
et oppgjor med karakterskalaen slik at selv den minste
kompetanse blir sett i et positivt lys og at man derfra
setter pris pd en positiv mestringskjede. De gode
prestasjonene blir ikke dérligere av den grunn, men de
svakeste blir gitt en mulighet for selvverd og hdp. Med
tilpasset opplaering har vel alle rett til mestrings-
opplevelser?

Lzerekandidatordningen

Det store forskningsprosjektet Bortvalg og kompe-
tanse har fulgt halve drskullet i 7 @stlandsfylker fra
det forlot 10. klasse vdren 2002. Vi har siledes n4,
sammen med folgeforskningen fra Reform 94, solid
dokumentasjon pé hvordan vért skolesystem fungerer.
Siste rapport (2006, etter 3,5 ar) er ganske nedslaende.
Forskningsleder Eifred Markussen konstaterer at
sosial ulikhet opprettholdes. Sosial bakgrunn malt
med mors og fars utdanning, hvem den unge bor
samme med, hvilket kjgonn vedkommende har og om
vedkommende er minoritetsspraklig eller ikke, har

en sterk og signifikant effekt. Det har ogsa elevenes
karakterer fra grunnskolen, selv om disse ogsa igjen
er influert av den sosiale bakgrunnen. Det er ogsa en
Kklar effekt av elevens tilpasning til skolen, malt med
fravaer og atferd. Likedan er det klar effekt av de unges
motivasjon og ambisjoner og deres forhold til fritid



og venner. Forskjellene gir seg i forste omgang utslag
i valgene mellom studieforberedende eller yrkesfor-
beredende studieretninger (nd utdanningsprogram),
dernest i form av kompetanse og progresjon, og sist
men ikke minst i graden av bortvalg.

Resultatene viser at bare 63 % av ungdommene
som forlot grunnskolen i 2002 hadde normert pro-
gresjon varen 2005 ved at 50 % hadde avsluttet VKII
med bestétt kurs, og 13 % holdt pa med siste delen av
leeretiden. 11 % hadde fullfert 3 &r, men uten bestatt
resultat, 10 % var ett ar forsinket og 4 % to &r forsinket
mens 15 % hadde forlatt opplaeringen. Bortvalget er
spesielt stort i yrkesfagene, fra 23 % i Naturbruk til
hele 45 % i Hotell- og naeringsmiddelfag. Deler av
bortvalget skyldes feilvalg og forventningsbrist, sier
Markussen, men de kvalitative analysene tyder ogsa pa
unnfallenhet, eller ettergivenhet som undervisnings-
strategi, slik Dale uttrykker det. Skal videregaende
oppleering bidra til at det blir mindre forskjell pa
folk, ma videregaende opplering gjore mer forskjell
pa folk, konkluderer Markussen i rapporten. Blant
tiltakene som nevnes, finner vi profesjonalisering av
radgivningen, og en spesiell fokus pé leerekandidat-
ordningen. Betegnelsen «kompetanse pd lavere nivi»
anses negativ og uhensiktsmessig. Derfor lanseres et
nytt begrep: grunnkompetanse.

ANSATS MED SNUBLETRAD

Ogsa tidligere har Markussen rettet sgkelyset mot
lzerekandidatordningen — delkompetanseopplegg etter
tysk monster, og — ordningen som ble hemmeligholdt
og glemt (Markussen, 1995, 1996). Bare i Vestfold
registreres det et visst omfang av lerekandidater, og
ndr det er mulig 4 fa til leerekandidatopplegg der, ma
det veere mulig flere steder, konkluderer Markussen.
Hans konklusjon er interessant, men fryktes 4 bli et
blaff i vinden da han setter to sterke bremser pi. Han
advarer mot 1) «diagnostiseringsfella» og 2) «spesi-
alskolefella». Med det mener han for det forste at det
4 komme inn med darlige odds fra grunnskolen ikke
m4d bety at man stemples og puttes i bas i videre-
gdende opplering, uten framtidshap: — Kjere gutten
min/jenta mi, du har nok ikke evner til annet en
kompetanse pa lavt niva! For det andre sikter han til
en av sine tidligere forskningsrapporter kalt «segrege-
ringssaksa» (Markussen, 1998) hvor han konkluderte
med at alle forhold likt, fir elever med spesialunder-
visningsbehov en bedre progresjon i ordinzr under-
visning enn i segregert klasse. Lasningen er derfor
ikke & lage segregerte spesialklasseopplegg for leere-
kandidater. Hva er s hans resept? Dataene tilsier

at vi skal gjore storre forskjell i vare undervisnings-
opplegg, men samtidig advarer han mot at vi gjor
de ngdvendige forskjellene. Hvem vager da 4 ta de
ngdvendige konsekvenser?

FORSKNING MED SLUTNINGSFEIL

Jeg har overfor Markussen pépekt at hans konklu-
sjoner om spesialundervisningen etter mitt syn har to
grunnleggende brister:

1 hans elevgruppe, alt annet likt, ligger for tett opp
mot normalprestasjonene til & gi grunnlag for en
generalisering til all spesialundervisning.

2 hans mél for kompetanse (karakteren 2 eller
bedre) er et for unyansert mal for de virkelige
spesialundervisningselevene.

Likesom yngel er viktig for & fa en voksen fiskebe-
stand og veksten er en positiv utviklingskurve fra

det mindre til det starre, kan trdleren overse rekrut-
teringsgrunnlaget og péstd at havet er fisketomt der
han traler med stormasket tral. Vi ser altsa igjen at

de offisielle karakterene er med pé & overse kompe-
tanse og definere den bort. Det er da greit & vise til

en ferskere rapport fra Markussen mfl. (2003), med
kvalitativ oppfelging av spesialundervisningselever fra
et antall skoler pa @stlandet. Hoy pedagogisk bevissthet
og tett oppfolging heter rapporten hvor han nyanserer
sine tidligere konklusjoner. Interessant er det ogsa 4
trekke fram forskning fra to andre forskere, professor
Gregaard, som konstaterer at lafteffekten for spesi-
alundervisningselever er avhengig av klassens faglige
gjennomsnittsnivd. Dermed md det altsd regnes med
en terskelverdi for positiv virkning, og ndr den over-
skrides gis det intet faglig loft. Den andre er professor
Einar Skaalvik, som vi kommer tilbake til.

HVERDAGEN I KLASSEROMMET

Undertegnede har speilet karakterverdiene fra forsk-
ningsprosjektet Kompetanse og bortvalg (Markussen
mfl.,, 2005, s. 97ff) og delt elevene i grunnkurs i
Vestfold i fire grupper: «stayere», «slitere», «i fare-
sonen» og «inntatte utenom karakterkonkurranse».
Stayerne har karakterforutsetninger til & bestd kurset
pé normert tid og gjor det — uten krumspring. Sliterne
er i en mellomstilling, mens elever i faresonen er
elever med karaktergrunnlag som tilsier at de vandrer
inn og ut og etter 2,5 dr er de fortsatt utenfor, ifolge
Bortvalgsprosjektet. Mange grunnkursklasser har en
elevsammensetning med fé stayere, noen slitere og
mange i faresonen. Elevenes og leerernes situasjon er
umulig — ingen far tilpasset opplering ut fra evner og
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forutsetninger. I en rapport fra siste landsanalyse av
Elevinspektorene 2005, konkluderer professor Einar
M. Skaalvik (2006): Jo lavere prestasjonsnivé elevene
hadde, desto dérligere var elevene faglig og sosialt
inkludert i skolemiljget. I den svakeste prestasjons-

gruppen opplevde over halvparten av elevene (og hele
71 % i videregaende skole) at undervisningen ikke
var tilpasset deres faglige niva! Heller ikke analysene
av elevene med de heayeste prestasjonene var opplof-
tende for videregdende skole. De skdret ogsd betydelig
dérligere enn mellomskiktet. Resultatene er sammen-
fallende med annen forskning som viser at undervis-
ningen er preget av felles innhold og oppgaver med
liten grad av differensiering. Skaalvik advarer mot a
laste enkeltleerere. Problemet er at leererne er satt i en
umulig situasjon og ikke ser hvordan de skal kunne

gi tilpasset oppleering med de ressursene de har til
radighet og med den spredningen i elevenes forutset-
ninger som eksisterer. De negative konsekvensene

for leererne og elevene kan ikke unngés utelukkende
gjennom en faglig justering. Normen m4 bli at elever
arbeider med ulike oppgaver, pé ulike omréader og pé
ulikt nivd. Han vil betegne det som en radikal differen-
siering og tilpasning.

GRADSFORSKJELL ELLER VESENSFORSKJELL

Kjernen i mitt andre ankepunkt — § 6-37 i forskriften
til oppleeringsloven er at vi behandler leerekandidater
som om det dreier seg om gradsforskjell mellom dem
og leerlingene. Losningen ligger i 4 se etter vesensfor-
skjeller. Mens vi tillater voksne & skaffe seg realkom-
petanse, a bli realkompetansevurdert for sé & fa faglig
péfyll mot sluttkompetanse ut fra hva som mangler,
skal de unge folge den formelle veien — mer av det de
har mislykkes med gjennom 10 ar. Forst 2 dr teori, sa
2 ér lere. Det er som 4 fé reprise pé tung forskning:
Anton Hoem (1976): Riksskole i utkantstrek, Engen
og Solstad (2004): Minoritetsundervisning pa majo-
riteens premisser, Markussen (2004): Spesialunder-
visning pa majoritetspremisser. Ndr vi opererer med
grupperelatering, vil det blant 100 personer i ke alltid

std noen bakerst. Hvorfor overraskes vi over at det ar
etter ar er de samme underprivilegerte grupper som
kommer bakerst ndr vi sitter med fasiten og serger for
at sd skal skje? Nei, fagarbeidere og leerekandidater er
ikke konkurrenter pd samme marked: Der hvor det
kreves fagbrev, kreves det fagbrev. Der hvor det ikke
kreves fagbrev, kreves det realkompetanse til & utfore
jobben. Det hjelper lite 8 komme med et papir pa at du
kan noe, om du ikke kan demonstrere at ferdigheten
sitter i handa og du mé lgse en utfordring som ikke var
del av ditt utdanningsfag. Fagkompetansen er regulert
gjennom beskrevet dokumentasjon, hvor bransjene
har hestehandlet seg fram til dagens kompromiss.

For jobber uten fagbrev finnes det ingen samlet
fortegnelse, ingen samlet beskrivelse, ingen autorisert
utdanning. Men den som skal utfere jobben mé ha
kompetanse. Intet vitnemadl fra dagens videregdende
opplering sikrer at kandidatene har den. Men arbeids-
giveren vet hvem som er kompetent og ikke.

DEN SOM VIL FINNE ELEVENS KILDE, MA GA MOT STROMMEN
Larekandidatordningen har bakgrunn i Delkompe-
tanseutvalgets innstilling, en innstilling jeg i sin tid
anmeldte som en delkompetent innstilling (Aarnes,
1995). Hvorfor? Jo, fordi forestillingen om en delkom-
petanse har referanse til en helkompetanse, og ingen
som gjor en fullgod jobb ensker a betrakte seg som
delkompetent. Dette problemet har fulgt ordningen,

og Markussen gnsker nd pé ny a bytte begrep, fra
«kompetanse pd lavere nivd», som erstattet delkompe-
tansebetegnelsen, til «grunnkompetanse». Men faren
med et navnebytte er at nissen felger pa lasset om vi
ikke gér til kjernen av problemet; forstaelsen av hva
kompetanse er. Er det et substantiv — noe man har eller
ikke har? Et verb — en evne til 4 utfore noe? Eller begge
deler?” To ganger har et samlet Storting veert tydelige

i sine signaler: Forste gang var ved behandlingen av
erfaringene med Reform 94 (St. meld. nr. 32), andre
gang ved lovfesting av leerekandidatordningen (Ot. prp.
nr. 44). Begge ganger sa et enstemmig Storting: Serg for
at disse ungdommene fir en opplering som sikrer dem
en realkompetanse til 4 utfore et arbeid som noen er
villig til & betale for, slik at de kan fa en lenn som ansatt.
To ganger har altsa Stortinget reist en advarende finger
mot «skrivebordspedagogene» som sier at leerekandi-
datene mé ta moduler og enda flere siden, for ellers kan
de ikke fa dem godkjent som utdanning til lerefag.

MODULTENKNING
Dagens leererplaner bygger pa en assosiasjonspsyko-
logisk forstdelse, modul pa modul. For leerekandidater



blir det som & stable sandkorn pa sandkorn med

det mal & bygge et murhus. Men resultatet blir bare
en sandhaug, og hvem far jobb pa bakgrunn av slik
kompetanse (moduler eller deler av moduler)? Nei,
det er ikke rart at naeringslivet er skeptiske til denne
oppleringsformen. Opp mot dette leringssynet ma
vi derfor sette en gestaltpsykologisk helhetsforstaelse,
og vi ma sette fokus pa var kunnskap om «transfer»

— overforing av leering. Formalet med opplering er &
forberede for voksenlivet, og da ma vi trene pa det vi
skal bli gode til — altsd praksisnzere og autentiske opp-
gaver, med kompetansemdl som speiler den virkelighet
vi senere skal mestre. Vi md formulere kompetansen i
positive ordlag, og lage en mestringskjede. Her er jeg
helt pé linje med Dale og Waerness, og jeg anbefaler
deres siste bok.

MULTIAKTIVITETSLOKALE
Nar det gjelder organiseringen at laerekandidatlepet,
er de to innledende 4r i skole kritiske. Ved inntaket
m4 vi foreta et organisatorisk skille mellom dem som
har forutsetninger for a fa vitnemal for bestatt kurs
og dem som maé kvalifisere seg til mélrettet realkom-
petanse. Disse siste er de potensielle leerekandidatene.
De ber samles i egne multiaktivitetsarealer. Der kan
det etableres produksjonslinjer med simulering av vir-
kelige arbeidsplasser hvor elementer av ungt entrepre-
nerskap kan inkorporeres. Leererne tar laereplanene
og kjorer dem gjennom en «kvern», og ut kommer
konkrete prosjekter og arbeidsoppgaver (Aarnes, 1999,
s. 174). Det var en slik oppgave noen lerere fra Hel-
lerud videregaende skole i Oslo satte seg fore da de tok
videreutdanning i spesialpedagogikk. De valgte som
prosjektoppgave 4 legge ut hele matematikkpensumet i
grunnkurs byggfag i bygging av ei hytte (Auberg mfl.).
Nar elevene kom til skolen, skulle de ikke ha en
eneste tradisjonell matematikktime pé timeplanen.
De skulle bygge ei hytte. For a lase den oppgaven
matte de tilegne seg matematiske ferdigheter, en
oppgave elevene gikk til med liv og lyst, fordi de var
motivert for & bygge. Nér de gikk inn til tradisjonelle
matematikktimer, ble gamle nederlagsminner vekt
og «rullegardina» trukket ned — dette fikser jeg ikke.
Forventningen om nye nederlag hindret dem i & prove.
I de nye mattelgse timene kom ikke rullegardina fram
i samme grad, og de gikk pa med friskt mot, diskuterte
og malte og spurte om rdd og lette i oppslagsbeker,
var mottakelige for forklaringer og ble glade nar de
sd at de fikk det til. Denne type metodikk er kjent fra
danske Produksjonsskoler og kan med fordel ogsa
anvendes mer i norsk sammenheng.

VALG ELLER REALISME

Erfaringene fra forskningsprosjektet Bortvalg og
kompetanse er at karakterene fra grunnskolen er den
sterkeste prediktor for hvordan det vil ga i videre-
gdende skole. Sammen med ambisjoner, altsd vilje til
4 nd mal, holdning til arbeid (innsats, utholdenhet

og forsakelse) og evne til & utnytte familie, venner og
leerere som ressurs og «bakkemannskaper», har man
oppskriften pé suksess. Det er i grunnskolen dette

md forkynnes, og det er der arbeidsvanene ma legges.
Erfaringstallene viser at uten et karaktersnitt pd 3

fra grunnskolen, synes det vanskelig & oppna bestatt
resultat i videregéende skole. Markussens rapporter

— og karakterstatistikkene fra grunnskolen — viser at
vi da taler om 25-30 % av arskullet. Det sier seg selv
at dette ikke dreier seg om diagnosegrupper eller
spesialundervisningselever i tradisjonell forstand, men
en stor gruppe ungdom som er usikker pa framtid og
hva de skal bli, og som av ulike grunner ble stdende
bakerst i grunnskolens rangering. Skillet mellom et
lgp mot fagbrev og et planlagt leerekandidatlep er ikke
gjenstand for valg. Det er et sporsmal om realisme, om
evne og vilje til & nd de ngdvendige kompetansemal.
Skjer modning og utvikling raskere enn antatt, skal
systemet dpnes for alternativ karriere, men det gjelder
ogsd andre veien, for tilpasset oppleering handler om
a sette realistiske mal. Ei arbeidsgruppe har vurdert
fagoppleeringsbestemmelsene i opplaeringsloven og
fremmet forslag om en rekke endringer. Ett av for-
slagene gdr ut pd at sd vel lerekontrakter for leerlinger
som oppleringskontrakter for leerekandidater skal
kunne endres «opp eller ned» nar det faglige nivéet
tilsier det (oppleeringsloven, forslag til ny § 4-6).
Arbeidsgruppens forslag var pa hering med frist

15. september (Kunnskapsdep., 2006), og fir forslaget
tilslutning, har vi fatt en viktig lovrevisjon.

OMSORGSARBEIDER I MEKANISKE FAG

— EN LITEN HISTORIE

Hva kan man oppnd med et multiaktivitetsareale?
Jo, for det farste vil man mate et mangfold av elever
som fér mulighet til & preve seg. Man er tatt inn til sitt
primeere @nske, men nér yrkesvalgsmodningsunder-
sekelser viser at yrkesvalget ikke er stabilisert fer i 20—
25-&rsalderen, er det i strid med vér viten & avkreve
bevisste utdanningsvalg av 15-&ringer. Uansett hvilke
tanker vi har om en profesjonell radgivningstieneste, er
det naivt & tro at den noensinne vil kunne foreta s&
kvalifisert veiledning at feilvalg unngés. Hvordan skal
man f.eks. utdanne seg for & bli omsorgsarbeider i
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mekaniske fag? Nei, en slik utdanning og stilling finnes
ikke sier du: Enten mé& du seke et farstedrsopplegg i
helse- og sosialfag som andre &ret kan gi deg adgang
til spesialisering i omsorgsfag, eller s& mé du velge en
mekanisk utdanning. Det finnes ingen kombinasjoner.
Nettopp. Det var slik en fortvilet mor ringte meg. Hun
sa: Du mé vel skjignne at sgnnen min er fortvilet. N& har
han gétt grunnkurs for & kvalifisere seg til omsorgsfag,
og sa far han beskjed om at han stér pa 63. plass pa
ventelista, og s& sender Inntakskontoret et brev og sier
at han kan fa plass pa grunnkurs mek. i stedet. Kan
du tenke deg noe s& diametralt motsatt? Nei, vanlig
logikk tilsier at mor har rett, og det samme ville de fleste
rédgivere si: Nei, dette er for dumt — omsorgsarbeider
og mekaniker er uforenelige jobbegenskaper. @nsker
du & bli omsorgsarbeider mé& du... Ja, vi ser scenen
for oss.

PROFESJONELL YRKESAVKLARING

Jeg lovet mor & ta imot den fortvilte gutten, og ante at
formélet med besgket var at jeg skulle &pne fortrinnets
port slik at gutten og fikk dremmen sin oppfylt. Gutten
kom, og Vi fikk Klargjort hans aerende, og jeg hvike
muligheter jeg hadde som leder for en oppfelgings- og
pp-tieneste, til enten & 8pne darer eller bare gi rad.
Gutten godtok min rolle og ferste runde var & avklare
om han fylte slike vilkar for fortrinn. Nei, slike vilkar
var han enig i at han ikke fylte. Dermed métte vi ga
rundene rundt for & lete etter alternativ, ta grunnkurset
om igjen for & bedre konkurranseutsiktene til neste ér,
ta opp enkeltfag og skaffe arbeidspraksis med sikte pa
samme eller oppseke omsorgsarbeidsplasser og sgke
leere rett fra grunnkurs. Alt var trgsteslast for det ville
kreve tid og energi som han var tappet for. S& métte jeg
sparre han: Hvorfor tror du inntakskontoret har sendt
deg tilbud p& grunnkurs mekaniske fag? Har de bare
tatt det ut av lgse Iufta, eller er det fordi du selv har fart
det opp? Ja, han métte innremme at han hadde fert det
opp, men bare for & ha noe — det var omsorgsarbeider
han ansket & bli. Ja, svarte jeg, det forstér jeg. Men nd
skal vi tenke oss at vi foretar en yrkesvalgskartlegging,
f.eks. ved hjelp av Veivalg, et program som er allment
tilgiengelig pé Internett p& www.aetat.no. Der f&r du

av lang forskning og erfaring med folk som har svart,
er yrkesomrader klassifisert i grupper. Gitt n& at vi tar
deg pé ordet, s& ville du trolig kommet ut med haye
seyler p& sosial sektor, for det & yte omsorg handler
om & jobbe med mennesker. Ja, nikker han. Men s&
sier du at du liker & mekke litt p& motorsykler og biler
pa fritida. Det var vel grunnen til at du slengte pa GK
mek pé segknaden? Om det er slik, ville det vist seg pa
seylene dine p& Veivalg. Du hadde kanskje fatt de nest
hoyeste skérer pa foretaksom eller praktisk omréde.
Da er teorien slik at for at du i ditt framtidige yrkesliv skal
bli forneyd og stabil, m& du velge et yrke som ligger
innenfor omrédet for din hayeste sayle — altsd det &
jobbe med mennesker. S& skal du lete etter yrkes-
roller som kombinerer egenskaper fra din nest hayeste
— praktisk/mekanisk. Da er sgkningen din i samsvar
med kartleggingen. Men du ser ikke av det hvordan
du skal finne lgsning pa utdanningsvalget ditt. Utdan-
ningssystemet vart tar nemlig ikke hensyn til sentral
yrkesvalgteori. (Og Utdannings- og forskningsdepar-
tementet trodde kanskje det var en god spek da jeg
i heringen p& Kunnskapsleftet foreslo & utrede en ny
tiloudsstruktur | samsvar med dette.)

BEST KVALIFISERT?

— Na& tenker vi oss inn i en ny situasjon, fortsatte jeg til
gutten. Jeg er virksomhetsleder pé en attferingsbedrift
eller et veret verksted. Vi driver trening og oppleering i
mekanisk arbeid og jeg skal ansette ny instrukter. Den
jeg ansker i jobben skal ha omsorgsevne og omsorgs-
kunnskap, men mé& ogsé beherske mekanisk arbeid
— alts veere kvalifisert som omsorgsarbeider i meka-
niske fag. Men ingen har slik utdanning, i alle fall ikke
uten videre. S& hva gjer jeg som virksomhetsleder nér
jeg skal lyse ut og jeg skal velge ut blant mine sekere:
Velger jeg en omsorgsarbeider uten erfaring med
mekanisk arbeid, eller velger jeg en mekaniker med
legning for & ta seg av mennesker? Gutten fikk en ny
gled. Det som var uforenelig begynte né & bli forenelig,
og han sé& nye muligheter som han tidligere ikke ante.
Vi konkluderte ikke var samtale, men det var med hevet
hode og skuldre i normalleie han forlot mitt kontor.

forst en rekke spgrsmal om interesserer. Det er ingen Hva forteller historien om omsorgsarbeider i mekaniske
fag om bevisste utdanningsvalg? Jo, at den virkelig-
heten vi skal kvalifisere oss for er mer kompleks enn
den trangsporete strukturen vart oppleringssystem

er tuftet pd. Den praksis som har nedfelt seg landet
rundt med at leerekandidater bare godkjennes om de
velger moduler fra inntil to ulike utdanningsprogram,

er meningsles. Nar kart og terreng ikke stemmer over

rette eller gale svar, det er bare du som mé kjenne etter
og svare s& godt du kan. Demest fé&r du en ny serie
sparsmél hvor du mé skére hvor flink du er til & utfere
ulike oppgaver. Det kan godt veere at du er interessert
noe, men ikke har fatt avd opp ferdighetene dine, eller
at du har gode ferdigheter, men har mistet interessen.
Nér du er ferdig, lager programmet sayler. P& bakgrunn
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ens, er det kartet som md retegnes. Virkeligheten er
der, og det er den vi skal forholde oss til og kvalifiseres
for. La oss derfor fa reformulert vilkarene for formid-
ling av leerekandidater slik at ikke oppleeringen blir
torpedert av formelle grunner.

Det nye leerekandidatiopet

For en elev pé vei mot leerekandidat ma yrkesavklaring
vare en selvfolgelig del av oppleringen. Det betyr
bruk av Jobbmatch og andre kartleggingshjelpemidler
og bruk av den yrkespedagogiske kartleggingskofferten
fra Torshov kompetansesenter. Vestfold har erfaring
fra noe lignende opplegg pa midten av 1990-tallet,

da elever uten forutsetning for & besta et grunnkurs

pa ett ar fikk tilbud om inntak pd noe som ble kalt
«generelt grunnkurs». Det bestod av en fellesgruppe,
gjerne med elever fra sokernes tre forste gnsker. Malet
for kurset var 1) 4 avklare om forstegnsket bestod vir-
kelighetstesten eller om andre omréder ville vere vel
sd egnet. Dernest gjaldt det 2) & tette igjen ev. huller i
tidligere leering og sa ndr framtidsretning var klarlagt,
3) a forberede videre progresjon sa godt man kunne.
Erfaringene viste at elevene opplevde det nyttig at
forste aret var uspesifisert og at det ikke var noe ned-
erlag a finne ut at et annet yrkesomréde passet bedre.
Dermed behgvde de ikke & avbryte fordi de ikke hadde
kommet inn pa riktig enske, men de fikk umiddelbart
prove seg pa nye omrdder, ev. i samarbeide med annen
skole om den bedre kunne matche gnsket omréde.
Erfaringene viste ogsd at ca. 1/3 av ungdommene som
hadde benyttet et slikt forste ar hadde tilegnet seg slik
grunnkunnskap at de kunne starte pa et ordinzert lop
aret etter og bestd grunnkurset. Da hadde de oppnéadd
grunnkurskompetanse pé to dr, med den fordel at
forste dret var uspesifisert for utpreving, prinsipielt
360 grader rundt. 2/3 métte fortsette mot kompetanse
pd lavere nivd, men vi manglet systematisk samarbeid
med arbeidslivet.

KOMPETANSEPLATTFORMER FOR LEREKANDIDATER
Samarbeidsmodellen med arbeidslivet krever at
arbeidsplasser med ansatte uten fagbrev er kartlagt

og at arbeidsfunksjoner er beskrevet og analysert i
hgvelige oppleringsrekker. I lapet av forste ar tar
leererne med seg elevene ut til observasjonspraksis,
dvs. 4 realitetsorientere elevene om hvilket arbeid som
finnes og hva de kan tenke seg som framtidig jobb.
Dernest gar man hjem og trener, og mengdetrener

pé disse oppgavene slik at delferdigheter inngves og
mestres. Helse, miljo og sikkerhet speiles og prakti-
seres, og man snakker med arbeidsgiverne om hva som

kreves for a fa jobb mm. Ferst i lgpet av andre dret
legges det opp til arbeidspraksis ute. Spesielt legges det
opp til en lengre utplasseringsperiode i lopet av véaren,
f.eks. pd 4 uker. Denne vil da ha funksjon som prevetid
og forventes 4 kunne resultere i kontrakt for leerekan-
didat. Kjelle videregdende skole pa Bjgrkelangen har
ien del tid jobbet med analyse av arbeidsfunksjoner
som avsluttes med prevetid i utplassering. Det sies at
skolens praktiske opplegg er preget av hog pedagogisk
bevissthet, tett oppfelging og lovende resultater.

LYSE UTSIKTER FOR LEREKANDIDATER
Delkompetanseutvalget presenterte to viktige tabeller
fra de drlige arbeidsmarkedsanalyser: 1) hvilken
kompetanse ettersper det norske arbeidsmarkedet

og 2) hvem velger de nar de skal ansette. Dette er
fortsatt sentrale statistikker som forteller hvilken
kompetanse vére opplaringsinstitusjoner skal sikre
som sluttkompetanse. Statistikken viser at det er stor
avstand mellom skolens selvforstdelse av karakterenes
betydning som uttrykk for formalevne og den real-
kompetanse som dagens arbeidsliv krever. Det samme
ser vii Lerlingundersekelsen (tilsvarer den obligato-
riske elevundersokelsen administrert av Utdanningsdi-
rektoratet) hvor leerlingene bl.a. sperres om hvor godt
forberedt de ble i skolen til fagoppleringen i bedrift.
Den er skuffende svak. Men det mest interessante i
Delkompetanseutvalgets innstilling er prognosene

for framtida, som utvalget selv oversa: Utvalget laget
seg to sgyler, den ene med omfanget av ansatte med
fagbrev per utvalgsdato (sept. 1995), og den andre av
prognosen for 2010. Deretter trakk utvalget en linje
mellom de to sgyler og sa at den skradde kraftig opp.
Blikket fulgte linja, og de trakk den konklusjon at det
i framtida ikke ville bli plass til andre enn personer
med fagbrev. Denne illusjonen har siden fatt befeste
seg, dels blendet av dansen rundt ISO-sertifiserings-
gullkalven. Det er selvfplgelig ikke noe negativt i 4 bli
ISO-sertifisert, og der hvor man krever fagbrev, skal
det kreves fagbrev. Men nar prognosen tilsa at bare
halvparten av de ansatte 1 2010 har jobb pa bakgrunn
av fagbrev, er utsiktene for laerekandidater lyse: Selv
12010 far og beholder halvparten av arbeidsstokken
jobb til tross for at de ikke har fagbrev! Hvordan skal
vi da kvalifisere unge til disse jobbene? Jo, vi md gé

ut til arbeidsgiverne og sperre dem, slik Akershus
fylkeskommune gjorde: Har dere ansatte uten fagbrev
og kommer dere fortsatt til & ansette folk uten fagbrev?
Kartleggingen var oppleftende: 80 % hadde ansatte
uten fagbrev og kom fortsatt til & ansette slike. I tillegg
mad arbeidsgiverne beskrive hva de ansatte uten fagbrev
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gjor, hvilke arbeidsfunksjoner de ma kunne utfere

for a gjore jobben. Da har vi fundamentet for a lage
kompetanseplattformer for leerekandidater, ikke som
spesialklasseopplegg, for det er vel ingen av de 50 % i
landets arbeidsstokk uten fagbrev som vil definere seg
som spesialskolekasus eller delkompetente, der de titu-
lerer seg som ekspeditgrer, produksjonsmedarbeidere
eller lignende? De har stillinger, de har titler, de har
avlenning. Vi ber ikke om & fa innfert noe radikalt
nytt, bare om rett til & kvalifisere folk til & utfore fak-
tiske arbeidsfunksjoner som finnes og som ma utferes.

GRUNNLEGGENDE FERDIGHETER I TRINNVIS REKKEFOLGE
Forste bud i denne kvalifiseringen er a fa de unge til

a forsta at skal de sgke jobb, ma de mgate opp og te
seg og kle seg slik at andre orker 4 ta dem i handa

og hilse og vaere sammen med dem. Andre bud er

at de aksepterer lederen som leder, at formannen

er den som styrer aktiviteten pé gulvet, at leereren

har formannens rolle i skolen. Det tredje bud er at

de viser vilje til 8 komme i gang og veere i arbeid. Sa
folger & ove og repetere, 4 holde konsentrasjonen og &
konsentrere seg til tross for distraksjon. Sa gjelder det &
planlegge arbeidet, arbeide under press og & ta ansvar.
Oppfoelgings- og pp-tjenesten i Vestfold har laget et
hjelperedskap til & kartlegge arbeidsfunksjonen pé
denne maten. Hjelpemidlet kan brukes bide i skolens
opplaering og pa arbeidsplassen. Det arbeides med ett
punkt om gangen og hvert punkt har fire vurderings-
omrdder, knyttet til personlige forhold, sosiale forhold,
kunnskap/forstdelse (tankemessige forhold) og prak-
tiske forhold. Ved & vaere begrenset til fire gjennom-
gdende vurderingstema pd hvert punkt, holder man
seg innenfor elevens minnespenn, sikrer kontinuitet
og progressiv rekkefolge og meningsfylde ved & knytte
trening mot overferingsverdi til framtidig jobb.

Det var et typisk middelalderfenomen & strides om
sannheten i kildeskrifter, f.eks. om hvor mange tenner
en hest har, framfor & ga ut & sjekke ved telling. Lider vi
fortsatt av dette middelaldersyndromet?

Nér en tredel av vir ungdom ikke mestrer vért skole-
system, da skyldes det ikke diagnoser, da er ikke faren
spesialundervisningsorganisering, men vér forstaelse
av hva kunnskap er og hvordan vi skal kvalifisere.
Skaalvik peker pa at lgsningen ikke er mer av det
samme, men noe radikalt nytt. Markussen konklu-
derer med at vi skal gjore noe med leerekandidatord-
ningen, men ndr han kommer til forslag, snur han i
satsen og flikker pa gammelt system. Laerekandidaten

ma oppfattes som en kompetent person. Kompetansen
ma beskrives i form av hva vedkommende mestrer,
ikke i form av hva vedkommende ikke mestrer. Malet
er at leerekandidaten skal trenes opp til & utfore
arbeidsfunksjoner, at repertoaret av arbeidsfunksjoner
kan gkes slik at man kan utfore en serie arbeids-
prosesser som en arbeidsgiver er villig til & betale for &
fa utfort.

Fremtidens kompetanse

OECD har i de siste drene begynt d interessere seg

for utdanningens overferingsverdi. Bare en av fem
15-dringer i OECD-landene kan anses & vare en
reflektert, kommuniserende problemlgser. Med det
forstds evne til & analysere situasjonen og ta avgjerelser
samtidig som de er i stand til 4 hdndtere mangedelte
samtidige hendelser. De kan tenke pa underliggende
forhold i problemene, lase dem systematisk, ha evne
til 4 sjekke ut om lgsningene fungerer og er i stand

til 8 kommunisere resultatet til andre. I de beste land
Klarer en tredel av elevene slik problemlgsning. I de
dérligste landene har ikke engang majoriteten av
ungdommene nadd nivéet for «basic problem solvers»,
dvs. det nivéet hvor det kreves at en er i stand til &
handtere enkle datakilder som inneholder «discreete,
well-defined» informasjon. I denne forste studien om
problemlgsning, som omfatter 48 land, topper Finland
sammen med Japan, Korea og Hongkong. Danmark,
Sverige og Island ligger ogsd over gjennomsnittet

for OECD, mens Norge ligger under gjennomsnittet
(OECD, 2004).

Hvorfor har vi fitt dette skiftet i fokus? Jo, fordi
det er viktigere for «Tomorrow’s World» hvordan
elevene er i stand til bruke sin leerdom, enn at de pa
et gitt tidspunkt har vert i stand til & reprodusere
kunnskapsbrokker. PISA-undersgkelsene for 2006 vil
omfatte 59 land og en tredel av jordens ungdomskull.
Det blir skjerpet oppmerksomhet mot evnen til 4 ta
kunnskap i bruk.

DJUPEDAL - HVA NA?

Skal Norge fortsatt dyrke formalevne og kunnskaps-
reproduksjon, eller skal vi ta del i det nye fokusskiftet,
mot funksjonell evne til & lose hverdagens problemer?
En nyrestaurert leerekandidatoppleering med bygging
av etterspurt realkompetanse vil gi en ny vér for den
tredelen av vire ungdommer som i dag er fanget i
Gauss-kurvens nddelose bakevje. Nér 100 personer
rangeres i kg, vil det alltid vere en tredel bakerst!
Lerlingen skal sertifiseres i spesifiserte fag, og vi skal
fortsatt veere forngyd med at elektrikeren er elektriker,



at anleggsgartneren er anleggsgartner. Hvorfor kan
ikke da leerekandidaten fa lov & bli hjelpearbeider pa
bil, produksjonsmedarbeider i potetmelfabrikken osv.?
Produksjonsmedarbeideren som kan sitt produksjons-
medarbeiderfag onsker ikke & bli vurdert som inkom-
petent produksjonsteknikker. Leerekandidaten star

pé egne ben, med egen realkompetanseverdi. Vi har
verken rdd til, enn si moralsk rett til, 4 vurdere dem ut
fra leerlingenes prestasjonsskala. Og hvem ville finne
pé & beskrive fiskeyngelens utvikling i form av negative
mangler ssmmenlignet med fullvoksen fisk? Man ma
veere innbarket skolsk for & fortsette en slik praksis.

NOTER:

' Kunnskapsdepartementet nyheter 080206.

ij. bl. a. Djupedals innlegg pa regional konferanse om ny stortings-
melding, Stavanger, 13. juni 2006.

: Analyse av elevinspekterene 2003 og 2004. Leeringslaben. Tilgjen-
gelig pa www.utdanningsdirektoratet.no.

“Ved malrelatering kan prestasjonene males med det som i statis-
tikken kalles intervallskala eller metriske skalaer. Ved grupperelatering
fér vi ordingerskalaer. Vi har eksempler pa karakterforskning som har
behandlet dataene som om de var metriske, og det er problematisk
mht. slutning.

5 Karakteren O er sloyfet ogsé i videregdende oppleering, etter forslag
fra Utdanningsdirektoratet, for & samordne bestemmelsene mellom
trinnene, men det har ingen betydning for de ankepunktene som
framfores har.

8 Hans undersokelse stammer fra 1974, og den andre forskeren,
Rystads, fra 1986. Phillip Jackson er en annen klassiker pé feltet
med boka Life in Clasrooms, NY 1968, Hans poeng er at skolen
atskiller seg fra alle andre samfunnsinstitusjoner, og bare de som
knekker skolekoden, har sjanse til & hevde seg. Enn videre kan vi
vise til tradisjonen fra franskmannen Bourdieu som hevder at skolen
favorisere dem som kommer fra hjem med den rette «kulturelle
kapital».

7 Jf. Kunnskapsberetningen for Norge 2003 som ogsa tar opp
«vektlose verdier». Se www.kompetanseberetningen.no.
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INTERVJU

Professor Kjetil Steinsholt med ny bok:
— Improvisasjon viktig i undervisningen
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Kjetil Steinsholt

mener improvisasjon
er serdeles viktig i

en undervisning som
skal veere tilpasset det
enkelte barns evner og
anlegg.

Det mener forfatteren Kjetil Steinsholt.
Han er professor i pedagogikk ved NTNU
i Trondheim og arbeider pé Pedagogisk
institutt ved Fakultetet for samfunns-
vitenskap og teknologi. Steinsholt er

en etterspurt foredragsholder, serlig pa
temaer rundt improvisasjon.

Oppsiktsvekkende

Redaktor av boka er Kjetil Steinsholt og
musiker Henning Sommerro. Over 350
sider har de samlet bidrag fra en rekke per-
soner som selv jobber praktisk med fagfelt
som innebzerer at de ma improvisere og/
eller har refleksjoner i forhold til improvi-
sasjon pa et abstrakt og teoretisk niva.

— Hovedfokus i boka er det peda-
gogiske, med improvisasjon som
omdreiningspunkt — forstatt bredt med
utgangspunkt i blant annet musikk, dans,
drama/teater, organisasjon/ledelse og ulike
didaktiske perspektiver, sier Steinsholt.
Han prover i boka & definere hva improvi-
sasjon er og ikke er.

— Sgker man pd «improvisasjon» i
bibsys, finnes det nesten ingen boker om
temaet verken i Norge eller i den engelsk-
talende del av verden. S4 dette er den
forste bok som tar opp improvisasjon
sd bredt, poengterer forfatteren. Boka
kommer ut pa Damm forlag. Han tror den
vil bli gull verd for alle som jobber med
barn og ungdom, enten i barnehage, skole
eller musikkskole, fordi de til daglig blir
stilt overfor situasjoner som krever at de
ma improvisere. De er kanskje ikke klar
over det eller er ikke ennd blitt bevisst pd

at improvisasjon er et verdifullt peda-
gogisk verktoy.

Improviserer hele tiden
Kjetil Steinsholt forklarer at vi alle impro-
viserer hele tiden i den daglige samtale.

— For ingen snakker ut fra et manu-
skript. Improvisasjon blir stadig mer viktig
i vir moderne usikre verden. For trodde
vi pd vitenskapen, for det pa religion. I véir
tid med mer forskjeller og ulikheter, blir
improvisasjon en viktig del av livet i mate
med situasjoner der vi foler oss usikre, sier
han. Han bekrefter at man ikke kan gjore
et vitenskapelig studium pd improvisasjon.
Men flere bruker til daglig improvisasjon
isitt yrke. En bidragsyter er stand up-
komiker Asleik Engmark, som m4 impro-
visere alt avhengig av hvilket publikum og
de kommentarer han far fra tilhererne. Det
samme gjelder i en undervisningssituasjon
med barn.

— I leereryrket og i undervisning av
elever kreves det at man improviserer hele
tiden, fortsetter Kjetil Steinsholt.

Ikke bare genier
Improvisasjon er best kjent, og kanskje
mest akseptert, innen jazz. Paul Berliner
ga ut boka «Thinking i jazz» som er nesten
den eneste som finnes om improvisasjon.
Forfatteren intervjuer store improvisatorer
innen jazz. Der har Kjetil Steinsholt hentet
mye verdifull informasjon til boka.

— For det de sier, faller fantastisk
sammen med det leerere tenker de holder
pd med, selv om det er ulike omrader, sier



Steinsholt. Innen jazz ble improvisasjon
sett pd som noe unikt, noe som kom ut av
intet for genier.

— Improvisasjon er et paradoksalt
fenomen: Det er noe umulig, men mulig
fordi alle gjor det. Man tror man finner
pé noe nytt. Men all improvisasjon er
avhengig av tradisjon, noe man har leert
eller hort andre har sagt. I mine foreles-
ninger er det improvisatoriske viktig, nar
ulike situasjoner dukker opp. Det er en
méte & mote usikkerheten p4, forteller
Kjetil Steinsholt.

Tradisjon - innovasjon

Improvisasjon ligger i spenningsfeltet
tradisjon — innovasjon. Ved a bygge pa
tradisjon kan man skape noe nytt. Boka er
viktig for barn som leerer gjennom lek.

— Se bare pé hvordan barn tilegner seg
musikk. Det er likhetspunkter mellom
improvisasjon og lek, sier han. Kjetil
Steinsholt hevder man «dreper» det
lekende barnet i oss nar vi presser alle inn i
den samme pedagogiske metoden som tar
alle under én kam.

—La barna prove seg fram uten ferdig-
skrevne noter og gjennom lek finne fram
til sitt instrument, anbefaler han.

Et nedvurdert tema
Kjetil Steinsholt fremholder at innen
musikk er komposisjoner sett pd som mer
«serigst» enn improvisasjon.

— Alle serigse musikere skriver ned
noter. Og prototypen pa en lerer som
improviserer i musikk er en som denger

lgs og lirer av seg, uten idé om hva han
holder pa med, karikerer Steinsholt. Men
han understreker pé det sterkeste at all
improvisasjon, bade innen musikk eller
forelesning, krever enormt med forarbeid.
Det er ikke noe som ramler ned. Man mé
kjenne sitt tema. Det er som med profesjo-
nelle kunstnere som ma kunne det grunn-
leggende for de kan bli ekspresjonistiske og
nyskapende. Det samme ogsa i pedagogikk.

Kulturelt forskjellig
I boka har en antropolog vart bidragsyter.

— For det er klare kulturelle forskjeller.
For eksempel &pner latinamerikanske og
afrikanske kulturer mer opp for impro-
visasjon. Men selv de mest stringente
metoder krever visse former for improvi-
sasjon. Selv de som holder seg til noter og
tradisjon, legger til sin subjektive tolkning,
mener Steinsholt.

Han retter en pekefinger mot norsk
tradisjonell pedagogikk som ikke har veert
serlig opptatt av improvisasjon.

— For ved intens fokus pé prosedyrer,
tar man knekken pa bade barns og voksnes
lekeevne. I de nye leereplanene snakkes det
mye om lek, men likevel fokuseres det mest
pé ord som prosedyre og kompetanse,
sier han.

Individuelle forskjeller
Kjetil Steinsholt mener improvisasjon er
seerdeles viktig i en undervisning som skal
veere tilpasset det enkelte barns evner og
anlegg.

— Serlig i mote med elever i musikk-

Kjetil Steinsholt og Henning Sommerro (red)

IMPROVISASJON

Kunsten d sette seg selv pd spill

skolen er det viktig & gripe ulikhetene og
forholde seg til at unger er forskjellige.
Men det glemmer man lett nar det
kommer nye flotte metoder som tar alle
elever under én kam. Boka er gull verd,
fordi den er sd tett pa det leerere i kultur-
skolene driver med, hevder forfatteren.
Han tror boka vil gi mange «a-ha-opp-
levelser», for flere leerere bruker impro-
visasjon uten 4 vaere klar over det. Boka
setter ord pa det de driver med, sd de kan
oppdage hvor viktig improvisasjon er.

Ingen lzerebok
Men noen undervisningsmetoder kan ikke
Steinsholt utvikle innen improvisasjon.

— For improvisasjon er umetodisk. Men
improvisasjon kan veere praktisk klokskap i
mgte med metoder, sier han.

— Hva slags respons har du fatt pd at du
som professor i pedagogikk gir ut en bok
om et sd utradisjonelt tema?

— Jeg vet ikke om jeg vil fé sa stor
respons fra de som er opptatt av vitenskap
og av 4 male og veie. Men for de som er
opptatt av kultur, estetikk og kreativitet
er improvisasjon et levende fenomen, sier
Kjetil Steinsholt.

Kopieringsoriginal i lzererveiledning.

Kjetil Steinsholt og Henning Sommerro
Improvisasjon

KUNSTEN A SETTE SEG SELV PA SPILL
Damm forlag, 2006

ISBN 82-04-12864-9

Antall sider: 336
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av BEATE HEIDE

Beate Heide arbeider
som pedagog ved
Nevroseksjonen pa
Nic Waals institutt.
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Nar barn dor

Som pedagoger og helsearbeidere har vi en ryggmarks-
refleks som sier at vi skal mélbaere hép til familier

vi meter. Dette tar vi med oss ogsé i arbeidet med
alvorlige syke barn. Denne forestillingen om at alt kan
kureres blir satt pa alvorlig preve ndr vi fir barn med
fremskredne nevrologisk eller somatisk sykdom. Da
foler vi ofte pa hjelpelgsheten over a ikke kunne lege
eller lindre. Barna og familiene bdde bergrer, rammer
og ryster oss. Det kan gjore oss som hjelpere hand-
lingslammet fordi situasjonen krever s& mye av oss
som mennesker.

Barn skal ikke dg. Det er en meningslgshet i det at
barn der som rgrer ved noen eksistensielle sider i oss.
I var kultur har vi vanskelig for & godta at barn der. Vi
er oppleert i en tro pa at naturvitenskapen skal kurere
alt. I praksis gjor den ikke det. Da stdr vi ansikt til
ansikt med det uunngéelige. Et barn vi jobber med fir
en diagnose som predikerer at det vil forlate livet i ung
alder. Det skrider mot alt vi er opplert til. Kanskje det
derfor ogsa gjer det sd vanskelig for oss 4 forholde oss
til det faktum at barn der?

Diagnose og tilknytning
Fordi barn er i en periode i livet der det skjer utrolig
mye utvikling pa kort tid, og at det er ulikt ndr det
enkelte barn tilegner seg ferdigheter, er det vanskelig &
fa stilt ngyaktig nok diagnose hos sma barn. Det kan
ta lang tid a fa bekreftet folelsen hos foreldre, helse-
stasjon og pedagoger om at det «er noe», noe man
fornemmer er galt. I denne ventetiden er det vondt &
veere. Alle venter pé avklarning samtidig som livet md
gd sin daglige gang.

Nér sd diagnosen er kommet, kan den gi de samme
sjokkreaksjoner for pedagoger og andre involverte,
som for foreldre og familie. Dette kan skyldes at barn

som trenger ekstra mye omsorg, knytter vi oss ekstra
sterkt til. De trenger oss langt utover det den krono-
logiske alderen tilsier i forhold til daglig stell og sosial
samhandling. Baindene mellom «hjelpere» og disse

Forestillingen om at alt kan
kureres blir satt p& alvorlig preve
nar vi far barm med fremskredne
nevrologisk eller somatisk
sykdom.

barna blir derfor emosjonelt sett sterkere enn bandene
til barna som felger den normale utviklingskurven.

Dette er en side i arbeidet med barn med funk-
sjonssvikt som har veert lite tematisert i litteratur og
fagpresse. Den emosjonelle og tilknytningsmessige
siden i samvzeret med disse barna er helt essensielt for
at barn og foreldre skal fole seg trygge i barnehage og
skole. Tiden for disse familiene er kostbar. De ma gjore
valg som fér konsekvenser for hverdagen til sitt barn
som de vet har en begrenset levetid.

Skyldfelelse

Foreldre som far pavist funksjonssvikt hos barnet sitt,
har ofte en periode med sterk skyldfelelse. Kunne vi ha
gjort noe annerledes? Var det noe jeg gjorde feil i svan-
gerskapet? Hvorfor tok vi ikke en blodpreve og sjekket
at vi ikke var baerer av sykdom og syndrom? Slike og
tusenvis av andre tunge tanker vil foreldre baere med
seg 1 den forste tiden etter diagnosen er satt.



Kallevik jobber med sjeldne syndromer pa Frambu.
Han hevder at den beste behandling som kan tilbys
foreldre er kognitive terapeutiske intervensjoner. I dette
ligger det at foresatte fir god og omfattende infor-
masjon for 4 demme opp for alle de negative tankene.

I revideringen av helseloven dpnes det ogsa for at
foresatte skal fa god psyko-edukativ informasjon nar
det stilles diagnoser. Det vil i praksis si at overbringing
av diagnose md det brukes tid pd slik at de foresatte
kan fa med seg verktgy som skal hjelpe dem til &
mestre den, for dem, nye hverdagen.

Vi er oppleert i en tro pé& at natur-
vitenskapen skal kurere alt.
| praksis gjer den ikke det.

Oppmerksomt nzerveer

Foresatte, barnehager og skoler trenger god infor-
masjon om hva de star overfor. Hva slags mélsetting
skal man ha i arbeidet rundt et barn som er deende?
Dette krever tid og rom. Foresatte og personalet trenger
tid til 4 bearbeide og ta inn over seg en diagnose. I
tillegg trenger alle parter & bearbeide egne folelser og
reaksjoner. Arbeidet rundt barnet ma koordineres for
a skape trygghet for alle parter. I dette arbeidet kan en
«Indivuell Plan» vaere et godt redskap. De fleste kom-
muner har utpekt en funksjonsstilling som koordinator
for individuelle planer. Det tverrfaglige og tverretatlige
samarbeidet kan koordineres rundt denne planen,

slik det beskrives hos Hgyning (Jf. omtalen av boka:
Nils Age virker ikke mer, red. anm.).

Oppmerksomt neerver er fokus pd det hver-
dagslige. Fokus pa a gjore gyeblikkene sa positive som
mulige blir et mél i seg selv. Etter hvert som barnet
mister funksjoner det for har hatt, blir eyeblikkene
med deltakelse i gyeblikket hos den syke mer og mer
dyrebare for omgivelsene. Tidsperspektivet hviskes
ut. Det er vanskelig & slippe, samtidig som en ser at
barnet lider. Tanker rundt hva livskvalitet er endrer seg
ettersom deden narmer seg.

Det er nesten en umulighet & leve med et barn som
sykner hen. Foresatte, helsepersonell og pedagoger gjor
det. De gjor det fordi de ma. Det er krevende & std i de
vanskelige situasjonene i hverdagen med egen angst og
smerte som virvles opp i megtet med barnet. De voksne
vil kanskje oppdage sider ved seg selv de er ukjente
med? De opplever at verdier blir snudd pé hodet. At
livet og eyeblikket fir en annen verdi. Ord blir fattige
nér eyeblikket skal forklares. Et lite dikt av Hans Berli
kan kanskje vaere til hjelp, og ikke minst trest.

NA

NA

Et meget lite
ord.

NA.

Likevel
rommer det
hele
evigheten.

Hans Berli
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Nils Age virker ikke mer

—om & leve med livet | den ene handen
0g daden | den andre

AV BEATE HEIDE

Boken om Nils Age er boken om et barn
som med sin historie gir ansikt til sjeldne
tilstander. Boken folger han neart, ofte
smertefullt naert for oss lesere, gjennom
de tre drene han levde. Med vare penne-
strok bruker Inger Hoyning alle fargene

i paletten nér hun skriver. Hva skal en
barnehage fokusere pa nér det ikke finnes
hép, er et av sporsmalene hun stiller.
Svaret kommer: I dette tilfellet fokuserte
barnehage, foresatte og ovrig hjelpetiltak
pé livskvalitet. Her blir det oyeblikket som
settes i fokus.

Diagnose
Boken peker ogsé pa hvor vanskelig det
er a fa satt diagnose pd et barn med et
sjeldent syndrom. Den skildrer den van-
skelige veien fra en mistanke om at noe er
galt til et endelig svar. Det er en tornefull
vei for foresatte, men ogsa for hjelpeap-
paratet rundt barnet. Spenningen rundt
undersekelser og utredninger skildres pa
en gjenkjennelig mate.

I Nils Ages tilfelle er ikke diagnosen
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berer av hdp. Snarere tvert imot. Da diag-

nosen endelig er stillet, er det for sent til at
Nils Age kan f3 behandling som avhjelper

alle de plager han etter hvert far.

Avgjorelser
I boken folger vi barnehagegutten Nils
Age ilek og samspill med andre barn sd
lenge han orker. Boka har ogsa bilder og
tekster som Inger Hoyning har reflektert
over underveis. Det er verd & merke seg
hvordan personalet har skrevet et brev for
a orientere de andre foreldrene i barne-
hagen om Nils Ages tilstand. Her lar de
Nils Age ha ordet, med p&holden penn. Det
er livet sett fra et tenkt stasted, der barnets
rost malbeeres. Brevet fra Nils Age er et vit-
nesbyrd fra et personale som ser mestring
og styrke pa barnets eget utviklingsniva.
Boken viser noe av arbeidets para-
dokser. Livet star ikke til & redde, og planer
for oyeblikkelig-hjelp m4 utarbeides.
Barnehagen er en sentral akter fordi Nils
Age tilbringer hverdagen her. Gjennom
boka far vi som lesere lov til & veere med i

den vanskelige prosessen der barnet taper
ferdighet etter ferdighet, og hvordan de
voksne og barna i barnehagen forbereder
seg. Til det uunngdelige.

Nils Age dor, tre &r gammel.

Gjennom bearbeiding av tapet av Nils
Age i barnehagen, pa barehuset og i kirken,
folger vi barn og voksne som gar ut og inn
av sorgprosessen. Barnehagen legger til
rette for & minnes Nils Age og 4 snakke om
han.

Spraklig

Boken lider av en del premature trekk rent
spréklig. Det blir for mange gjentagelser
av de barende prinsipper barnehagen har
jobbet med. Personalets refleksjoner rundt
arbeidet blir naermest litt usynlig i forhold
til det & formidle historien. Boken barer
preg av at hendelsen er neer i tid. Det er da
vanskelig for forfatteren, som selv har vaert
en sentral part i arbeidet rundt Nils Age, a
fa den nedvendige avstanden til stoffet. Det
er et morsomt trekk hvordan Heyning lar
ungene i barnehagen sin stemme komme



Hva vet vi om stoffskiftesykdommen Hurleys syndrom? Ryster du pa hodet? Etter 4 ha
lest boken om Nils Age vil du definitivt vite mer. Du vil ogsa f& noen erfaringer, formidlet
giennom styrer Inger Hayning i Skolestua Barnehage pa Andeya, om hvordan det er &
jobbe tverrfaglig og tverretatlig med et barn med en progredierende sykdom. Nils Age der,
og i boka far vi felge arbeidet gijennom hép, sorg og tap sett med barnehagens ayne.

frem. Hvordan har de opplevd tiden rundt
Nils Age, og hva har de fatt med seg? Dette
spennende feltet kunne med fordel fatt litt
mer plass i boken.

Forfatter Inger Hoyning skal ha all
honner for at hun tar pé seg den vanskelige
oppgaven & formidle historien til Nils Age.
Boken er verd a lese og kan brukes i perso-
nalgrupper der barnehagen har barn med
sjeldne tilstander som de trenger & reflektere
over. Boken egner seg ogsa for foresatte.

]

Inger Hayning

NILS AGE VIRKER IKKE MER

Om & leve med livet i den ene handen og
deden i den andre

Pedagogisk forum 2006

ISBN: 82-7391-134-9
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BOKOMTALE

Kleere hielper

AV VIGDIS HEGG

Denne boka er skrevet til ere for alt forfat-
teren har leert av brukerne i arbeid, og
hjelperne hun har matt som leerer, veileder
og konsulent. Forfatterens erfarings-
grunnlag er bredt, hun har veert psykolog

i barne- og ungdomspsykiatrien, veert
innom A-etat, helse- og sosialomsorgen
samt skoleverket. Kjzere hjelper er en
veiviser i ditt indre landskap. Gjennom &
bli bevisst det du er kritisk til hos deg selv,
blir du friere og mer apen overfor andre.
Boka presenterer kunnskaper om hvordan
hjernen fungerer og hvordan personlighet
bygges. En slik kunnskapsplattform kan
veere og & ha i forhold til de vi skal hjelpe.
— «Hva slags kunnskaper kan styrke hjel-
perens fotfeste og gi bedre grunnlag for &
mote den andre der den andre er, slik at
hjelpen gir grunnlag for vekst?»

Sterke eksempler

Hun krydrer sine oppfatninger om hvordan
hjelperen kan hjelpe seg selv med mange
og sveert illustrerende opplevelser og
utsagn i megte med brukerne:

— Dere sier jeg er pen, men jeg har jo
ingen venner, Jeg Vil s& gieme veere
med, men vet ikke hvordan, de andre er
dumme, hvorfor ringte ikke Petter, Ami
eller Johan? De fikk det de ville, — men
Vil ikke vaere venner.

Slik kan en grunnleggende relasjonsskade
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hos en ung jente ogsa beskrives. Moren,
na rusfri, kan fylle bildet i etterpéklokskap:

— Det er ikke greit & veere lite barn med en mor som
sitter stein i sofaen.

«Den gruppen som kalles utagerende
ungdommer er faktisk den jeg selv har
leert mest av. Disse ungdommene viser
frem menneskelige krefter som vi har lett
for & gi en negativ merkelapp. Hatet og
raseriet kan strgmme rett ut, apent og
ukontrollert. Sorg og fortvilelse kan veere
en sterk, men skjult motor. Gjennom sine
kaotiske handlinger forteller de om skuf-
felser og svik.»

Inspirasjon og evelser
Forfatteren har ensket & gi leseren inspi-
rasjon i mate med utfordringene i en ofte
byrakratisk styrt hverdag. Hun sier det er
nedvendig & vaere i aktiv opposisjon til
den «effektivisering» og forflatning som
truer. Videre er det ngdvendig a se de
destruktive kreftene i aynene, ikke veere
blind for at ondskap finnes bade i hvert
menneske og verden omkring oss.
Kjeere hjelper er skrevet for alle som
gjennom sitt arbeid eller privat hjelper
andre mennesker, og er en bok for alle
som gjerne Vil utvikle seg. Gjennom boka
vil leseren fa inspirasjon og fornyet kontakt
med det magiske og fantasifulle i livet.
Forfatteren har utarbeidet mange nyttige

Kjere
hjelper

Vv Bl L1

gvelser, og hun oppfordrer leseren til &
skrive logg underveis.

«Et utviklingsmal for deg kan veere &
bli mer Kjeerlig, observant og handlekraftig
i forhold til andre, og samtidig ta vare pa
deg selv.» Boka er fargelagt med troen,
hapets og kjeerlighetens billedsprak og
poesi for & glede deg. Jeg synes at mye
av bokas kjernebudskap relatert til & vaere
en god hjelper favnes i dette sitatet:

Men for & bygge relasjoner kreves det
noe mer enn sosiale ferdigheter. Vi ma
8pne en plass i vart indre rom for den
andre. Vi ma& begynne & lage erfaringer
fra samspillet. Vi ma vage & dele mer
av vért eget og hépe pé at den andre
ogsé oppretter en plass i sitt indre for
deg. Det betyr at jeg baerer det andre
mennesket med meg. Det handler om
utvikling aw tillit.

Boka anbefales alle som gnsker & bli
bedre hjelpere ved a forsta seg selv
gjennom bevisstgjering av hvem vi selv er,
samt hvordan vi bruker og utvikler egen

ballast i mate med brukerne, for ogsa a fa
det bedre med oss selv.

Berit Waal

KJZARE HJELPER
Fagbokforlaget, 2006
ISBN 82-450-0176-7
201 sider



Minneord om Christian Aashamar

Sé fort livet skifter sa fort

et ord en telefon en samtale et bud

sd er alt forandret

som en gnist i terr skogbunn

flammer virkeligheten opp mot lys eller
meorke

og livet er aldri mer hva det var

sa fort

Tove Houck «l den ordlese time»

Mandag 7. august dede Christian 57 &r
gammel. P4 en varm, bekymringsles og
livgivende sommerdag kom meldingen
om hans plutselige bortgang og ga oss
en paminnelse om hvor uforutsigbart og
skjort dette livet vart er.

Som mangedrig rektor ved Frambu
barnehage og skole ble Christian en kjer
kollega blant enhetslederne i Statped.
For oss var han en hoyt respektert
fagperson, en positiv kritiker og et
varmt medmenneske. Han var utdannet
cand. paed. spec. og ngt internasjonal
anerkjennelse for sitt faglige arbeid. Som
brobygger utmerket han seg i mange

sammenhenger. Et tydelig bevis i sd mate
var tildelingen av Agrenska Award i 2003,
som han mottok for sin utstrakte evne og
vilje til grenseoverskridende samarbeid
béde mellom profesjoner og nasjoner.

Christian hadde et sterkt engasjement
for brukerne. Nér han opplevde at ting
ikke var som de burde, hentet han fram en
kraftfull kombinasjon av besluttsomhet,
klokskap og humor og mangvrerte seg som
oftest fram til ensket resultat.

Blant kolleger var Christian en kreativ
kraft som sa muligheter og som forsikret
seg om at de beste lgsninger ble valgt.
Hans brennende engasjement for egen

virksomhet gikk aldri pa bekostning av
fellesskapet.

Gleden over a ha fatt leere et slikt
menneske 4 kjenne er stor, og savnet ved
hans bortgang foles tungt.

Vi vil i takknemlighet minnes og lyse fred
over en kollega full av kunnskap, omsorg,
engasjement, toleranse og humer.

Pé vegne av Utdanningsdirektoratet og \
enhetslederne i Statlig spesialpedagogisk
stottesystem, ‘

Rolf Pettersen
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Fjeeran-Gronums SPI5Skompetonseservice
VMW SPISS N

Kursdatoer hostsemesteret 2006

* Sanseintegrasjon / persepsjonsvansker
* Sosiale historier, workshop

* Strukturering og visualisering

* Selvforstéelse

* KAT Kassen
* Tegn til Tale (4 ganger a 2 timer)

Foreldreveiledning varsemesteret 2007
Oppstart 8. januar 2007

nettsiden WWW.SPISS.NO

* Utfordrende atferd, autisme + psykisk utviklingshemming
*Utfordrende atferd, hoytfung. autisme og Asperger syndr.
* Hva er hva, om filosofier, program, metoder og hjelpemidler mandag 13/11 kl. 09.00 - 12.00

KURS, FORELDREVEILEDNING,
NETTVERKSGRUPPER, HEFTER!

mandag 9/10  kl. 09.00 - 12.00
mandag 16/10 kl. 10.00 - 17.00
mandag 23/10 kl. 09.00 - 12.00
mandag 30/10 kl. 09.00 - 12.00
mandag 6/11  kl. 09.00 - 12.00
mandag 6/11  kl. 12.30 - 15.30

mandag 27/11 k1. 09.00 - 12.00
oppstart 10. oktober kl. 18-20

For tilbud om nettverkssamlinger og hefter, samt pameldings- og bestillingsskjema — se

LONGYEARBYEN LOKALSTYRE

Longyearbyen ligger sentralt plassert pa Spitsbergen, hovedaya pa Svalbard, midt i en
variert og arktisk natur med gode muligheter for friluftsliv. Longyearbyen er et moderne
tettsted med ca. 1900 innbyggere og har et godt tjenestetilbud med bl a. tilnaermet full

med avdeling, svol og et

variert organisasjons- og kulturllv

Longyearbyen skole har til sammen ca. 230 elever fra 1. til 13. klasse og de to barnehagene omlag 110 barn.
Vér 3. barnehage er under bygging. Fra 1. januar 2007 tar Longyearbyen Iokalslyre over ansvaret for skolen, og
skole og barnehage samles da i et eget etak. P isk tieneste (PPT)
legges til Longyearbyen lokalstyres admlnlstraslon og i den forbindelse sgker VI etter

pedagogisk-psykologisk radgiver ved PP-tjenesten

i fast 100 % stilling. Stilingen er plassert i plan- og utviklingsavdelingen i Longyearbyen lokalstyres
administrasjon. Stillingen kan bli tillagt inntil 45 % undervisning ved Longyearbyen skole. Om og eventuelt
hvor mye undervisning som skal tillegges stillingen vil bli tatt stilling til ved behandlingen av budsjettet
for 2007.

Vi gnsker at du:

* har relevant utdanning fra universitet/hag-
skole, som f.eks. cand.ed., cand.paed.spec.,
candped, cand.psychol. eller tilsvarende

* har erfaring fra arbeid i PP-tjenesten

o har bred kompetanse innenfor fagomrada Longyearbyen lokalstyre kan tilby:
psykososiale vansker, lese- og skrivevansker o lonn etter avtale
samt matematikkvansker * gode pensjons- og forsikringsordninger

 har testkompetanse for WISC-testene o et godt arbeidsmiljo og fleksibel arbeidstid

« har kjennskap til offentlig forvaltning fra for * bolig etter behov,
eksempel kommune « flyttegodtgjorelse etter nzermere avtale

 har evnen til & jobbe bade selvstendig og i team
 har god muntlig og skriftlig fremstillingsevne,
« har forerkort kl. B

For ytterligere informasjon kontakt plan- og utviklingssjef Vigdis Hole, tif 79 02 21 61/ e-post
vigdish@Ilokalstyre.no eller daglig leder av Longyearbyen lokalstyre Oppvekstforetak KF Anne
Ellingsen, tif 79022320 / anne.ellingsen@Iokalstyre.no. Seknad med kopi av vitnemél og attester
sendes Longyearbyen lokalstyre, postboks 350, 9171 Longyearbyen innen 6.oktober 2006.
Spknad kan ogsé sendes via e-post til postmottak@lokalstyre.no

Bedre reklame as « www.bedre.no

Helse-og Sosialseksjonen

Helse- og Sosialseksjonen bestar av koordineringstjenesten,
sosialtienesten, psykisk helsetjeneste, fysio-ergoterapitjenesten,
flyktningetjeneste og barne- og ungdomstjenesten som bestar
av barnevern, PPT, helsestasjon og Familiens Hus.

ID 235 - 100 % STILLING FOR PP-RADGIVER
ID 236 - 100 % STILLING FOR SPESIALPEDAGOG M/LOGOPEDI

FOLGENDE KVALIFIKASJONER
ONSKES:

* evne til samarbeid og fleksibilitet

* evne til & se menneskers ressurser
og muligheter

® grunnleggende datakunnskap

® personlig egnethet.

ARBEIDSOPPGAVER:

® saksbehandling

¢ sakkyndighetsarbeid

o veiledning/radgivning

e utredning/kartlegging

o flerfaglig arbeid i team (FAT)

Opplysninger v/leder for PP-tienesten Ase Randi Eggen tif. 32 25 12 33.
Fullstendig utlysning finnes pd kommunens hjemmeside
www.ovre-eiker.kommune.no. Vi ber at det sekes via vart elektroniske
seknadsskjema som ligger pa hjemmesiden.

Soknadsfrist 06.10.06
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Asperger syndrom o
Nonverhale

- Usynlige
handikap,
synlige
konsekvenser

Mer informasjon om seminarene, program og
pémeldingsmuligheter finnes pd www.statped.
no/torshov

Torshovseminarene er godkjent som 12 timers
fritt spesialkurs av Norsk psykologforening

<.> Torshov kompetansesenter
Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

<.> Bredtvet kompetansesenter
Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

Bredtvet kompetansesenter er et Statlig spesialpedagogisk senter for logopedi
0g har som oppgave & gi tienester til barn, unge og voksne med store sprak-
og talevansker i ngert samarbeid med fagfolk i kommunen/ fylkeskommunen.
Senteret er lokalisert pa Bredtvet i Oslo og har to fagavdelinger og en adminis-
trasjonsavdeling. Senteret vil i ar 2006 forvalte ca 38 mill og ha ca 63 drsverk.

Radgiver Fast stilling

Arbeidsoppgaver og ansvarsomrader vil bla. veere:

Utredning, diagnostisering og veiledning/radgivning ift. barn,

ungdom og voksne med store og spesifikke sprak-, tale-, lese-

og skrivevansker, i et individ- og systemrettet perspektiv. Bidra

til erfaringssystematisering og tiltaksutvikling innen fagfeltet og
kompetanseoverfering til kommunene. Arrangere kurs for fagpersoner
0g undervise studenter. Noe reisevirksomhet ma paregnes.

Kvalifikasjoner:

Radgiver: Hovedfag/embetseksamen/mastergrad innen spesial-
pedagogikk/pedagogikk/logopedi. Fordypning/erfaring innen
fagfeltet sprakvansker.

Stillingen er plassert som folger:
* Radgiver l.pl. 90.500, kode 1434, Itr. 45-56
Fra bruttolennen trekkes innskudd til Statens pensjonskasse.

Den statlige arbeidsstyrken skal i sterst mulig grad gjenspeile mang-
foldet i befolkningen. Det er derfor et personalpolitisk mal & oppna
en balansert alders- og kignnsammensetning og rekruttere personer
med innvandrerbakgrunn.

Det vil bli lagt vekt pa personlige egenskaper som samarbeids-evne,
selvstendighet, fleksibilitet og arbeidskapasitet. Det er gnskelig med
erfaring fra innovasjonsarbeid. Stillingen er ledig fra 01.01.06.

Opplysninger kan fés ved henvendelse til avdelingsleder Jan Mossige
(tif 22 90 28 48) eller senterleder Brit Weiseeth (tlf. 22 90 29 00).

Seknad med godkjent kopi av vitnemal og attester,
merket «Nr 75», sendes Bredtvet kompetansesenter,

Postboks 13 Kalbakken, 0901 Oslo

innen 05.10.2006.
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Sorlandet
kompetansesenter

=

Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

Sarlandet kompetansesenter er en statlig virksomhet som yter spesialpedagogiske tienester overfor kommuner, fylkeskom-

muner m.fl. Tienestene skal fremme tilpasset, likeverdig og inkluderende oppleering i barnehage, skole og voksenoppleering.

Senteret utvikler kompetanse og formidler kunnskap om brukere med seerskilte oppleeringsbehov. Sarlandet kompetanse-

senter har et regionalt tienesteansvar i Vest-Agder, Aust-Agder og Telemark og et nasjonalt kompetanseutviklingsansvar for

fagomréadene tidlig stimulering av funksjonshemmede barn 0-5 &r og matematikkvansker. Senteret har ca 33 ansatte og er

lokalisert pa Odderaya i Kristiansand. 1. oktober 2007 flytter senteret inn i nye lokaler ved hagkoleomradet i Kristiansand.

Senteret har p.t. 0ogsé kontorlokaler i Aust-Agder. Serlandet kompetansesenter er underlagt Utdanningsdirektoratet.

Vi har felgende stilling ledig (2. gangs utlysning):

Avdelingsleder

fagavdeling, 100 % fast stilling

Senteret har 2 stillinger for avdelingsleder. Disse har, i
samréd med senterleder, sammen ansvar for ledelse av

det faglige arbeidet og personalansvar for fagstilingene.
Arbeidsomradene vil veere knyttet til ledelse av tjenester til
kommuner og fylkeskommuner og for faglig utviklingsarbeid
og formidling av kompetanse. Tjenestene skal fore til
kompetanseutvikling i PP-tjeneste, barnehage og skole.

Det er et krav at du har hovedfag eller embetseksamen i
spesialpedagogikk, pedagogikk eller tilsvarende, og erfaring
fra arbeid i skole eller barnehage, evt. fra PP-tjeneste eller
hagskole. Ledelseskompetanse vil veere en fordel.

Vi kan tilby faglig spennende og utfordrende
arbeidsoppgaver i et naert samarbeid med ressurspersoner
internt og eksternt. Senteret har engasjerte og motiverte
medarbeidere.

Stillingen avlgnnes som avdelingsleder, lannsplan 17.500,
kode 1008 (Itr. 60-69) i Statens lannsregulativ.

Ved tilsetting legges det i tillegg til faglige kvalifikasjoner
og arbeidserfaring stor vekt pa personlig egnethet. Du
mé& ha god evne til & kommunisere, bade internt og med
senterets eksterne samarbeidspartnere. Det mé péregnes
reisevirksomhet.

Den statlige arbeidsstyrken skal i sterst mulig grad gjenspeile
mangfoldet i befolkningen. Det er et personalpolitisk méal &
oppna en balansert alders- og kjgnnssammensetning og
rekruttere personer med innvandrerbakgrunn og redusert
funksjonsevne. Det er lovfestet medlemskap i Statens
pensjonskasse og 6 maneders provetid i stillingen.

Tiltredelse etter avtale. Se ogsd www.statped.no/sorlandet.

Ta kontakt med senterleder Ole Petter Olsen pa tif. 38 05 83
01/ 95 73 01 05 for naermere informasjon.

Seknad med CV og bekreftede kopier av vitnemal og
attester sendes innen 10.10. 2006 til:

Serlandet kompetansesenter,

Serviceboks 430,

4604 Kristiansand.
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DRAMMEN
KOMMUNE

SENTER FOR OPPVEKST

Elvebyen Drammen ligger sentralt pa Ostlandet, 40 km fra Oslo. Det bor 58.000 mennesker i kommunen, men byen er
regionshovedstad for et omrade med 150.000 innbyggere. Drammen kommune er byens storste arbeidsgiver, med et
bruttobudsjett pa 2,3 milliarder kr. Drammen har en flerkulturell befolkning og dette setter et mangfoldig og fargerikt

preg pa bybildet.

Logoped

Under visjonen "Riktig hjelp til rett
tid" tilbyr og samordner Senter for
oppvekst tjenester innenfor: Barnevern,
Lov om barnevernstjenester Pedagogisk
psykologisk tjeneste, Opplaringslova.
Habilitering, Lov om sosiale tjenester.

Senter for oppvekst, PPT har totalt 4
stillingshjemler for logopeder fordelt
pa tverrfaglige team. Det er na ledig
en 100% fast stilling og en 50% fast
stilling som logoped i forhold til for-
skolebarn og elever i grunnskolen.
Logopedene har ansvaret for hvert sitt
distrikt, men har felles planleggings-
og samarbeidstid med sine team.
Arb.tid: 08:00 - 15:15

(16:30 pa torsdager).

Stillingsstorrelse: En 100% fast still-
ing og en 50% fast stilling.

Lonn: Etter avtale.
Tiltredelse: Sd snart som mulig.

Arbeidssted: Senter for oppvekst,
Nedre storgt. 3. 3015 Drammen

Kyvalifikasjoner og arbeidsoppgaver

* Det kreves godkjent logoped-
utdanning.

« Stillingene vil innebzre behandling,
utredning, veiledning og annet
systemrettet arbeid.

Det sokes etter personer med

* Evne til 4 arbeide selvstendig, samt
delta i tverrfaglig samarbeid.

+ Faglig dyktighet og relevant praksis.

* Gode samarbeidsevner og personlig
egnethet.

* Kjennskap til tjenestens virkefelt.

Vi tilbyr

« Et trivelig, men hektisk arbeidsmilje

« Et bredt sammensatt og inspirerende
fagmiljo.

* Variert arbeid med store utfordringer
pa mange omrader.

» Mulighet til & vaere med a utforme
tjenestetilbudet i en spennende
virksomhet.

Seknadsfrist 16.10.06

www.drammen.kommune.no

Tjenesteomrade Kvallifisering
Ledig stillinge som PP radgiver i Birkenes kommune

PP-RADGIVER

i 100% stilling med tiltredelse snarest.

Det kreves spesialpedagogisk utdanning og god test/
utredningskompetanse nér det gjelder sprak og lesing,
samt sertifisering i testene WISC Ill, WAIS Il og WPPSI-R.
For naermere opplysninger besgk var hjiemme side
http://www.birkenes.kommune.no eller kontakt PP
radgiver Margrethe Bjora, tlf. 37 28 15 28, e-post: mar-
grethe.bjora@birkenes.no eller fung leder for Tjenesteom-
réddet Kvalifisering Gro Nilsen tlf 37281547

Seoknaden sendes:

Fung leder Tjenesteomrade Kvallifisering post boks 115,
4795 Birkeland eller postmottak@birkenes.kommune.no.

Soknadsfrist: 5. okt. 06

Birkenes kommune

Molde sjukehus(Smabarnsteamet)

Klinisk pedagog

Vikariat i 100 % stilling

TIf. sentralbord 71 12 16 30.

Seknadsfrist: 16. oktober 2006.

Se fullstendig annonsetekst pa:
www.jobbnor.no

Helse Nordmgore og Romsdal HF omfatter Molde sjukehus, Kristiansund
sykehus og den gvrige spesialisthelsetjenesten i Nordmore og Romsdal.
Helseforetaket yter helsetjenester innenfor et bredt spekter. Foretaket har
et samlet budsjett pd 1,4 milliarder kroner og totalt vel 2.500 ansatte.

¢ » Helse Nordmare og Romsdal HF

AVDELING FOR BARN OG UNGE
Psykisk helsevern - poliklinikken - arbeidssted for tiden ved

Vi har ledig stilling for Klinisk pedagog 100 % stilling fra 01.10.06.
Vikariat i 1 &r m/mulighet for fast tilsetting - stilling nr. 445/2006

Nzrmere informasjon ved henvendelse til enhetsleder Harald Lid.

Teamkoordinator Judith Bigseth, tIf 71 12 16 30
Seknad sendes elektronisk via www.jobbnor.no
Kopi av attester og vitnemal framlegges ved intervju.

Vi viser ogsa til var hjemmeside: http://www.helsenr.no

HELSE ¢ e e MIDT-NORGE

CICERO jn
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Spesialpedagogikk, Postboks 9191Grgnland, 0134 Oslo

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes
tilbake til senderen med opplysning om den nye adressen.

Tegn abonnement Na!

M-um ZOGEKE m

g o b et il

s m o ——— W Ats

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

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

________________________________________________________ N¢

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

O Medlem/studentmedlem kr 300,- per ar.
O Ordinaert abonnement kr 450,- per &r.

Navn Adresse
Postnummer/sted Telefon
E-post Medlemsnummer

Se for eksempel etikett pa Utdanning

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



