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Ny tid - nye utfordringer - og noen vi alltid har hatt

Arme Ostli Barn og ungdoms kontaktmenstre er radikalt endret gjennom den
rne Qstl
raske utviklingen av digitale kommunikasjonssystemer, skriver Jan

Myhrvold-Hannsen i sin artikkel om «Den terapeutiske relasjon i ny
arkitektur». Dette er bare ett av flere temaer han tar opp i artikkelen,
men vi trekker det fram her for & minne oss om, som han ogsa skriver, at det er sveert viktig 4 kjenne
godt til barnets eller den unges livsverden, ikke bare den neere og familizere, men ogsa den utvidede
kontekst. En slik utvidet kontekst kan bl.a. veere nettbasert kommunikasjon avforskjellig slag. «Digital
mobbing» er velkjent i sd méte, men det kan selvsagt ogsa dreie seg om positivkommunikasjon i en
eller annen form for sosiale medier.

At flerspraklighet byr pa seerlige utfordringer er egentlig ikke sa nytt, men det er mye som tyder
pé at vi ikke har klart & mete dem pé en god nok méte, og det er ikke lenger noe som bare gjelder
de store byene. Rolf Fastings innstikk i dette nummeret, hvor han kommenterer Joron Pihls bok
om «Etnisk mangfold i skolen. Det sakkyndige blikket», illustrerer utfordringene som ligger i 4 fa et
godt utgangspunkt for gode leeringsopplegg. Det handler bl.a. om a f& innsikt i hva som skyldes en
spesifikk vanske eller hva som skyldes det spraklige grunnlaget nér flerspraklige elever har darlig
leeringsutbytte. I s mate passer det bra at vi i dette nummeret har en artikkel av Finnborg Scheving
som handler om «Barnehagen og flerspraklige barn». I artikkelen pekes det pa at det er mange méter
& veere flerspraklig pa, og den inneholder mange forslag til mater a arbeide pa.

Nar det gjelder utfordringer vi alltid har hatt, passer det & nevne Kari Holes artikkel om arbeid med
artikulasjon. Hun har utarbeidet illustrasjoner som kan veere til hjelp nér det er vanskelig & fa lydene
riktig uttalt, og i trdd med det som tidligere er nevnt, kan det selvsagt gjelde bédde norskspraklige
elever og elever fra flerspréklige miljoer. Gode hjelpemidler og hensiktsmessige méter & arbeide pa
er det uansett behov for.

Den forste artikkelen far den siste kommentaren fordi den bergrer noe allment som kan veere
med & gi bedre grunnlag for alle former for leering. Elizabeth Wold hevder i sin artikkel om dans
i spesialpedagogikken at danseoppgavene i det prosjektet som er omtalt, utfordret elevenes
motoriske, skapende og kommunikative ferdigheter. Det gjaldt alle elevene, ogsa de som hadde et
litt vanskelig utgangspunkt.
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Dans i spesialpedagogikken
dans som mal — dans som middel — dans som konsekvens

I denne artikkelen settes fokus pa dans som fag i spesialpedagogisk sammenheng.
Dans som begrep, dans i leereplaner og observasjon av danseoppgaver etter foringer
fra leereplanverket for grunnskolen blir omtalt.
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Elizabeth Wold er fagleerer i musikk og dans, og spesialpeda-
gog med cand. ed. fra Institutt for spesialpedagogikk, UiO.

Hun arbeider ved Haug skole og ressurssenter i Baerum.

I en arrekke har jeg jobbet med dans for barn og ungdom
med ulik grad av psykisk utviklingshemning. Jeg har sett
hvordan aktiviteten lett forer til trivsel, godt samspill og
positiv utfoldelse. Som hovedfagsoppgave ved Institutt for
spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo i 2001, valgte jeg &
gjore en observasjonsstudie av en gruppe elever med svaert
varierende forutsetninger for 4 mestre dans. Gjennom
observasjon av dansetimene i en tre méaneders periode fikk
jeg anledning til 4 se neermere pa elevenes respons pa inn-
holdet. Danseoppgavene var lagt opp etter foringer fra leere-
planverket for grunnskolen. Informasjonene jeg fikk fra
analysene jeg gjorde, har derfor overferingsverdi til andre
spesialklasser eller grupper, samt vanlige klasser i grunn-
skolen, som har inkludert elever med spesielle behov.

Min iver etter 4 bringe videre den informasjonen jeg fikk
fra dette studiet, er oket etter & se Kunnskapsloftet i praksis
over tid. Dette leereplanverket har generelt storre fokus pa
den akademiske tilneermingen til leerestoffet enn tidligere.
Kunnskapsloeftet har fokus pé elevenes evne til & uttrykke seg
skriftlig og muntlig, samt bruk av informasjonsteknologi. En
nasjonal intellektuell- og it-satsing i skolestua har skjedd
parallelt med at en for lengst er blitt oppmerksom pa men-
neskets mange «typer intelligenser» (Gardner, 1993). En vet
at menneskets uttrykkskanaler er mange. Estetikkfilosofen
Susanne K. Langer snakker om to typer symbolsprék: det
diskursive og det presenterende. Det diskursive er verbal-
sprakets evne til & transformere virkeligheten. Det presente-
rende er det kunstneriske uttrykk og ritualene, som er sym-
boler for de erfaringer samt deler av virkeligheten — serlig
folelseslivet, som ikke uten videre lar seg uttrykke i verbal-
spraket (Wilkinson, 1992:203). Det er spesielt sarbart for
elever med psykisk utviklingshemning, nar den her omtalte
presenterende uttrykksmaten nedprioriteres.

Dans er konkret ved at det utfores kroppslig handling i
samspill med andre. Nar det legges spesielt til rette for det,
kan dans i mange henseende veare en rik leeringsarena for
elever med og uten psykisk utviklingshemning.

Dans som begrep

Dans som begrep er ofte brukt metaforisk. «Livets dans» sier
noe om livets naturlige utviklingsprosesser og faser. «A vaere
ute av dansen» forteller om & ha falt ut aven sammenheng.
Vi kan here betegnelsen: «Det fortoner seg som en dans»
om fenomener som har noe flytende organisk, dynamisk og
rytmisk over seg, noe som naermest formes av seg selv. I litte-
raturen om spedbarnets utvikling av samspill, blir nettopp
begrepet dans brukt som billedgjering av samspillet mellom
mor og barn, nadr det fungerer normalt. Dette dansende
samspillet er menneskets base for utvikling av mellommen-
neskelig kommunikasjon (Stern, 1991). Dansen oppstér her
som konsekvens av samspillet.

Dans i historisk perspektiv
For 4 forsta dansens vesen og betydning er det relevant & se
pa de store linjer for dans i historisk perspektiv. Dans som
uttrykksform har eksistert sa lenge mennesket har levd i
storre eller mindre samfunn pd jorden. Parallelt med men-
neskets bevissthetsutvikling (evolusjonen) utviklet og for-
andret ogsa dansen seg. Vi vet fra hulemalerier, utgravinger
fra tidlige kulturer og fra skrifter som f.eks. religiose gnos-
tiske skrifter, at dans har veert et vesentlig aspekt av livet i
tidligere tider (Bachmann, 1945). Dans var knyttet opp til
samfunn som et middel til & bevare folkets kulturelle iden-
titet (Hjort mfl., 1993). Den tidlige dansen ble ikke benyttet
som oppvisningsobjekt, men som en sentral samveersform.
Alle tidlige ritualer inneholdt danseritualer (Lie Jonassen, 1999).
Filosofen Susanne K. Langer papeker i boken Form and
feeling (1953): «...den eldste danseformen er sirkeldansen
(the Reigen), som ikke hadde noe med spontan tilbedelse til
gudene/elementene & gjore, men er en handling som skiller
en hellig sfeere fra hverdagslivet. (..it divides the sphere of
holiness from that of profane existence» (s.190). Lie Jonassen
pdpeker i boken Dansens historie (1999), at i menneskets
forste kunstuttrykk ble naturen kopiert, for eksempel med
dyrebevegelser, lyd og visuelle virkemidler, der kroppen ble
brukt for & visualisere tilveerelsens gater. Han sier videre:
«Tar vi i betraktning hvor lenge mennesker har eksistert pa
jorden, og hvor kort tid vi har hatt et skriftsprak tilgjengelig,
er det ikke vanskelig & forstd at bevegelser ble tillagt magisk
kraft i de tidligere kulturer ....Gjennom bevegelser kunne

0810 Spesialpe




Nar det legges spesielt til rette for det, kan dans
I mange henseende vcere en rik lceringsarena for
elever med og uten psykisk utviklingshemning.

de bringe stammens tanker, ideer, hemmeligheter, viten,
stammens kultur videre til neste generasjon...» (s. 9-11).

I antikkens Hellas hadde dansen hey status. Platon
mente for eksempel at det & danse var tegn pa dannelse. Vi
vet fra det gamle Hellas at kroppen ble regnet som hellig, og
at den tidlige greske dansen etter hvert utviklet seg til en ren
fysisk aktivitet. Spartanerne mente dans var bra for balansen
og harmonien i kroppen, og folgelig en ideell aktivitet for &
trene soldater (Lie Johannesen, 1999).

Etter hvert som vektlegging av menneskets intellekt ble
dominerende, ble den andelige dimensjonen forklart ved
a spalte menneskets kropp, tanke og sjel. Filosofen Réné
Descartes (1595-1610) bygget slike filosofiske grunnprin-
sipper pa formuleringen: «Jeg tenker, derfor er jeg.» Kropp
ble lett forbundet med synd og skam, og dansen kom ofte i
et negativt lys. Men dansen utviklet seg i ordnende former
innen hoffmiljeet (hoffdans) i middelalderen, og senere
til ren scenisk dans (ballett). Parallelt utviklet allikevel fol-
kelige danser seg bade i bygd og by. Rettene til utferingen
av den europeiske folkedansen kommer fra tidlig middel-
alder (Bakka, 1979). Folkedans var det navnet borgerskapet
satte pa de dansene som kom fra bygdene. Det ble etter
hvert attraktivt & bruke de folkelige tradisjonene som inspi-
rasjon til 4 lage nye danser med nasjonalt preg. Begge deler
kalles folkedans og var for hvem som helst. Normen var, og
er fortsatt i denne type dans, at alle er velkommen til & veere
med etter beste evne. Det er rom for 4 leere mens en er med,
og en danser med ulik grad av mestring (Bakka, 1997).

I Norge har det generelt i de siste 15 til 20 drene veert
enormt stigende interesse for dans som kunstform og trim-
og fritidsaktivitet. Dette gjelder bdde dansen for «<hver manny,
og interessen for scenisk dans. Vart flerkulturelle samfunn
baerer ogséd preg av nye landsmenn som tar med seg tradi-
sjonell dans fra sine opprinnelige hjemland.

Fritidstilbudet for ungdom og barn har i flere genera-
sjoner veert knyttet til folkedans og ballett (klassisk og jazz).
Ungdomskulturen har skapt nye danseformer i de siste tidrene,
som eksempelvis breakdance og hiphop. Kursvirksomhet er
etablert i disse og mange flere. Utover folkedans og ballett
har fritidstilbudene for barn etter tusenéarsskiftet ogsa inne-
holdt ulike typer danslek for barn fra 3-4 ar og danseformer
fra ungdomskulturen for de eldre barna. De nevnte fritidsak-
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tivitetene for barn og unge er likevel ikke tilbud alle barn har
mulighet til & velge. Tilbudene er selvsagt storst i storbyene,
og de er i begrenset grad offentlig organisert.

Dans i leereplanene for grunnskolen

Det har tatt lang tid for dans nevnes i leereplanene for grunn-
skolen. Mensterplanen for grunnskolen 1987 (M 87) nevner
dans narmest i en bisetning. Med Laereplanverket for den
10-arige grunnskolen av 1997 (L 97) skisseres det retnings-
linjer for dans gjennom de ulike klassetrinnene i grunn-
skolen under kapittel for musikk og i kapittel for kropps-
oving. Leereplanene av 2006, Kunnskapsleftet, nevner dans
pa samme linje som L 97. Dans er ennd ikke eget fag i leere-
planverket for grunnskolen i Norge. Sverige innforte dans
som eget fag i sin grunnskole fra 2009.

Dans i mote med funksjonshemmede
I Norge er det ved Lov av 13. juni 1975 om grunnskolen
fastsatt at alle barn og unge, uansett hvor funksjonsfriske
eller funksjonshemmede de er, skal veere underlagt samme
lovgivning og forvaltning. Loven slér fast at «Alle elever har
rett til & f4 oppleering i samsvar med de evnene og forutset-
ningene de har». Helt sentrale begreper i denne lovformule-
ringen er full deltagelse og likestilling for alle. Tilrettelegging
for elever med funksjonshemninger kan ofte bli utfordrende
for pedagoger nar det gjelder nye fagomrader, slik som dans.
Den svenske spesialpedagogen og dansepedagogen
Erna Grenlund (1988), sier dans kan ha en spesialpedagogisk
innfallsvinkel. Grgnlund har i mange ar arbeidet med det
svenske begrepet danslek, for barn med bevegelseshemning.
Gronlund sammenligner fysioterapiens innfallsvinkel til
bevegelsestrening med den pedagogiske danslekens inn-
fallsvinkel. Slik hun beskriver det, har den pedagogiske inn-
fallsvinkelen innlemmet fordelene med utfoldelse for barnet
i en musisk kontekst. Dette ser jeg pa som viktig fordi elever
med funksjonshemning ofte blir utsatt for behandling som
skal gjore deres kropp til noe som er mer lik det «normale».
«Vi fokuserer pa funksjonshemningen og ikke pa eleven, pa
begrensningene og ikke pa mulighetene,» sier Liv Duesund
i sin doktoravhandling: Kroppen i spesialpedagogikken
(1993). For undervisning i bevegelse har hun laget en
kroppsmodell som hun har delt i 3: Prestasjonsmodellen,



Sunnhetsmodellen og Kroppserfaringsmodellen.

I Prestasjonsmodellen plasserer hun konkurranse-
pregede aktiviteter i et prestasjonshierarki. Sunnhets-
modellen representerer livsstandard i fysisk og andelig for-
stand, sunnhetsmessige og sosialpedagogiske funksjoner,
forebygging av livssykdommer og integrering av minoriteter
etc. I Kroppserfaringsmodellen er det selve erfaringene med
kroppen, en sanselighet i seg selv, en seker. Hun legger til at
okt kroppsbevissthet fra denne kroppserfaringsmodellen, vil
kunne vere sammenfallende med okt jeg-bevissthet.

Innholdet i mitt prosjekt med dans i spesialpeda-
gogikken vil kunne sies & omfatte alle de tre modellene
Duesund nevner, men uten den papekte slagsiden som kon-
kurranse har. Mitt prosjekt har en tilleggsdimensjon, den
kunne kalles bevegelsesuttrykksmodellen. Innholdet i dan-
setimene var nettopp at elevene i samhandling og etter
evne skulle utfolde sitt bevegelsesuttrykk i rytmiske, basiske
og danseriske bevegelser. Dette er en estetisk tilleggsdi-
mensjon. Med estetikk menes her ikke bare dansens ferdige
utseende for andre, men elevens opplevelse av a uttrykke seg
fra sitt folelsesliv med kroppen som instrument.

Malsetting og elevgruppen
Prosjektet jeg gjorde med elevene i ukentlige dansetimer var
en observasjonsstudie hvor jeg evaluerte elevenes mestring
og eventuelle utvikling innen ulike kategorier for kompe-
tanse i 18 danseoppgaver. Videre intervjuet jeg leererne som
deltok i timene og 7 av elevene (én av elevene hadde ikke
kognitiv kapasitet til intervju). Malsettingen med mitt pro-
sjekt var & se pa elevens respons, mestring og eventuell
utvikling i timene. Den overordnete problemstillingen fikk
denne formuleringen:

I hvilken grad kan et dansemateriale med ulike karakte-
ristiske trekk stimulere elevene i den sosiale konteksten?

Den sosiale konteksten bestod av 8 ungdomskoleelever med
lett og moderat grad av psykisk utviklingshemning og 6 vok-
senpersoner (2 lerere, 3 assistenter og dansepedagog).
Gruppering innen elevene var:
¢ 2 elever (Gruppe A & B) har likhet i at de ikke kunne
fungere i gruppen uten fast voksenperson. Begge
elevene kunne bli utagerende dersom de folte seg utrygge.

e 2 elever (Gruppe C & D) var like ved a vaere sarbare i
forhold til dagsform. Dette ga seg utslag i at de trakk
seg ut av dansene eller at de ertet pa seg andre elever.
De var avhengig av stottende voksenoppfelging i
aktiviteten.

¢ 4 elever (Gruppe E, E G & H) var like ved a vaere stabile
isinnelag, eller hadde ressurser til & mestre fra middels
til neermest aldersadekvat niva nar de hadde god
dagsform.

Dansematerialets innhold

Oppbyggingen av hver time var gjort med tanke pa & gi
elevene erfaring innen ulike danseomrader med foringer
fra leereplanverket som inspirasjon. Hver time skulle by pa
stor variasjon innen utfoldelse i bevegelsesuttrykk og fore
til ulike former for kontakt og samspill. Dansetimene var
uten terping pa trinn og bevegelser og la vekt pé & vaere i en
lekende atmosfeere.

Metodisk oppbygging av dansetimene
Som nevnt fulgte det metodiske opplegget foringer fra leere-
planverket. Dansematerialet er bygget opp slik jeg sd kon-
turene av retningslinjer for dans som fag i kapittel for musikk
og kapittel for kroppseving i L 97. Det forrige leereplanverket
og det ndverende Kunnskapsloftet har ganske identiske for-
muleringer nér det gjelder foringer for dans som fag.
Danseoppgavene bestod av 4 forskjellige typer opp-
gaver, jeg kaller dem her dansetyper:

* basisk rytme — stotter opp om rytmisk stimulering
under kapittel for musikk, og regellek under kapittel for
kroppseving nevnt pa smaskoletrinnet

* basisk bevegelse - stotter opp om sansemotorisk trening
og grunntrening til kreativ dans/skapende dans, som er
nevnt pa smaskoletrinnet under kroppseving

* folkedans - stotter opp om danser fra egen kultur og
andres kulturer som er nevnt pa alle alderstrinn under
kapittel for musikk og kapittel for kroppseving

e kreativ dans — stotter opp om malsettinger for musikk
og kroppseving gjennom alle klassetrinn i grunnskolen

Didaktisk sett var hver time avhengig av veksling mellom
oppgaver med streng struktur og oppgaver med losere




Rytmen og musikkspraket i seg selv bidro til at alle
elevene kunne utfolde seg etter sine forutsetninger.

struktur. Her var det ikke snakk om for eksempel periodeun-
dervisning med folkedans, eller med kreativ/skapende dans.
For & fa en vedvarende lekende atmosfeere, som ikke skulle
avbrytes av mangfoldige innhentinger av urolige barn, ble
det tidlig etablert en fast struktur pa timen som elevene ble
kjent med. Dette skapte trygghet og forutsigbarhet og ga for-
utsetninger for deltagende mestring.

Modell for strukturen innen dansematerialet i timene

Basisrytme Folkedans Basisk bevegelse Kreativdans Folkedans

Hver time hadde ingredienser av alle disse dansetypene
og alltid i denne rekkefolgen. Timenes struktur hadde med
dette stor variasjon. Hver delaktivitet bygger pa hverandre
og forhindrer brudd eller pauser, noe som lett kan skape
uro i gruppa. P& slutten av okten med basisk bevegelse var
det lagt inn et par minutters hvile liggende pa gulvet med
musikk med jevn og rolig dynamikk.

Aspekter og kategorier innen dansekompetanse
For & kunne gjore en gradert evaluering var det nodvendig
& finne fram til kategorier som detaljert kunne beskrive
observerbar atferd. I denne prosessen var tidligere doktor-
avhandlinger om registrering av barns dans til god hjelp.
Den legendariske danseanalytikeren Rudolf Labans skis-
sering av danseaspektene: kraft, rom, tid og flyt, ble selvsagt
ogsda en sentral veiviser for meg i denne prosessen (Laban,
1975, 1980). Likesa ga psykolog Howard Gardner inspirasjon
og nyttige begreper for kategorier og bevegelsesanalyse i
sine teorier om de 8 intelligenser (ibid.:1993). Nar det gjaldt
& beskrive observerbar atferd i elevenes samspill, hentet jeg
holdepunkter fra litteratur om tidlig intervensjon.

Jeg endte opp med et evalueringsskjema bestdende av
8 kategorier. Hver kategori inneholdt beskrivende variabler
som jeg ville se etter pa videoopptakene i arbeidet med &
evaluere elevenes mestring.
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Kategoriene fikk navnene:
* Motorisk kompetanse
¢ Musikalsk kompetanse
¢ Spatial kompetanse i personlig rom
¢ Spatial kompetanse i generelt rom
¢ Kompetanse i samhandling
¢ Kompetanse i oppmerksomhet
* Kompetanse i entusiasme
¢ Kompetanse i utholdenhet

I observasjonstiden, som varte i 3 maneder, ble dansetimer
videofilmet med 14 dagers mellomrom. Jeg fikk dermed
anledning til & skare elevenes mestring innen hver kategori i
hver dans hver videofilmet time. Ved & skére pa evaluerings-
skjema med de nevnte kategoriene skalert fra 5 til 1 kunne
jeg registrere hver og en elevs mestring i hver og en danse-
oppgave over tid. Da jeg samlet dataene fra registreringen,
ble det naturlig & lage samlebegreper for informasjonen
jeg fikk. Sammenslatte kategorier ble omformet til ulike
aspekter for kompetanse i dans:
 Kategori for motorisk + musikalsk + spatiale
kompetanser = aspekt for bevegelsesuttrykk
¢ Kategori for samhandling og oppmerksomhet = aspekt
for samspill
» Kategori for entusiasme og utholdenhet = aspekt for
trivsel

Prosjektets problemstillinger
De dataene jeg fant fra evalueringen av elevenes mestring,
analyserte jeg i forhold til disse problemstillingene

¢ Hvilken dansekompetanse har elevene?

* Hvordan mestrer elevene de ulike dansene?

¢ Kan elevene utvikle sin kompetanse i dans?

¢ Fremmer dansetimene kompetanse utover de malte

aspektene?



Funn
Hvilken dansekompetanse har elevene? De svakeste elevene
hadde som forventet en generelt lavere kompetanseprofil
enn de best fungerende. Ogsa som forventet skaret elevene
heyest nettopp innen samspill og trivsel. Klassen som helhet
skaret hoyest og jevnest pa trivselskategorien utholdenhet.
Det var interessant & se at innen aspekt for bevegeles-
uttrykk (som bestar av 4 underkategorier) skaret de sva-
keste elevene hoyest pd musikalsk kompetanse. Det forteller
om deres ressurser til & respondere pa musikkens rytme og
dynamikk. Innen det samme aspektet hadde de best funge-
rende elevene sin hoyeste skare i kategori for spatial kom-
petanse i generelt rom. Dette forteller om gode ressurser i &
finne sin plass i sirkel, i rekke, og gode ressurser i 4 beregne
avstand til hverandre og i forhold til vegger og ting i rom. I
tillegg forteller dette om ressurser i & utnytte hele rommet i
bevegelsesmonstre i danser uten fast ytre struktur.

Hvordan mestrer elevene de ulike dansene? Elevene har
storst og jevnest kompetanse i dansetypen basisk bevegelse
ogidanser som har mange holdepunkter i struktur, slik folke-
dansene har det. Disse dansene har gjenskapende bevegel-
ser. A mestre gjenskapende bevegelser er en forutsetning for
selv a skape bevegelser, det er det forste niva innen skapen-
de prosesser (Vygotsky, 1975). De mange holdepunktene i
struktur skaper forventning og dermed trygghet. Konteksten
er lett gjenkjennelig her. Det er mulig for hver og en hele ti-
den & imitere dem i gruppen med mer kompetanse enn de
selv har. Her er vi i sentrum av kjent og kjeer teori om «sone
for mulig utvikling» (Vygotsky, 1978). Det er i denne samar-
beids- eller samspillsonen at kimen til senere utvikling lig-
ger. Motivasjonsfaktoren kan ha veert stor her, for i tilegnel-
sen av ferdigheter var det mulig for elevene selv & evaluere
egen framgang over tid i disse dansene.

Det var ikke overraskende at elevene hadde storst
spredning i kompetanse innen dansetypen kreativ dans.
Her fikk klassen danseoppgaver som for eksempel & danse
et dyr, danse en trist eller glad dans. Jeg hadde noen beten-
keligheter med at ikke alle elevene hadde intellektuell kapa-
sitet til & forstd danseoppgavene, som skulle lgses indivi-
duelt fra egen fantasi. I kreative prosesser stilles det krav
til ulike «kombinatoriske» skapende evner, som er et mer

avansert niva enn a skape fra minnet. Men kreative prosesser
har mange ulike innfallsvinkler, en av dem er den emosjo-
nelle innfallsvinkelen (Vygotsky, 1995). Analysen viste at
alle elevene sd ut til & respondere ut fra nettopp omrader
for emosjonelle faktorers innflytelse pd den «kombinato-
riske fantasien». Elevene sa ut til & respondere ut fra ulike
betingelser. De fleste elevene i klassen kunne folge det for-
tellende/narrative innholdet i de kreative danseoppgavene.
De svakeste elevene sd ut til & respondere ut fra emosjonell
opplevelse av musikken, parallelt med emosjonell opple-
velse av ledsager i dansetimen. Selv om elevgruppen hadde
stor spredning i intellektuell kapasitet, viser disse analysene
atikreativdans, som en skulle tro var for avansert for mange
av elevene, spiller den emosjonelle faktoren en signifikant
rolle. Den affektive pavirkningen som musikken og led-
sager/dansepartner i bevegelsene representerer, forener og
knytter sammen ulike forestillinger (Vygotsky, 1996). Dette




gjaldt ogsd de mer ressurssterke elevene. Motepunktene for
alle elevene i den kreative prosessen sa ut til & ligge nettopp
her i det affektive aspektet.

Innenfor kommunikasjonsutvikling (Braten, 1998) fun-
gerer dansene her pd nivd som svarer til forste utviklings-
trinn. Dette er identisk med det sdkalte intersubjektive nivd i
kommunikasjon (Trevarthen, 1998). Jeg mener a se at for de
svakeste elevene spesielt, blir dansen en konsekvens av den
affektive avstemningen (Stern, 1991, 1993) som oppstar i den
sosiale konteksten mellom leerer, elev og musikken. Dansen
oppstar som en konsekvens av konteksten med det affektive
— sosiale. Musikkprofessor Jon Roar Bjorkvoll sier om betyd-
ningen av nettopp dette rytmisk dansende samspillet i tidlig
utviklingssammenheng:

«Den gir scerlig struktureringsmuligheter for
utvikling av menneskets spesifikke «dialogiske
sinn». De svinger sammen i felles rytme og gir
hverandre styrket identitet» (Bjorkvoll, 1991:30).

Elev A
2 danser

ElevB
5 danser

ElevC
6 danser

ElevD
2 danser

De 4 svakeste elevene i gruppen har utvikling
innen 15 danser til sammen.

De mer ressurssterke elevene lot seg utfordre i ytterligere
flere omrader i prosesser for fantasi (Vygotsky, 1995).
Parallelt med disse prosessene var det tydelig at de samme
elevene ogséa ble utfordret innen flere niva i barns kommuni-
kasjonsutvikling. Det handlet om & forholde seg til flere del-
elementer samtidlig i samhandling (Bréten, 1998).

Kan elevene utvikle sin kompetanse i dans? Det var med stor
spenning jeg satte opp dette sporsmalet. Prosjektperioden
varte tross alt kun i tre méneder. Innen elevgruppen var det
stor variasjon i forhold til funksjonsnivd, bade kognitivt og
fysisk. Var det slik at undervisningsmaterialet ikke ga utvik-
lingsmuligheter for alle? Jeg visste at jeg kunne fa fram sam-
menlignbare data i forhold til danseoppgavene og aspekter
innen dansekompetanse, men ville jeg finne bedring av de-
res kompetanse pd s& f4 maneder? Det var ingen grunn til
bekymring. Det viste seg at alle elevene utviklet seg innen to
til seks danser.

Oversikt over antall danser hver elev og elevgruppe har utviklet sin
dansekompetanse.

ElevE
6 danser

ElevF
5 danser

Elev G
3 danser

ElevH
2 danser

De 4 mest ressurssterke elevene i gruppen har
utvikling innen 16 danser til sammen.

Svake elever viste tendens til a veere svcert
avhengig av d ha kontakt med en voksenperson
som de hadde folelsesmessig tilknytning til.
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Vi ser her at det er en jevn balanse nar det gjelder utvikling
for den svakeste gruppen av elever: AB C D, og elevene: E F
G H, som var de elevene som hadde heyest funksjonsnivé i
danseklassen. Dette synes jeg viser at det er helt forsvarlig
& blande elever med stor spredning i ulikt funksjonsniva.
Dette skriver jeg noe mer om i artikkelens konklusjon.

Dajeganalyserte dataene, sa jeg til slutt etter utvikling pa
klasseniva. Min glede var stor da jeg fant signifikant utvikling
innen én danseoppgave. Det var innen dansetypen basisk
rytme, med danseoppgaven «byttomsteg og armsving». Noen
av elevene ble teknisk dyktigere til de motoriske trinnene i
denne danseoppgaven, mens andre utviklet sin motorisk/
musikalske ressurs i form av at de etter hvert beveget fottene
mer presist til rytmemeonsteret fra trommen, selv om selve
trinnet ikke ble motorisk riktig. De skaret stadig bedre innen
musikalsk kompetanse. Uansett funksjonsniva utviklet alle
elevene i danseklassen sin dansekompetanse i denne ene
danseoppgaven.

Fremmer dansetimene kompetanse utover de madalte aspek-
tene?Ved 4 intervjue de to leererne som deltok i dansetimene
og de elevene som har verbalsprak (alle unntagen én elev)
fikk jeg viktig informasjon som gikk utover det «maélte» fra
evalueringsskjemaet. Laerernes uttalelser summerte jeg opp
i tre kategorier:

¢ opplevelses- og folelsesaspektet

¢ virkning av konteksten utenfor timene

¢ kontekstens potensialer for utvidede maélsettinger

Opplevelses- og folelsesaspektet
Jon, som er leerer til de bestfungerende elevene, papekte vik-
tigheten av at dansetimene klarte a fange opp gruppen i en
positiv aktivitet over lang tid. Jon mente rytmen og musikk-
spraket i seg selv bidro til at alle elevene kunne fa utfolde seg
i forhold til sine forutsetninger.

«Mine elever er ikke med i timene for a leere trinnene i
dansen eller for & bli flinke til & danse, men rett og slett for &
ha gode opplevelser. Det viktigste for elevene mine er & med-
virke uten & vaere destruktive,» uttalte Hakon, leereren til de
to svakeste elevene. Han poengterte betydningen av a ga ut
av leererrollen og bli dansepartner. Elevene mestret a veere i
et storre fellesskap i dansetimene.

Jeg ser pa Hakons uttalelse om at han trer ut av sin lerer-
rolle og inn i en samspillsrolle som essensielt. Dette er som
tidligere nevnt, grunnleggende for det basale samspillet
mellom mennesker, som betegnes som: intersubjektiv
interaksjon i affektiv avstemning (Stern, 1991, 1993). Det
som ogsda kan bli betegnet som et sékalt eksistensielt mote
mellom mennesker (Buber, 1944; Bollnow, 1976) forutsetter
at det er likeverdighet mellom to mennesker. Ut i fra det
leerer meddeler, hores det ut som det nettopp er dette som
kunne oppsta mellom leerer og elev i dansetimene. Lereren
péapeker at den ene eleven, som utenom disse timene kan
ha sveert destruktiv atferd, profiterte pa tilhorighetsfolelse til
gruppen. Her kan det handle om at elevene utvider sin iden-
titet fra & gjelde et dyadisk system, eleven og lereren hans,
til et storre fellesskap eller nettverk (Sommerchild, 1998). En
kan sporre seg om ikke nettopp den folelsesmessige opple-
velsen av a vere likeverdige partnere i en storre gruppe er
virkemidlene som skal til for at eleven «mestret a ikke veere
destruktiv» slik Hakon uttrykket det i intervjuet.
Denne aktuelle eleven, som jeg i prosjektet kalte Elev
A, var en stor og tung ungdom. Han var deltagende i et
begrenset antall danser. Jeg tenkte alltid pd ham som «mini-
malisten» i gruppa. Jeg intervjuet elev A hjemme i hans bolig
da prosjekttiden var over. Jeg refererer her fra loggboken min:
Mot slutten av samtalen begynner han d
kommentere Soldansen. Jeg blir overrasket over
dette, da han jo aldri har deltatt i denne dansen
i timene vare. Gruppen har danset soloppgang,
runde former og solstrdler, mens han alltid har
sittet og sett pd. Ved sin mdte a formidle seg pa,
forteller han for meg hvordan den dansen var
helt lik soloppgangen hjemme hos ham tidlig om
morgenen. Han sier: «Jeg liker d slappe av og (se)
sola kommer opp. Det er det goyeste pd en mdte.»
Han kikker ut vinduet bak seg der vi sitter, peker pa
fjellet hvor hans soloppgang skjer i virkeligheten.
«Minimalisten» med det begrensete uttrykket har
avslort for meg at hans opplevelser fra dansetimen
var alt annet enn minimale og begrensete.

Han forteller om hvordan han forbinder sine livsverdener i
«mote» (Bolnow, 1976) med den estetiske opplevelsen han
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hadde av gruppens dans. Det beskriver et dialektisk forhold
mellom mete og dannelse, som gjensidige og utfyllende
begreper i hans opplevelser der og da (Bolnow, 1976). Det
handler om 4 verdsette estetiske verdier. Vygotsky (referert
i S. Braten, 1998:68) peker pd «...styrken i de estetiske
folelsene ma sees i sammenheng med kontemplasjon, fordi de
estetiske folelsene ikke forutsetter umiddelbar handling i det ytre
rommet». Elev A avslorte seg som en serigs publikummer.

Virkningen av konteksten utover timene Lerer til de svakeste
elevene brakte inn det affektive aspektet: & ha forventninger
og glede seg sammen i forkant av timene. Fruktene av eleve-
nes tilherighet i dansetimene virket i form av felles referanse
som gjorde det lettere & kunne forholde seg sosialt til med-
elever i friminuttene, og i ny klasse. Laererne papekte viktig-
heten av & vite om et interessefelt for elevene nar de etter
hvert skulle flyttes over i videregdende skole.

Kontekstens potensialer for utvidede malsettinger Begge
leererne vektlegger strukturen i musikken som avgjorende i
timene. Laereren til elevene som fungerte best s mange po-
tensialer i & utnytte nettopp denne konteksten til begreps-
trening innen geometri og matematikk. Som han sa: «...kraften
som ligger i musikken og rytmene nar den brukes bevisst —
det har jeg ikke visst for.»

Det sies her noe om det store potensialet som ligger i
dansematerialet. Jeg opplever dette som sveert vesentlig.
Samtidig har jeg noen betenkninger ved & legge vekt pa
utvidete malsettinger. Vi kan komme i fare for & legi-
timere dans som fag ved & legge fokus pa malsettinger fra
andre fagomrader. Men om en er bevisst flere sider av
dans som aktivitet, trenger det ikke bli noen motsetninger
her. «Estetisk opplevelse betyr kulturell foredling av sanse-
messige kvaliteter.» papeker Erling Lars Dale (1991:82) i sin
bok «Kunnskapens bok og kunstens skjgnnhet». Ved & ha
nettopp dette for oye trenger vi ikke rettferdiggjore faget
dans i skolens spesialpedagogikk utover det estetiske i beve-
gelsesutrykk, i det musiske og det sosiale.

Konklusjon
Uansett funksjonsniva ekte hver og en elev sin kompetanse i

dans innen to til seks danser i prosjektperioden, som var tre
maneder. Klassen hadde stor spredning i funksjonsniva. Ved
oppsummering var det relevant a dele klassen i to grupper:
den mest ressurssterke og den minst ressurssterke gruppen.
Hver av disse to gruppene hadde okt sin kompetanse i
ganske sa jevnt antall danser. Pé klasseniva viste dataene fra
evalueringen signifikant utvikling i én av dansene.

Svake elever viste tendens til & veere svert avhengige
av 4 ha kontakt med en voksenperson som de hadde folel-
sesmessig tilknytning til. Dette ga seg spesielt utslag i
kreativ dans, som ikke har en ytre struktur av rekke- og
ringformasjon.

Funn fra prosjektet: dans i spesialpedagogisk sam-
menheng, belyser mange fordelaktige motepunkter innen
viktige utviklingsprosesser for elevene. Funnene viser at
elevene har latt seg vitalisere ved ulik grad av respons i en
kontekst av musisk og sosial karakter. Dans med ulike karak-
teristiske trekk har egnet seg for elevgruppen med moderat
og lett grad av psykisk utviklingshemning. Dette kan skje nér
det legges til rette for persontilknytning i dansetimene, og
det sorges for klare holdepunkter i struktur pa de ulike niva
i dansekonteksten. Nar disse betingelsene er til stede, kan
leerestoffet treffe hver enkelt elev i deres individuelle forut-
setninger for mestring.

Vi ser her at uansett funksjonsniva, utfordret danseopp-
gavene elevene innen motoriske, skapende og kommuni-
kative ferdigheter.

Det har veert viktig for meg & se hvordan lerestoffet har
kunnet na hver enkelt elevs resonansbunn for utvikling av
bevegelsesuttrykk, kommunikasjon, samspill og skapende
prosesser. Dansekonteksten ga mulighet for & gi elevene
utfordringer og utviklingsmuligheter innen kompetanse i
dans. I denne sammenheng har jeg kunnet se pa dans som
mal. Danskonteksten ga ogsd mulighet for & veere en arena
for interaksjonserfaring. Fra dette perspektivet ble selve
bevegelsesuttrykket noe underordnet, og funksjonen ble
dans som middel. Fordi konteksten bererte musiske sider
av elev og voksen, ble aldri dansen bare et middel for inter-
aksjon. Interaksjonsatferden fikk danseriske bevegelser, det
oppsto dans som konsekvens.

Med stotte i eksistensiell tenkning har disse vinklingene



til konteksten fatt viktig forankring. Fra et eksistensielt per-
spektiv sees ikke dannelsesstoffet pad som det endelige malet,
men er en forberedende karakter for det som skjer i men-
nesket i mote med dannelsesstoffet (Bolnow, 1976).

Biologen Colwyn Trevarthen (1998) ser viktigheten
av a fokusere pa perspektiv av mellommenneskelig sam-
spill (intersubjektivitet) i undervisningssammenheng. Han
sier framtidige utdannelsesteorier soker mot forstéelse for
leering via samspill (anekdoter i intersubjektivitet) framfor
kun ensidig fokus pa intellektuell argumentasjon og fer-
digheter. Praksis for den slags samspill som Trevarthen her
nevner, ligger blant annet i faget dans.

For skriftsprakets tid var kroppens danseriske uttrykk
av vesentlig betydning for mennesket i samfunnet. Dans i
tidlige kulturer hadde anerkjennelse for a veere dannende
og ha identitetsbekreftende betydning. Kanskje er tiden
inne for & erkjenne at dette ogsé kan gjelde for hver enkelt
av oss i dag — spesielt med tanke pa vare elever med psykisk
utviklingshemning.
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Den terapeutiske relasjon i ny arkitektur

Anvendelse av personlig livserfaring i etablering av den terapeutiske relasjon

Strukturelle og samfunnsmessige endringer skaper nye mater &
kommunisere pa, og pavirker etablering og utvikling av relasjoner. Dette
skjer globalt, lokalt og antakelig innenfor den terapeutiske kontekst.
Sannsynligvis har dette ogsa implikasjoner i forhold til den terapeutiske
relasjonen. Disse fenomenene vil ogsa kunne gjore seg gjeldende
innenfor andre arbeidskontekster der fagfolk fra ulike profesjoner
moter barn og ungdom, for eksempel i barnehage, skole, helsestasjon,

barnevern, ppt, osv.

Jan Myhrvold-Hanssen er engasjert som leerer ved

g i i spesialistutdanningsprogrammet til RBUP Ost og Sor.

Familier og nettverk pévirkes sterkt av den digitale tek-
nologien i dag, og nye kommunikasjonsmenstre skapes.
Uforpliktende kontakter etableres, utvikles og brytes. Avtaler
endres, et ord er ikke lenger et ord, det gjelder bare inntil
videre, dvs. inntil neste melding gis. Barn og ungdom preges
kanskje aller mest av dette. Et utviklingstrekk kan veere at
man metes og skilles raskere. Det lokale territoriet som tid-
ligere utgjorde begrensninger pa relasjonsetablering, fun-
gerer ikke slik lenger. Kontakt er et mulig globalt fenomen
og betyr ikke nodvendigvis lenger neerhet. Tilgjengelighet og
hyppig kontakt skaper intensitet, men er mer periodisk og

16 Spesialpedagogikk 08

varer sjelden livet ut. Vi kan ha en omfattende portefolje av
kontakter i vért nettverk, som forferer oss til & tro at det er
gode kontakter, men i virkeligheten kan vi veere ute ved et
tastetrykk. Et annet trekk er at vi har flere kontakter og del-
kontakter, som vi deler noe med (fotballvenner, kinovenner,
festevenner), men kanskje feerre naere universalkontakter,
som vi deler alt med og som varer over tid.

Kontekstuelle kontaktmenstre

Jeg er tiltrukket av tanken pd at energi og kontakttilforsel
kompenserer for svak motivasjon og utydelig bestilling, men
det er sannsynligvis mer komplekse fenomener i samspill det
handler om. Relasjonsarbeidet bor skreddersys til de tera-
peutiske oppdragene, de forskjellige metodene og til tidsav-
grensning. Terapeutens personlige bidrag i behandlingsre-



lasjonen til klienten er ogsa en faktor flere forfattere i senere
tid har begynt & interessere seg for (Jensen, 2007). I denne
artikkelen vil jeg drofte hvorvidt terapifeltet har justert seg i
forhold til utviklingen med henblikk pé det betydelige fokus
vi har pa den terapeutiske relasjonen som effektfull faktor
nar det gjelder resultat.

Folgende problemstillinger ligger til grunn for dreftingen:

* Hva betyr kontekstuelle kontaktmenstre for vare
klienter, og hvilken rolle spiller disse i forhold til vart
oppdrag?

 Har intensitet og flyktighet som vanlige kontaktmenstre
i dag erstattet gjensidighet og forpliktelse?

¢ Kan det veere at terapeuter er preget av idealer om
kontakt og relasjoner som ikke lenger gjelder i samme
grad som for?

* Overser vi noen kontekstuelle premisser for terapi-
oppdraget nér det gjelder kontakt og terapeutisk relasjon?

¢ Kan personlig fargelegging og bruk av terapeutens
livserfaring skape en betydning i relasjonen som
kompenserer for flyktighet og mangel pa forpliktelse?

¢ Kan en tenke at den unike terapeutiske relasjonen,
prosessen og konteksten i seg selv utgjor en tilstrekkelig
og interessant forskjell sammenlignet med andre
relasjoner?

* Hvor og pa hvilken méte herer terapeutens livserfaring
hjemme i terapeutisk arbeid?

Kvaliteter ved den terapeutiske relasjonen
Hvordan definerer vi vanligvis vekstfremmende faktorer i
den terapeutiske relasjonen? Flere forfattere nevner folgende
kvaliteter hos terapeuten som betydningsfulle (Thorgaard, 2006):
¢ innlevelsesevne og omsorgsevne
¢ en beskyttende og kjeerlig holdning
¢ menneskelig varme
e evne til & skape og gjenskape héap
o tillit
pélitelighet og forutsigbarhet
vennlighet og respekt
* evne til & sette grenser

De fleste terapeuter vil veere fortrolige med disse kvalitetene

og poengtere betydningen av dem i terapeutisk arbeid. Dette
handler om kvaliteter som er mer knyttet til personlighet og
livserfaring enn til yrkesgruppenes profesjonalisering. Men
en god relasjonsbehandling bygger ogséd pa systematisk
kunnskap om hvilke kvaliteter i en terapeutisk kontekst
som stimulerer til deltakelse i ansvaret for behandlingen og
arbeidet mot malet (Shirk & Saitz, 1992). Rennestad frem-
hever betydningen av en terapeutrolle preget av kunnskap
om forklaringsmekanismer og endring fremfor teoribasert
terapi og behandlingspakker (Rennestad, 2008).

Terapeutisk relasjon og profesjon

P& hvilken méte tenker eventuelt de ulike profesjonsute-
verne forskjellig omkring etablering og utvikling av den
terapeutiske relasjonen? Eller handler de forskjellig? Er det
forskjeller knyttet til teoretisk orientering og metode? Er
eventuelle forskjeller mer knyttet til personlige variabler?
Kan det veere slik at terapeututdanningen utligner noe av
eventuelle forskjeller mellom profesjonene?

Vare grunnverdier og holdninger er forankret i den dan-
nelse og utdanning vi gjennomgar. Det er ogsa slik at det i
samfunnet og i forskjellige lag av samfunnet knyttes ulike
forventninger til de forskjellige yrkesroller, noe som kan
fortsette & virke inn pa hvordan klienten samspiller med
terapeuten om etablering og utvikling av den terapeutiske
relasjonen. Dette kan veere en annen pavirkningskraft enn
terapeututdanningen.

For a illustrere hvordan grunnutdanninger kan prege
terapeuten kan det nevnes atleger er leert opp til  veere medi-
sinske eksperter pa sykdom, diagnostisering og behandling.
Det betyr at de skoleres inn i en profesjonell asymmetrisk
relasjon, hvor legen er eksperten i samhandling med kli-
enten. Utdanningen er ogsd i sitt vesen rettet mest mot
individ og mindre mot kontekst. Dette utgangspunkt for for-
staelse og samarbeid vil bli utfordret i psykoterapeutiske
terapiformer der en legger vekt pa & etablere en subjekt-sub-
jektrelasjon i en mer symmetrisk utforming. I dag forstas
den psykiske lidelsen kontekstuelt i storre grad enn tidligere.

Pedagoger er leert opp til & formidle kunnskap som den
andre (eleven eller klienten) trenger for 8 komme videre i sin
utvikling, noe som ogsa indikerer en asymmetrisk relasjon,
béde lik og forskjellig fra legens utgangspunkt. Disse to
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grunnmodellene for profesjonell samhandling kan veere
velegnet for visse evidensbaserte terapiformer, som i sin
utforming kan ligne pa pedagogiske program (for eksempel
kognitiv adferdsterapi). Pa tilsvarende og forskjellige méter
vil andre profesjonsutdanninger bygge pa andre grunnpi-
larer som vil influere pa hvordan en etablerer og utvikler den
terapeutiske relasjonen.

Terapeutisk relasjon og teori

Nar det gjelder teoriers og metoders innflytelse pa hvordan
en anvender personlig livserfaring i forhold til etablering av
den terapeutiske relasjonen, skriver Eystein Victor Vapenstad
at terapeutens selvavsloringer er et dilemma i psykoterapi
med bdde voksne og barn (Vapenstad, 2003). Han relaterer
til den vanlige oppfatningen innenfor psykoanalysen som
handler om at dersom terapeuten eksponerer seg for meget,
blir overforingen for mye farget av realitetene og for lite av
klientens fantasier (Storr, 1989). Pa den annen side peker
han pa at selvavsleringer kan skape en prosess hvor klienten
foler seg forstétt pd en ny og fruktbar méte. Freud forkastet
terapeutens selvavsloringer som en suggestiv teknikk for pa
kortere tid & oppna resultater (Freud, 1912).

I en kortfattet fremstilling som denne vil mange nyanser
gé tapt. I dag er det vanlig & se pa et terapeutisk samarbeid
som en prosess bygget pa demokratiske prinsipper hvor
en etterstreber likeverdighet i relasjonen mellom klient og
terapeut, altsd brukermedvirkning. Klienten blir betraktet
som samarbeidspartner og medforsker pa eget liv og
utvikling, tanker som sannsynligvis ikke var fremtredende i
Wien pa Freuds tid.

I tillegg eksisterer spraknyanser i beskrivelsen av disse
fenomenene. Kan dette veere uttrykk for forskjellige terapeu-
tiske holdninger og retninger? Terapeutens selvavsloringer,
det & fortelle noe om seg selv er ogsa forbundet med a gi og

dele, mens begrepet avsloring i storre grad er forbundet med
terminologi innenfor etterforskning og tilherer en annen
kontekst enn den terapeutiske.

Livserfaringer og profesjonalitet

Jeg onsker ikke & fjerne fokus pé den terapeutiske relasjonens
betydning i vart arbeid. Jeg soker etter & forst& essensen og
utviklingen av den og vil drefte den bade i en terapeutisk og
i en utvidet kontekst.

Terapiforskning peker pa terapeutpersonlighet og sosial
kompetanse som betydningsfulle faktorer for & oppné gode
resultater (Wampold, 2001). Jeg antar at egen livserfaring er
en medfaktor i etablering av den terapeutiske relasjonen,
noe jeg vil komme tilbake til og forseke a4 begrunne (et
klinisk eksempel). Terapeuten meter klienten med sin per-
sonlige kompetanse og kontaktevne, som inkluderer béde
profesjonell kunnskap og kompetanse samt livserfaring og
den unike kompetanse den gir. Forskning p& omrédet tera-
peutvariabel som effekt péd resultat viser at metodekom-
petanse gjor terapeuten trygg, noe som har implikasjoner
for etablering og utvikling av den terapeutiske relasjonen
(Rennestad, 2008).

Umiddelbart kan en tenke at det vil veere en uprofe-
sjonell utevelse av terapi, at terapeuten blander inn sine
egne livserfaringer i en terapeutisk samtale, der hensikten er
a hjelpe den andre, altsa klienten til et bedre liv pa sine pre-
misser. Utovelse av terapi er en mangfoldig virksomhet i dag.
Mange nye behandlingsformer er kommet til og plasserer
seg i et kontinuum fra bearbeidende innsiktsterapier med
lang varighet til korte, avgrensede intervensjoner hvor tera-
peuten anvender en bestemt metode for & lose et problem,
for eksempel ved hjelp av kognitiv adferdsterapi. For & kvali-
tetssikre det terapeutiske arbeidet er det nedvendig at tera-
peuten gjennomforer en spesialistutdanning, hvor béde

Barns og ungdoms kontaktmenstre er radikalt endret pd
en generasjon gjennom den raske utviklingen av digitale
kommunikasjonssystemer som mobiltelefon og internett.
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livserfaring og terapeuterfaring med veiledning er kunn-
skaps- og erfaringskilder som blir personlig integrert i en
intellektuell og emosjonell leeringsprosess.

Terapi defineres som en evidensbasert eller kunnskaps-
basert prosess mellom en hjelper (terapeut) og en hjelpsoker
(klient) (Ekeland, 1999). Dersom vi snakker om terapi med
barn, utvider vi ofte klientbegrepet til & omhandle familien,
fordi barn sjelden er hjelpsokere pé egne vegne. Dette kom-
pliserer samarbeidsprosessen i flere retninger (Yeh & Weisz,
2001). Foreldre kan se seg selv som parerende, mens tera-
peuten tenker at de er en del av klientsystemet. Hvem skal
vere til stede i terapien? Hvis foreldre og barn skal delta
sammen, pa hvilken mate skal man da snakke om deres liv
og om problemet? Familieterapeuter vil kjenne igjen spors-
maélet fra foreldre: «Kan ikke noen snakke med mitt barn
alene, han trenger noen a kunne &pne seg for og vi far det
ikke til?» Familieterapeuter foretrekker vanligvis familien
som ramme for terapeutisk intervensjon.

Om a apne terapirommet

I en tidlig fase i familieterapiens historie holdt en strengt
pa at hele familien skulle veaere til stede i terapien.
Hvorvidt alle faktisk deltok i samtalen, var mindre paaktet.
Familieterapeuter kan ha hatt en tendens til & overvurdere
den meningsskapende gevinst for barnet i familiesam-
talene. Flere kritikere av denne arbeidsformen har papekt
at barna ofte ble passive deltakere. Senere har familietera-
peuter innenfor ulike teoretiske retninger veert mer prag-
matiske og eksperimenterende nér det gjelder form. Man
har vurdert bdde hva som er mulig 4 fa til av fremmote og
hvem det har veert mest hensiktsmessig & snakke med om
hva og nar i prosessen. I dag praktiseres denne oppdelingen
stort sett pé fleksible mater. Partene avgjor hva som er hen-
siktsmessig. Likeledes har vi sett tendenser til 4 &pne terapi-
rommet. Familien kan invitere med andre som de tenker kan
vere nyttige informanter og hjelpere, og terapeuter moter
barn og familier pa andre arenaer og hjemme hos familien.
Denne metoden er gjensidig inspirert av ulike former for
nettverksterapier (Andersen, 2002; Seikkula, 2002). Noen
familieterapeuter er ogsa eminente samtalepartnere med
barn og inviterer barnet inn i familiesamtalen pd engasje-
rende og problemlosende mater.

Terapirommet og andre arenaer

En kan ogsa dele opp terapien i ulike sekvenser med for-
skjellige agendaer og med forskjellig sprdk, fokus og hensikt.
Det viktige blir da hva barnet tar med seg ut i sin livsverden
fra familieterapirommet og hva foreldre og barn bringer med
seg inn i terapirommet. Antakelig formidler de en rekon-
struert og sosialt formidlet flik av sine liv. Det ma veere en
form for sammenheng mellom hva en bringer inn, investerer
og hva en tar med seg ut i forhold til hvilken gevinst en far. De
som har forsket pa hva klienter bringer med seg inn i terapi-
rommet, har funnet at det er sveert forskjellige motiver, for-
ventninger og ikke delte begrunnelser i en familie for hvorfor
man i det hele tatt befinner seg i rommet og hva man skal
utrette der (Yeh & Weisz, 2001). Det kompliserer oppdraget
at barn og foreldre, og foreldre seg imellom kan ha vidt for-
skjellige agendaer. Kanskje dette fenomenet ikke dveles ved
eller klargjores i tilstrekkelig grad ved oppstart av terapier?
Hvilke implikasjoner har det for den terapeutiske relasjon at
klienten(e) har sa forskjellige forventninger til hva som skal
skje?

Sveert mye av terapiforskningen baseres pa terapier
utfort av studenter. Dette innebeerer vansker med a skille ut
livserfaring som en variabel. Den vanligste oppsummering
er firedelingen til Lambert og senere Duncan og Millers
metastudier. Disse peker pa at 30 % av effekt kan tilskrives
terapeutisk relasjon, 15 % metode, 15 % placebo og 40 %
utenforliggende faktorer (Lambert, 1994; Duncan, 2007).

Det emosjonelle bandet

Utvikling av den terapeutiske relasjonen som et fenomen
adskilt fra andre sosiale relasjoner defineres ved at en
anvender den intensjonalt for 4 fremme endring (Svendsen,
2007). Det er rimelig & anta at terapeuten bruker sin livs-
erfaring til & fargelegge, varme og trygge relasjonen. Slik
befordres alliansen og mélet for endring. Tidlig pdpekte Anna
Freud at barnet méatte oppleve terapeuten som en hjelper og
at det emosjonelle bdndet mellom dem bidro til dette. Hun
tilrettela forutsetninger for barnet til & delta i endringsar-
beidet (Freud, 1946). Et emosjonelt band kan neppe eta-
bleres uten en personlig, affektiv innstilthet og fargelegging
av forholdet, noe som inkluderer formidling av livserfaring.
Senere har Shirk og Saiz papekt det nedvendige, men ikke til-
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strekkelige ved det emosjonelle bdndet som en forutsetning i
den terapeutiske relasjonen (Shirk & Saiz, 1992).

Jeg vil i det folgende fremheve noen momenter i dis-
kursen om terapeutisk relasjon og hvilken betydning dette
har for effekt av terapi. Det terapeutiske maélet formulert
ved oppgavene og arbeidsalliansen omkring disse, bygges
parallelt med utvikling av et emosjonelt band mellom
terapeut og klient. Det emosjonelle b&dndet utgjor en premiss
i selve det terapeutiske oppdraget og befordrer samarbeidet
mot malet.

Nye monstre i vennskap

Barns og ungdoms kontaktmenstre er radikalt endret pa
en generasjon gjennom den raske utviklingen av digitale
kommunikasjonssystemer som mobiltelefon og internett.
Det er ikke uvanlig at barn har 10 mobiltelefonsamtaler,
sender 20 sms og kommuniserer med 200 personer i lopet
av en dag. Det er grunn til 4 anta at dette péavirker deres rela-
sjonsbygging og mater & knytte band p4 i sosiale relasjoner.
Kontakten og disse relasjonene brukes mer i bestemte hen-
sikter og som deloppdrag, ikke som venn for livet men som
en venn som en kan dele noe med og som en kanskje kun er
forpliktet overfor pa dette noe.

Barn og ungdom kan derfor ha flere sett med venner i
storre grad enn naere venner som de deler alt med (Kvello,
2007). Den digitale kommunikasjonen har implikasjoner
for barns utvikling av sosiale relasjoner. Dette vil sannsyn-
ligvis influere pa hvordan de forholder seg til og spiller med
i utvikling av den terapeutiske relasjonen. Familien eller
barnet/ungdommen betrakter forholdet til terapeuten som
en delkontraktrelasjon som tilherer den terapeutiske kon-
tekst og er til for & bidra til 4 lese problem. Den ligner mer p&
andre delkontraktrelasjoner og gis en betydning pa linje med
disse.

Vére voksne liv preges ogsa sterkt av den digitale kom-
munikasjonsrevolusjonen, selv om det blir pd en annen
méte, fordi vi har med oss erfaringer som kan gjore det van-
skelig & forsta hva som skjer mellom barn pa det kommuni-
kative og relasjonelle omrédet.

Delkontraktrelasjonsmodellen
Den opprinnelige kunnskapen om den terapeutiske relasjon
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er utviklet innenfor det psykoanalytiske paradigmet og var
lenge preget av Freuds fortolkning av den gode terapeu-
tiske relasjon som en positiv overforing. I dette kjplvannet
ble mor-barn-metaforen dominerende og en veiviser for den
gode terapeutiske relasjon. At terapier var langvarige pro-
sesser over flere ar, forsterket metaforens slagkraft. I dag
har vi mange forskjellige terapiformer, likeledes tenkes det
mer avgrenset bdde med hensyn til hva en skal arbeide med
i terapien og hvor lenge den skal vare. Derfor lager vi en type
delkontraktrelasjon, som kan ligne pa den barn etablerer
med sin forskoleleerer/laerer/SFO-assistent/helsesoster eller
med sine delvenner. Dette kan ligne pa hvordan voksne etter
hvert ogsé organiserer sine sosiale nettverk i kategorier som
teatervenner, skivenner, ferievenner, kollegavenner osv. ved
siden av nedvendige profesjonelle kontakter. Det er stor for-
skjell pd relasjonen til fastlegen na og huslegen for. De frie
markedskrefters posisjon i samfunnet (det som gir gevinst)
pévirker ogsd vére vennskapsrelasjoner.

Den nere totalvennen kan vi bare forgjeves skyte en
hjertelig pil etter, pd samme mate som nar det gjelder tera-
peuten som folgesvenn. Det er god grunn til  anta at delkon-
traktrelasjonsmodellen kan defineres som forhandling om &
etablere en delrelasjon i en bestemt hensikt, en arbeidsal-
lianse med mal & lindre eller lgse et problem. Den fremstar
som en mer modifisert relasjon. For terapeuter blir det viktig
a reflektere omkring dette fenomenet.

Allikevel, nar terapiforskningen fremhever den terapeu-
tiske relasjonen som et av de utslagsgivende kriterier for
resultat av terapi, bor dette fenomenet studeres videre bade
ut fra et generelt og et klinisk perspektiv. Min hypotese er
at terapeuten som anvender seg selv ved & bruke sine per-
sonlige ressurser og livserfaringer pa en tilpasset mate til
klient og metode, blir tillitvekkende og ekte som hjelper.
Terapeuten innehar de nodvendige forutsetninger for & for-
handle frem terapeutiske mal og hvordan samarbeidet skal
utformes. Det kan handle om & tre fram som person med
storre tydelighet og & gi av seg selv. P4 den maten kan tera-
peutens rolle bli annerledes og gis storre betydning enn en
flyktig kontakt i forbifarten.

Endringsprosesser
Ulike problemer, individer, familier og systemer krever for-



Det kan handle om a tre fram som person med

storre tydelighet og a gi av seg selv.

skjellige prosesser for & skape endring bade i terapi og i livet.
Sannsynligvis er det slik at forskjellige livserfaringer i rela-
sjoner og som hendelser bidrar til utvikling og endring pa
forskjellige mater. Det er rimelig 4 anta at konteksten for
disse livserfaringene forklarer og forsterker dem og danner
utviklings- og endringsspor videre i livet (Bréten, 2007).

Terapirommet som ramme for rekonstruksjon av kli-
entens historie og livserfaring danner den vanligste kontekst
for utevelse av terapi. Nér det gjelder barn, er tendensen ofte
at vi vet for lite om deres kognitive profil og kommunika-
sjonskompetanse idet vi inviterer dem inn i terapirommet.
Vi vet lite om hva som er deres eventuelle agenda og hvordan
de bruker sine erfaringer, hvilke mestringsstrategier de har
etablert, hva de definerer som sine minefelt og derfor holder
seg unna, hvilke spor og strategier som er etablert, osv. Vi
tenderer ogsé & innhente for lite informasjon om barnets
erfaringer med hva som tidligere har veert hjelpsomt og
hvordan andre eventuelt har gitt god hjelp.

Barns livsverden er unik

Det er sveert viktig & kjenne godt til barnets livsverden, ikke
bare den neere, familizere, men ogsé den utvidede kontekst
(Myhrvold-Hanssen, 2006). Det handler om den kultur som
barnet er en del av, familiekulturen, skolekulturen, jevnal-
dringskulturen osv. Terapeuter har ofte for lite kunnskap om
hvordan den for barnet spesielle kulturen gjennomstrommer
individet og rammer inn utvikling og endring pa usynlige
mater.

Birgit Svendsen hevder at seerlig kontekst og rammebe-
tingelser for terapi skiller denne klart fra andre sosiale sam-
menhenger og bidrar pa den maten til 4 skape en annerledes
relasjon (Svendsen, 2007). Her refererer hun fortrinnsvis til
tradisjonelle terapiformer utviklet i terapirommet med et
sett av markerer.

Jeg vil i det folgende forsoke & skille ut den indre nerve i
relasjonen fremfor & soke stotte i arkitekturen for & definere
den effektive terapeutiske relasjon. Terapeuten som subjekt
med forutsetninger, egnethet og livserfaring moter barnet
som den andre, et annet subjekt, hvor en ma lete etter bero-
ringspunkter med ekstraordineer lydherhet for signaler
og respons som peker i retning av utvikling og endring.
Terapeuten som den voksne ma ta ansvar for oglede arbeidet

med & skape en sjanger som samtalen og samvaret kan
utvikle seg innenfor. Barnet inviteres inn som medskaper i
prosessen for & kunne bidra pa forskjellige méter med idéer,
tanker, lek og andre uttrykk som kan utvide og prege sjan-
geren, nyansere den og gjore den til et felles prosjekt som
kan skape endring avhengig av opplevelse av mening og
tillit. Det er grunn til & tro at barn pa forskjellige méater og i
forskjellig grad er avhengig av denne tilliten til terapeuten.
Engstelige og sérbare barn vil sannsynligvis se terapeuten an
og veere avhengig av en god og trygg relasjon for & ta fatt pa
endringsarbeidet, mens mer robuste og selvstendige barn
antakelig vil veere raskere klare for selve endringsprosjektet.

Et eksempel pa gjenkjenning og identifikasjon

Et foreldrepar i en skilsmisseprosess oppsokte meg for & fa
hjelp til sin 9-4ring fordi han hadde «satt pa bremsene» pd
viktige utviklingsomrader. Interessen for skolen var betrak-
telig redusert. Han ble mer enn vanlig seer i forhold til kame-
rater. Han tviholdt pé sitt, hvis de andre ikke ville delta i hans
«prosjekter», kunne det veere det samme. Aller helst ville
han reise til besteforeldrene pa landet. Jeg kan ikke glemme
hvordan han beskrev gleden ved a sitte pa bussen og gjen-
kjenne detaljer i landskapet nar de nermet seg besteforel-
drenes hus, antakelig den trygge basen for han i denne situ-
asjonen. Med sin fortelling traff han et kjeert minne fra min
egen barndom, en gjenkjenning som varmet opp relasjonen,
men som samtidig kunne forfore meg til & tro pd for stor
likhet og delt erfaring. Jeg delte med han at jeg kjente igjen
noe av det han fortalte fra min egen barndom da jeg ogséa
besokte mine besteforeldre pé landet. For meg var det ogsa
slik at jeg ble fylt av glede da jeg nddde toppen av de to bratte
bakkene ca. en kilometer for jeg kom frem til gdrden. Da jeg
fortalte han dette, sa han rett pa meg og ble helt stille i noen
sekunder. Det kjentes ut som en merkestolpe ble satt ned for
var kontakt si langt.

Etter hvert forsto jeg at denne gutten traff meg pa flere
neere punkter. Han elsket det som hadde veert, gamle ting,
hvordan folk levde for. Man kunne tenke at han skulle levd
for minst to generasjoner siden. Jeg fikk en folelse av at han
var «i samme kulturelle bat» som sine besteforeldre og som
jeg kanskje ogsa var passasjer i. Med disse holdningene og
meningene ble det sveert komplisert for han 4 utvikle forhold
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Vi tenderer ogsa da innhente for lite informasjon om
barnets erfaringer med hva som tidligere har veert
hjelpsomt og hvordan andre eventuelt har gitt god hjelp.

til jevnaldrende. Han var fordemmende til deres bruk av
mobiltelefoner, tv-spill, popmusikk, holdninger og meninger
som kunne marginalisere han sterkt blant jevnaldrende.

P& hvilken mate bidro gjenkjenningen og opplevelse av
neerhet i kontakt til at jeg bedre kunne hjelpe han med hans
problemer?

Gjennom egen fargelegging og varme skaper terapeuten
autentisitet og ekthet fordi det er en dimensjon av livser-
faring som transformeres i matet her og na, til forskjell fra en
mer utvendig, leert metode, som i verste fall kan bli kopiering
av hvordan en etablerer en relasjon og arbeider med terapi.
Dette kan en av og til observere hos uerfarne terapeuter hvor
teknikk og metode er for meget i forgrunnen. Det forutsettes
at terapeutisk relasjon og klinisk metode til en viss grad er
synkronisert. Men det kan ogsa vere fare for at terapeuten
lokker barnet inn i sine livserfaringer pa samme mate som vi
kan ha en tendens til 4 fore barn inn i bestemte metoder eller
program uten tilstrekkelig ydmykhet og «skreddersemy.

Terapeutens respekt og sensitivitet blir avgjorende. Det
handler om & trekke ut det relevante i terapeutens livserfa-
ringer og tilpasse disse til klient, prosess og kontekst dersom
det skal ha en hensikt. Oppmerksomheten rettes mot hva
som bidrar til at barnet &pner opp og blir tilgjengelig for
arbeid mot malet, og hva som lukker det til.

Tema og form pavirker relasjonen
Det kan veere bade tema, form og opplevelse av temaets
relevans som blir avgjerende i tillegg til terapeutens mentale
tilstedeveerelse, et passe sporrende blikk og et pust av frihet
til & svare eller ikke svare, til & mene eller ikke mene. A la
utsagn bli stdende uten forventning om gjensvar kan veere
en god mate & kommunisere med barn pa. Terapeuten lager
et dpent rom med frihet til 4 snakke eller veere taus. Pausene
som kan oppsta i det dpne rommet, kan veere en god male-
stokk pa oppnadd intersubjektivitet og kvalitet i relasjonen.
Jeg kan se mitt mote med denne gutten som et tilfeldig
lykketreff fordi det inneholdt elementer av gjenkjenning og
identifikasjon i forhold til verdier. Det gjorde det lett & aner-
kjenne han for den han var og for hans evne til 4 formidle
sine folelser og sitt kultursyn. Antakelig bidro denne aner-
kjennelsen til at han dpnet seg for felles undring og refleksjon
om hvilke folger hans holdninger kunne ha for hans forhold
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til jevnaldrende. Han oppfattet ikke min tematisering som
kritikk.

Det er ikke min mening at terapeuten ukritisk skal dele
sine livserfaringer som historier med klienten enten det er
barn, voksne eller familier. Men vi ma anerkjenne at livs-
erfaringene har sterk innflytelse pa vare holdninger, at de
representerer en kraft av akkumulert erfaring og kunnskap,
at de har en energi og en nerve i seg som kommer til syne i
uttrykket vart og at denne kunnskapen hjelper oss til 4 skille
det vesentlige fra det uvesentlige. Den skaper gjenkjenning,
den utvider og anvender teorien og gir den innsiktsdi-
mensjon og medfplelse.

Livserfaringer i roller og posisjoner

Sterkere enn gjenkjenning virker kanskje de livserfaringer
som handler om bidrag til utforming av roller i sesken-
flokk, i familien, i skoleklassen, i jevnaldringsgruppen inn
pé hvordan vi utever terapi som en velintegrert arbeidsform.
Hvilke posisjoner har vi fatt og/eller tatt? Hvordan har vi
plassert oss sosiometrisk? Har vi tilstrebet sentrum eller
periferi, eller har vi leert oss & pendle? P& hvilken mate har
vi spkt posisjoner for 4 tilfredsstille vare behov? Har vi likt &
veere i fokus og & lede? Har vi likt & forhandle og finne kom-
promisser? Har vi dekket over konflikter eller har vi noen
erfaringer fra & std utenfor fellesskapet, som gjor det lett &
gjenkjenne emosjonelt noen av vare klienters lignende erfa-
ringer? Pa hvilken méte klarer vi 8 anvende disse erfaringene
som verdifull kunnskap i terapeutisk hensikt?

Per Jensen beskriver en terapeuts livserfaring som med-
iator i seskenflokken og i familien, som medvirkende til tera-
peutens yrkesvalg og som en betydningsfull leering i & veere
i mellomposisjon og derfor kunne utvikle kompetanse som
observator og forhandler (Jensen, 2007). Det mé vere hevet
over tvil at denne type kompetanse bor vere velintegrert hos
terapeuter. Klinisk arbeid innebzerer som regel forsek pa &
fremme optimale relasjoner mellom barn og omsorgsgivere
(Maehle, 2007). Da blir erfaringen fra 4 veere i mellomposisjon
viktig for & se dyaden og sa kunne forhandle mellom foreldre
og barn. I tillegg til den egne livserfaringen ma terapeutens
intervensjon vere basert pa kunnskap om tilknytning og det
interpersonlige perspektivet. Fonagy anbefaler en familie-
og foreldrefokusert tilneerming til barn og ungdom og peker



pa tilknytningsrelasjonen som sentralt mal i forebygging og
terapi (Fonagy, 1998). Det kan veere en krevende balanse-
kunst som skal uteves for a fa etablert en tilstrekkelig god
terapeutisk relasjon til bade foreldre og barn. Evne til & fange
inn mulige gylne oyeblikk, gi pauser og gjore gode vurde-
ringer i forhold til timing, kan vere avgjorende for a lykkes.

Terapi pa andre arenaer

For terapeuter som beveger seg ut av terapirommet og
arbeider med terapi pa andre arenaer, stilles det krav i
retning av roller som arkitekt, entreprenor av relasjon,
terapi og samarbeid. Terapeuten er selv instrumentet, men
mangler terapirommets markerer og den naturlige regi som
en har i kraft av & veere pd eget territorium. Utenfor tera-
pirommet, eller pd andres arenaer, er man gjest og ma til-
passe tid og intervensjon til den gitte arenas kultur, sprdk og
rammeverk. Det krever en her-og-na-kompetanse av tera-
peuten, en arvakenhet og respekt for klientens naturlige
kontekst. Samtidig kan nettopp det & studere uttrykkene her
ogsa gi verdifulle observasjoner som kan brukes terapeutisk.
Terapeuten fér storre bredde i sine observasjoner og kan f&
oye pd en annen flik av barnets liv som ikke kommer like lett
til syne i terapirommet.

I terapiprosesser pa andre arenaer enn i terapirommet
har terapeuten mindre kontroll pa hva som skjer og kan skje.
Derfor er terapeutens «ryggmargskompetanse» vesentlig.
Det handler om & kombinere det spontane med det reflek-
terte, & velge hvilke inntrykk som kan f& innflytelse og gi
disse uttrykk som kan bringe prosessen videre og skape
felles fokus pa mestring og unntak.

Terapeuten star overfor mange dilemmaer og utfor-
dringer i forhold til utvikling av den terapeutiske relasjon
ndr han/hun beveger seg utenfor terapirommets institusjo-
naliserte skjerming og premisser. Et dilemma er balansen
mellom konfidensialitet og apenhet i nettverksarbeidet bade
med og uten klient til stede. Hvordan sikre fortroligheten
med klienten og familien, samtidig som nettverket ogsa ma
engasjeres i adekvat og relevant informasjonsutveksling?
Terapeuter som hindrer nettverket i & hjelpe barneklienten
og fremhever taushetsplikten som begrunnelse uten a ha
forberedt og forklart betydningen av informasjonsdeling, vil
kunne hindre nettverkets bidrag i terapiprosessen.

Et annet eksempel
Vi satt rundt spisebordet hjemme hos en familie og forsekte
4 fa i gang en samtale som inkluderte Petter, 12 &r. Tema var
hva som skulle til av endringer for at han kunne ga péa skolen
igjen, slik som kameratene hans gjorde. Mens vi stilte dette
sporsmalet til Petter og til foreldrene, demonstrerte Petter
sin uvilje mot & samtale pa var méte. Han for rundt i det
apne arealet som rommet kjokken, spisestue og salong med
TV-hjerne. Han ville ikke sette seg sammen med oss. Han
apnet alle skapderene pa kjokkenet inklusive kjoleskapet og
ropte: «Jeg er sulten, det er ikke noe mat her! Faen!» Sa tok
han opp noen torkede blomster fra en vase ved peisen og slo
med disse i retning av faren sin. Solen skinte inn gjennom de
store vinduene og lyste opp et vakkert, velstdende hjem der
Petters skolevegring og utagering kastet morke skyer innover
foreldrenes fortvilte ansikter, pa den andre siden av bordet.
Dette kan vere en typisk utfordring for terapeuter pa
hjemmebesek. Tid er her en viktig faktor. En har ikke tid til &
samle inn data for sd a gjore analyser og planlegge interven-
sjoner. Her trengs en respektfull holdning, mental tilstede-
veerelse, «ryggmargskompetanse» og mot til 4 prove noe. Hva
gjor fluefiskeren nér han ser fisken vake? Han kaster flua mot
utkanten av vaket. Jeg provde: «Jeg forstar at du ikke kan gé&
pé skolen na om dagen, Petter. Du sier ifra veldig tydelig at
det kan du ikke. Jeg ser at du er sint og fortvilet og at mamma
og pappa ogsa er veldig lei seg. Noe ma forandres, og det ma
vi finne ut av sammen. Da trenger jeg din hjelp!» Han roet
seg litt og s& pa meg ordentlig for forste gang. Moren reiste
seg og gikk uoppfordret til kjokkenet, laget en ostetoast til
Petter og plasserte den pa salongbordet. Han kom, satte seg
og sa plutselig: «Vi ma planlegge dette.» Hapet var tent. Vi
pustet sammen. Vi kunne begynne & forhandle.

Hva virker i denne terapien?

Hva var det som virket? Antakelig handlet det om & avblase
kampen mellom foreldrene og Petter om at han skulle ga pa
skolen. Dernest var det viktig & ta pa alvor hans fortvilelse
over a veere sa presset at han nesten matte rasere det vakre
hjemmet for & bli hert. Foreldrene pa sin side hadde gétt en
lang vei med han uten & komme frem til noe som hjalp. De
hadde provd & veere ekstra omsorgsfulle, men ogsé ettergi-
vende inntil de «sprakk» og innforte restriksjoner og sank-
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sjoner, hvilket forte til sterk utagering. De sa at han var for-
tvilet, noe som gjorde det vanskelig for dem & sette klare
grenser. De folte at de hadde provd alt og lyttet til mange
rad. Jeg tror ordene med en annens stemme: «Noe ma for-
andres, og vi ma finne ut av det sammen» kanskje ga Petter
et lite hap. Foresporselen til han om hans hjelp, forsterket
kanskje dette.

Kan det veere noytraliteten, det & ikke komme med
utsagn som Petter kunne oppfatte som at enda en voksen
kom for & presse han tilbake pad skolen uten at noe var
endret? Det kunne veere den nonverbale anerkjennelsen jeg
ga moren for at hun lagde ostetoasten og serverte den uten
noe som kunne representere et krav eller en formaning som
fikk henne til & gjenopprette en kompetent foreldrerolle og
at hun slik signaliserte et vendepunkt for Petter. Hvilken
betydning kunne min ekte medfolelse for bade Petter og for-
eldrene ha? Tilstedevearelse, alvor, anstrengelse for & vaere
rolig, tdlmodighet, fokusert, samlende kan vere begreper
som rammet inn min terapeutiske representasjon i denne
sammenhengen. Eller det kan veere at den terapeutiske rela-
sjonen «smatt pa plass» som ved et lykketreff og/eller fordi
vi utgjorde en «god match» som er en sekkebetegnelse for
alt det usynlige, usagte som virker positivt pa relasjonen?
Sé presset som foreldrene ogsa var for a fa Petter tilbake pa
skolen, kunne de neppe la vaere & hipe pa at den nye tera-
peuten kunne vere til hjelp, altsd en delkontraktrelasjon
med placeboeffekt. P4 tilsvarende méate kan man tenke seg
at det var for Petter. Han ante kanskje en mulighet for & f&
hjelp til & forandre pé noe, noe som han ikke helt visste hva var.

Delkontraktrelasjonen reduserer ikke betydningen av
den terapeutiske relasjon, men avgrenser og definerer den

mer presist knyttet til intensjon og hensikt. Arbeidet med &
etablere relasjonen spisses av oppdraget. Likeledes tar den
inn de forbehold og avgrensninger som klienten selv bringer
inn i samspillet om & etablere og utvikle denne spesielle
oppdragelsesrelasjonen. Avgrensningen er ikke nedven-
digvis en begrensning, men den gir gjensidig frihet og uav-
hengighet, noe som kan frigjore kreativitet og mot hos begge
parter. Terapeuten er pa oppsigelse. Dersom ikke terapien
viser seg hjelpsom etter en viss tid, ber den avsluttes,
hvilket terapeuten ma ta ansvar for (Duncan, 2007). Igjen
ser vi hvor forskjellige betingelsene er i denne terapeutiske
relasjonen sammenlignet med betingelsene i de klassiske
omsorgsrelasjonene.

Klasse og kultur

Vare livserfaringer dannes i kontekster av klasse og kultur.
Visse fenomener og hendelser gir mer resonans enn andre,
som ofte kan veere vanskelig & fa oye pa som interessante
forskjeller. Resonansen gir oss en folelse av at vi forstar
den andre. Det er antakelig slik at noen erfaringer gir mer
mening, trer tydeligere frem, danner spor og bidrar til 4 kata-
logisere nye erfaringer i storre grad enn andre. Dette kan veere
knyttet til kategorier som klasse og kultur. Klassetilhorighet
og kultur er muligens tabuiserte fenomener, siden de er s
lite paaktet og delt i terapiprosesser og i kliniske droftelser.
Det nordiske likhetsidealet som har preget den sosialdemo-
kratiske samfunnsutviklingen etter annen verdenskrig, kan
gjore seg gjeldende her (Myhrvold-Hanssen, 2007).

Resonans og solidaritet
Med resonans mener jeg at en hendelse gis en spesiell kon-

Det blir svcert viktig a kjenne godr til
barnets livsverden, ikke bare den ncere,

familicere, men ogsd den utvidede
kontelst.
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tekstuell mening knyttet til klasse og kultur. Hendelsen vil
fremkalle bestemte «svingninger», méter & forsta pa, méter &
handle p&, nesten som i fysikken der resonans defineres som
et svingedyktig system som kan fremkalle svingninger hos et
lignende system, hvis dette har omtrent samme egenfrekvens
(Store Norske Leksikon, 2005). Dissonsans mellom indi-
vider fra ulike klasser og kulturer vil antakelig ha en tendens
til lettere & oppsté enn i moter mellom individer med storre
likhet i klasse- og kulturbakgrunn. Dette betyr at feno-
menet pavirker etablering av og utvikling i den terapeutiske
relasjon. Det stilles krav til utforsking gjennom klientens
subjektive sprak, verdier, kultur og familiepremisser og til
presisjonsniva i terapeutens sprak, toleranse for forskjel-
lighet og evne til & anerkjenne denne, da partene har mindre
implisitt forstdelse av hverandre pé grunn av klasse- og kul-
turforskjeller. Det kan ogsa veere grunn til & stille spersmal
om fenomenet solidaritet pavirker etableringen av den tera-
peutiske relasjon og eventuelt p& hvilken mate.

Klassereiser er et sosiologisk begrep som beskriver mobi-
litet mellom klasser pa grunn av utdanning og endrede oko-
nomiske forutsetninger. Terapeuters eventuelle klassereiser
kan utvide deres perspektiver og gi nyttige livserfaringer
i mote med enkelte klientgrupper. Klassereiser kan ogsa
innebaere pakjenninger som kan skape problemer med iden-
titet og tilhorighet.

Ved mitt forste hjemmebesgk i Petters familie for-
nemmet jeg straks en intersubjektiv forstaelse. Den artet seg
slik at vi kunne starte det terapeutiske arbeidet straks. Fra
familiens side kan det ha veert en utdlmodighet og fortvilelse
nar det gjelder a fa hjelp som virket. Familien fornemmet
nok ogsa en klasselikhet og kulturlikhet som fremmet inter-
subjektiv forstéelse, felles konsepter og sprak som bidro til &
etablere en hensiktsmessig relasjon.

Det tok ikke lang tid for jeg kjente solidaritet med Petters
foreldre og deres bekymring for sennen som ikke gikk pd
skolen. Hvis foreldrene hadde veert mer forskjellig fra meg
med ulik klasse- og kulturbakgrunn, ville det ha vert ned-
vendig a4 bruke mer tid pa 4 etablere en tilsvarende relasjon.

Pierre Bourdieu beskriver begrepet sosial kapital som
noe som er knyttet til klasse og kultur (Bourdieu, 1994). Vi
kan tenke at foreldrene investerte noe av sin sosiale kapital
i mote med terapeuten for & fé hjelp til sitt barn og at tera-

peuten svarte pa dette ved & godta investeringen og «under-
tegne» en gjensidig kontrakt.

Evaluering av den terapeutiske relasjonen

De fleste terapeuter vil si at de har et innebygd barometer
for maling av kvalitet pd den terapeutiske relasjon. En
bestemmer seg for & vurdere relasjonen pa bestemte mater.
Studier viser at terapeuter og klienter vurderer relasjonen
forskjellig (Ronnestad, 2008). Det kan ha & gjore med at en
mangler eller unnlater & ta i bruk evalueringsmetoder som
kan gi terapeuten verdifull feedback for & justere samar-
beidsmater og tilneerminger i det videre arbeidet. Innenfor
klient- og resultatstyrt terapi har Duncan, Sharp og Miller
utarbeidet COR, et klinisk instrument for vurdering av
endring, arbeidsmdte og kvalitet pd relasjonen. Dette er et
sporreskjema som klienten fyller ut ved oppstart av terapi-
timen og ved avslutning. Det utfylte skjemaet deles og vur-
deres sammen av terapeut og klient og utdypes videre i
en samtale for eventuelt & justere kursen. Bruken av dette
instrumentet utpreves og evalueres for tiden i flere kliniske
miljeer i Norge (Duncan, 2007).

Avslutning

Jeg har forsekt & drofte samfunnsmessige, teoretiske, pro-
fesjonelle og personlige implikasjoner for etablering og
utvikling av terapeutisk relasjon i ulike terapeutiske kon-
tekster. Jeg har stilt spersmél om det er behov for mer skred-
dersom, kanskje en ny arkitektur for gode resultater og effekt
av terapi. Jeg har ogsa dreftet den effekt en deling av per-
sonlig livserfaring kan ha pa den terapeutiske relasjonen.
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Reflekser til byrde

TEKST OG FOTO: LIV-KARIN EDVARDSEN

Vi er alle fodt med en mengde reflekser, ikke-viljestyrte
bevegelser som svar pa ytre pavirkning. Disse skal
normalt slukkes i lapet av de par forste levedrene, men

reportasje

hva nar dette ikke skjer?

Britt Marthinussen (41) fra Harstad er
refleksterapeut. Denne yrkestittelen er
hun ganske alene om her til lands.

- Alle refleksene vi har nar vi er
babyer, er der for at vi skal holde oss i
live, en livsviktig starthjelp for alt. Til
a puste, ta til oss neering, forberede
oss pa a forflytte oss, og mye, mye
mer. Men like viktig er det at disse
refleksene slukkes, eller integreres
som det ogsa heter. Hvis dette ikke
skjer, kommer personen heller ikke
videre i sin utvikling, og en kan ikke
regne med at alle delene av hjernen
far full funksjon, ifelge Britt.

Pa hoygir

— Ta for eksempel mororefleksen,
oppkalt etter den tyske legen Ernst
Moro, er en av de forste refleksene
som utvikles i livmoren. Det er en
«frykt-og-flykt»-refleks, ut med
armer og bein ledsaget av hylskrik.
Vi voksne har ogsé en slags liknende
reaksjon som setter oss i alarmbe-
redskap, men uten at det blokkerer
oss, fordi det foregér i samarbeid
med den kognitive delen av hjernen
var. P4 barn skal denne reaksjonen

derimot bidra til kognitiv utvikling.
Dersom ikke mororefleksen slukkes,

og gar over til den voksne versjonen,
vil barnet g& pd hoygir med adre- /
nalinnivéet konstant pa topp, noe vi /
vet er skadelig, forklarer Britt.

I alarmberedskap 1" %

Mororefleksen gér darlig inn i skole- '
hverdagen. Britt utdyper dette:

- Vivet at sykdom, manglende y
motivasjon eller energi virker /
begrensende pa leering. Nar en y N,
elev med mororefleksen til stede,
hele tiden er i beredskap mot at
verden skal falle i hodet pa han
eller henne, da gér all energien til
dette. I tillegg mé denne hjernen
jobbe med & sjalte ut stimuli som
kan utlese refleksen, som
skarpt lys, bré lyd, beroring.
Klasserommets kreative
fysiske og sosiale utfor-
minger er ment 4 skulle sti-
mulere og motivere elever

Starthjelpen er gitt, né skal de viljestyrte
handlingene overta.



Britt Marthinussen er nettopp blitt
refleksterapeut. Det er hun nesten

alene om herilandet.

positivt. Men nettopp disse faktorene
vil ofte virke forstyrrende og blokke-
rende pa en elev med en slik forsinket
utvikling, slar hun fast.

Angst hos voksne
Rekken av problemer bare denne ene
refleksen kan skape, er lang.

- Enting er at disse personene
ofte har tilleggsproblemer med
immunforsvaret og er mye syke pa
grunn av sensitiv mage, allergier eller
andre plager. En annen og alvorlig
hindring mot a ta til seg leering, er
at den vestibulare sansen, selveste
kardinalsansen, ofte er svekket. Litt
svikt i denne, og det vil ga ut over hele
persepsjonen, altsa det a sanse — opp-

\ fatte — ogtolke. Det vil ogsé gé ut over
. elevens opplevelse av plassering rom-
.messig, noe som vil gi en folelse ava

ere i sin egen verden.

- Britt trekker her en parallell til

. voksne med angst. De opplever

"\__I ogsd  veere i sin egen verden

" nar de ikke far bekreftelse
pé at andre opplever

_det samme som

dem. Hvis det er forsinkede reflekser
som skaper denne misoppfatningen,
er det viktig a forsta at disse ikke kan
overkjores, eller styres bevisst, under-
streker Britt.

Nevropsykologi

Britt har nylig fullfert det engelske
studiet som omhandler nevrologisk
forsinkelse. Studiet har et pafelgende
praksisar.

- Det er bare tre refleksterapeuter
her til lands fra for. Du finner lite om
refleksslukking pa nettet, i hvert fall
pé norsk, sier Britt, som er lektor i
grunnskolen i Harstad.

Dette er garantert ikke noen
form for alternativ behandling, heller
ingen mirakelkur. Metoden er veldig
vanlig i England, Skottland, Irland og
Sverige. I @st-Europa og Russland har
refleksslukking veert universitetsfag
lenge. Faget bygger pa nevropsyko-
logien, sier Britt.

Hun har tatt seg en pause i
Generalhagen, Harstads gronne lunge.

Ekte og uekte

Forsinkede reflekser er tungt til stede
ved Downs syndrom og cerebral
parese. [ ADHD-gruppen gjelder det &
skille de ekte fra de uekte.

—Duhar de som er fodt med
skade i frontallappen, som bekrefter
diagnosen. Og sa har du hyperak-
tivitet med utspring i at reflekser
trigges, altséa der reflekser i kroppen
lager «falske» ADHD-symptomer.
Kanskje pa tide a titte naeermere pa
hva problemet egentlig bunner i, for
det settes i gang medisinering, mener
Britt, som i en arrekke har testet og



utredet barn for dysleksi, dyskalkuli,
ADHD, generelle leerevansker og
andre typer problemer en moter i
skolen.

—Jeg har mattet rote bredt i kof-
ferten min. Det er ikke alltid lett &
sette fingeren pa neyaktig hva som
feiler, og det er en rekke ting vi ikke
kan forklare. N& har jeg fatt et godt
redskap til bedre & kunne plassere.

Tilbakegang for framgang

- Ut ifra motoriske tester utarbeider
vi et program med ovelser, fem til ti
minutter trening per dag i cirka ett
ar. Eleven er inne hver attende uke
for evaluering. Vanligvis blir det til-
bakegang for framgang, noe som
gjor foreldre frustrerte. Vi trenesia
se etter symptomer pd nevrologiske
problem eller skader for sa & henvise
videre nar annen kompetanse ma
inn. For eksempel vil ikke denne
behandlingen fjerne sykdomsbildet
hos CP-rammede, siden det har andre
arsaker. Men treningen vil kunne sti-
mulere hjernen, sier Britt.

Ber hjernen lgse

- Det gjelder & finne den refleksen
som er pa laveste nivd, du ma starte
der personen befinner seg. Treningen
omfatter fra én til tre ovelser tilsva-
rende det barnet ville gjort naturlig
som liten for & f& refleksene til 4 legge
seg tilro. De delene av hjernen som
ikke er utviklet, blir trigget. Dette
setter i gang den myeliniserings-
prossessen som skulle vert gjort for
mange ar siden. Disse gjentatte grov-
motoriske gvelsene ber hjernen lose
problemet. Dette kan pa ingen mate

styres ved hjelp av bevisstheten. Men
kroppen gjor det den skal om det bare
legges tilrette for det, forklarer hun.

Harstadlektoren papeker at pro-
blemet med primitive reflekser ikke
bare gjelder barn.

- Dette er et «Bjornen-sover-
opplegg». Refleksene kan faktisk
vekkes til live ved traumer av ulik art.
Alderdom kan ogsa restarte disse, og
da er jo ringen sluttet.

Tilleggsutdanning

Refleksstudiet ma anses som en til-
leggsutdanning, alle reflekstera-
peuter har en profesjonsutdanning i
bunnen.

— Studiet er relevant for fysiote-
rapeuter, kiropraktorer, leerere, syke-
pleiere, vernepleiere, og alle andre
som jobber med barn og voksne
som har motoriske problemer, leere-
vansker, angst, traumer, ADHD,
aspergers syndrom, Autisme,
cerebral parese og en del andre
diagnoser, sier den nyeksaminerte
refleksterapeuten.

Hun har selv hovedfag i peda-
gogikk, videreutdanning i spesial-
pedagogikk og er Harstads eneste
rideinstruktor.

Det var Peter Blythe og Sally
Goddard som pa 70-tallet utviklet
programmet med det for gye 4 trene
bort uenskede reflekser. Instituttet
deres ligger i middelalderbyen
Chester i nordvest-England.

Presser barna

En enkel versjon av treningspro-
grammet er igangsatt i grunnskolen i
England og har vist s& gode resultater

reportasje

at det na skal inn i det nasjonale leere-
programmet der.

- Dette treningsopplegget
treffer et mellomsjikt av elevene.
Programmet vil ikke kunne hjelpe de
som er hardest rammet, mener Britt.

Hun undres over hvordan barna
presses fram i skolesystemet her til
lands, enten de har forutsetninger for
det eller ei.

- I Afrika far elevene en skolemo-
denhetstest der de ma std i minimum
30 sekunder pa én fot for 4 fa lov til
4 begynne pa skolen. For 35 dr siden
var det ogsé slike tester i Norge. Men
de ble borte, slar hun fast.

Pa hesteryggen
Det var i hestemiljoet rideinstruk-
toren fikk vite om denne utdanningen.

—Jeghar jobbet innenfor terapi-
ridning siden jeg var 14 &r gammel.
Mange av gvelsene i reflekspro-
grammet kjenner jeg igjen herfra. Jeg
har lenge utfort dem med folk pé hes-
teryggen uten 4 ha hatt den dypere
forstdelsen avdem. Men i reflekste-
rapien er de sattinnien annen ramme.

Britt har nylig etablert en sakalt
gronn gard med mange hester, ved
siden av jobben som lektor. Hun
onsker né a linke det hun har leert om
refleksslukking opp mot terapirid-
ningen direkte.

- Refleksstudiet har utvidet min
forstdelse av noen av de problemer
mange barn og voksne sliter med og
gitt meg verktoy til & gjore noe med
disse, sier hun med et stort smil.
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Barnehagen og flerspraklige barn

Denne artikkelen handler om tospraklig utvikling og mulighetene
barnehagen har for 4 bidra til 4 imetekomme intensjonene i
barnehageloven og rammeplanen. Det blir ogsa gjengitt noen praktiske
eksempler pa muligheter for tosprdklig arbeid i barnehagen.

Finnborg Scheving er radgiver pa Torshov

kompetansesenter..

Barnehagen har en viktig rolle og oppgave som en arena
for utvikling av sprak og kommunikasjon for flerspréklige
barn. Barn som ikke har norsk som sitt forstesprak, sikres i
barnehageloven rett til & bruke og utvikle sitt forstesprak,
samt at barnehagen forpliktes til & leere barnet norsk. I
barnehager der flerspréklig arbeid planlegges og inklu-
deres i det ovrige pedagogiske arbeidet ut i fra barnas fer-
digheter pa forstespraket, legges det til rette for god tilegn-
else av det norske spréaket.

Hvilke muligheter ligger i barnehagen som pedagogisk
virksomhet nar det gjelder & folge opp barnehagelovens
bestemmelser? Styrer og pedagogisk leder har i samarbeid
ansvar for planlegging av barnehagens innhold (barneha-
geloven, 2005). Rammeplan for barnehagen er utarbeidet
av Kunnskapsdepartementet og skal gi retningslinjer for
barnehagens innhold og oppgaver. Denne skal veere sty-
rende for barnehageeiere og samarbeidsutvalget i barne-
hagene for a fastsette arsplan for den pedagogiske virk-
somheten i barnehagen (Lov om barnehager, 2005). Det
er ogsa utarbeidet en serie med temahefter som er ment
som inspirasjon og grunnlag for refleksjon i arbeid med
ulike temaer knyttet til barnehagens innhold og oppgaver
(se www.kunnskapsdeparementet.no). Et av disse tema-
heftene tar for seg spraklig og kulturelt mangfold (Gjervan,
2006).Thenviste dokumenter fra Kunnskapsdepartementet
snakkes det om morsmal, jeg vil her snakke om forstesprak
og flerspréaklige barn.
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Intensjonene for det pedagogiske og flerkulturelle arbeidet
Barnehageloven tillegger barnehagen en viktig rolle i
barnets utvikling i samarbeid med foreldre. Barnehagen
skal bidra til at barna utvikler en positiv identitet, utvikler
sosiale ferdigheter og sprékferdigheter. Barnehagen skal
vere en pedagogisk virksomhet som er individuelt til-
passet den enkeltes behov, men skal ogsa tilpasse det peda-
gogiske innholdet til barnegruppens behov (Lov om bar-
nehager, 2005). En stor del av barna som i dag gar i norske
barnehager, har en annen erfaringsbakgrunn og sprak enn
den de vil mote i barnehagen. 1 Temahefte om sprdklige
og kulturelt mangfold utgitt av Kunnskapsdepartementet
2006 (Gjervan, 2006) understrekes viktigheten av at bar-
nehagen ma satse pa en flerkulturell pedagogisk praksis.
Barnas spréklige og kulturelle bakgrunn ma fa konse-
kvenser for barnehagens pedagogiske innhold, arbeids-
mater og organisering (s. 7). Det understrekes hvor viktig
det er & se pd mangfoldet i barnehagen som en ressurs og
ikke som et problem. Her ligger noe som kan sies & vere
kjernen i det & oppnd intensjonene i barnehageloven. Hva
mener sd de som jobber i barnehagen om barna og for-
eldrene som ikke er sdkalt norske? Holdningene hos den
pedagogiske ledelsen og dem som jobber med barna har
stor betydning for hvordan det pedagogiske arbeidet i bar-
nehagen tilrettelegges for & imotekomme barn som skal
leere seg ny kultur og nytt sprak. Ann Kristin Larsen (2006)
sier at alle som jobber med barn, ber utvikle en tverrkul-
turell kompetanse. Med det mener hun evne til a forst4,
samhandle og kommunisere med mennesker med ulik
sosial og kulturell bakgrunn. Hun mener at innsikt i egne
holdninger, kunnskaper om kultur og kulturens betydning



Det er mange mater a vcere flerspraklig pa.

er nedvendig for & utvikle slik kompetanse. I Lov om bar-
nehager (2005) understrekes viktigheten av morsmalet
béde i forhold til barnets egenutvikling og opplevelse
av mestring og leering. Det understrekes ogsa at et godt
morsmaél er en grunnleggende forutsetning for den videre
spraklige utviklingen, ogsd nar det gjelder skriftsprak og
leseforstéelse. Barnehagen ma stotte at barn bruker sitt
morsmdl og samtidig arbeide aktivt med d fremme barnets
norskspraklige kompetanse (s. 110).

Flerspraklige barn

Det er mange maéter a vere flerspraklig pa. Barn kan vokse
opp i en familie der to eller flere sprak snakkes i hjemmet
hver dag. To eller flere sprak leeres da av barnet fra tidlig
alder. Det kan for eksempel vere at mor og far snakker
hvert sitt sprak, og at spraket som snakkes i barnehagen
er et tredje sprak for barnet, eller at spraket til den ene
av foreldrene snakkes i barnehagen. Barnet vil med hjelp
fra dem som snakker sprakene, skjonne hvilke sprdk som
passer i hvilke sammenhenger. I disse eksemplene kan vi
si at barnet leerer flere sprak parallelt.

Barnet kan ogsa ha lert seg grunnleggende ferdig-
heter i et sprak for det begynner 4 leere spréak to. Det vil for
eksempel veere barn som vokser opp i en familie som ikke
snakker sprédket som det senere moter i barnehagen eller
skolen. Barnet har da basisferdighetene pa sitt forste sprék.
Detvilsiat det har tilegnet seg grunnleggende spradkkunn-
skaper som grammatikk, lydsystem og basisordforrad pa
et annet sprak.

Det vil kunne vere stor variasjon i tospraklig (fler-
spréklig) utvikling avhengig avnér barnet begynner 4 leere

sprak to, hvor god stimulering det far, hvor motivert barnet
er for & leere seg nytt spréak, og hvilke erfaringer barnet gjor
med sprakene. I tillegg kan sprékets sosiale status pavirke
utviklingen (Egeberg, 2007).

Vanlige trinn i tospraklig utvikling

Hvordan barn tilegner seg sprak to kan vere avhengig av
mange faktorer, blant annet barnets alder, hvilke basis-
kunnskaper og ferdigheter barnet har pa sitt forste sprak,
sprékmiljeet rundt barnet osv. Tospraklig utvikling hos
barn som begynner med et nytt sprak i barnehagen, skjer
vanligvis pa denne maten:

0810 Spesialpedagogikk 31



¢ Barnet bruker hjemmespraket for a fa til samspill

* Barnet bruker gester, peking og andre former for
kroppssprak

¢ Barnet kan ha en «taus periode»

* Barnet prover seg i samspill, ved & herme, bruke enkelte
ord, og eksperimentere med spraket

¢ Barnet begynner a bruke fraser eller faste utrykk

¢ Barnet begynner a bruke mer komplekse ord og
setninger, forstéelse for lest tekst og bruker spraket i
samspill, og til & si i fra om ensker og tanker (Frida B.
Jonsdéttir mfl. 2001-2004)

Om barnet er innom alle trinnene og hvor lenge det er
pa hvert trinn, kan vere individuelt. Observasjoner i det
pedagogiske arbeidet i barnehagen kan hjelpe pedagogisk
leder & finne ut hvor barnet er i sin tospréaklige utvikling og
hvilken stotte det trenger for & komme seg videre.

Viktige faktorer nar en skal vurdere hvor barnet er i
forhold til tilegnelse av sprak
Jeg har tidligere kommentert barnehagelovens bestem-
melser om at barnets forstesprdk anses som viktig
grunnlag for lering og sprékutvikling, og derfor skal
stottes og aktiviseres. For & fa vite noe om barnets forste-
sprak er det i forste omgang foreldrene som kan gi infor-
masjon om dette. I tillegg vil observasjoner av barnet de
forste dagene barnet er sammen med en av sine foreldre
i barnehagen, gi informasjon om barnets sprak- og kom-
munikasjonsferdigheter pd forstespraket. Videre vil obser-
vasjoner i bringe- og hentesituasjonen ndr barnet kommu-
niserer med sine foreldre, veere nyttige i slik kartlegging.
Rammeplanen (2006) understreker barnehagelovens
bestemmelser om samarbeid med foreldre. «Begrepene for-
staelse og samarbeid skal dekke ulike sider ved kontakten
mellom barnehagen og foreldrene. Med forstdelse menes
gjensidig respekt og anerkjennelse for hverandres ansvar og
oppgaver i forhold til barnet. Med samarbeid menes regel-
messig kontakt der informasjon og begrunnelser utveksles»
(s. 14). Mange pedagogiske ledere forteller meg at de opp-
lever samtale med foresatte om barnets utvikling til lite
nytte. Det kommer frem i undersokelser og skriv at mange
opplever samarbeid med minoritetsspréklige foreldre som

krevende og problemfylt (Lie, 2004). Dette kan ha sam-
menheng med manglende innsikt eller kunnskaper for
barnehagen som pedagogisk virksomhet. I tillegg kan for-
eldrene ofte vaere usikre og ikke veere klar over hva infor-
masjonen de bes om skal brukes til. Nodvendigheten av
at tolk brukes i samtale med foresatte understrekes, samt
forstdelig informasjon til foreldrene om barnehagen, hva
vi spor etter og hvorfor (Egeberg, 2007). Det & bruke tolk
i forste samtale med foresatte nar de kommer til barne-
hagen, mé ses som en selviplge.

Pedagogiske ledere som har kunnskaper om tospraklig
utvikling, og som samarbeider med barnets foreldre,
vil fa mer nyttig informasjon om barnets fremgang med
sprakene. De vil da kunne formidle erfaringene barnet
gjor og samarbeide med foreldre i kartlegging av barnets
kompetanse.

Kartlegging

Observasjoner underveis, etter at barnet begynner i bar-
nehagen, for & folge med pé barnets utvikling av sprak-
og kommunikasjonsferdigheter, vil veere nedvendig for &
kunne tilrettelegge de pedagogiske tiltakene best mulig
slik at barnet far stotte i sin utvikling. For observasjonene
settes i gang er det lurt a veere klar over hva hensikten med
observasjonene er (Egeberg, 2002). Hva skal du observere,
hva skal du med det du finner ut, hva skal det brukes til?
Det kan for eksempel veere aktuelt & observere barnet med
tanke pé a fa oversikt over hva slags kommunikasjonssi-
tuasjoner barnet deltar i, hvordan det bruker forstespraket
eller norsk, hva barnet er interessert i og hva slags hjelp og
tilrettelegging som far barnet til & bruke sprdkene mer.
De forste manedene er det viktig 4 underspoke hva barnet
forstaravsprdketibarnehagen. Deltar detilek, hvilke leker,
og hvordan kommuniserer det i leken? Hva far barnet med
seg av fortellinger og det som blir lest, alene og i samling?
Hvilke beker liker barnet? Etter hvert som sprékferdig-
hetene oker, er det viktig & observere hvordan barnet klarer
segisamtaler som gérut over her-og-nd-situasjoner, om det
kan fortelle, beskrive, forklare og argumentere. Hvordan
klarer barnet seg i de forskjellige lekene, parallellek, rolle-
lek og regellek? Observasjonene mé ogséd inkludere hva
slags hjelp barnet trenger for & klare seg. Barn som ikke



Barnehagen kan vcere det forste stedet barnet moter

mennesker som snakker et annet sprdak enn det
barnet kjenner.

kan, enten det er kommunikasjonsferdigheter eller sprak-
ferdigheter, mé vurderes i forhold til at de er i en leerings-
prosess. For & leere det de trenger ma de fa tilrettelegging
og stotte fra voksne for 4 komme seg videre. Hensikten med
kartleggingen ma derfor veere at den brukes som utgangs-
punkt for tilrettelegging og samspill med barnet. Det er
derfor et grunnlag for vurdering av hvilken tilrettelegging
som trengs i det pedagogiske arbeidet.

Mote med barnehagen
Det forste motet med barnehagen kan veere utfordrende
for barn som har en annen spraklig bakgrunn og maéter &
delta i samspill p&. Barnehagen kan veere det forste stedet
barnet moter mennesker som snakker et annet sprak enn
det barnet kjenner. Barnet kan ha annen eller manglende
erfaring i 4 delta i samspill og lek bdde med andre barn
og voksne. Barnet moter en barnehagekultur med andre
utfordringer, krav og forventninger. Er barnet motivert for
a leere nytt sprak og & bli en del av barnegruppen i barne-
hagen? Hvis foreldrene aldri har veert i en barnehage og
ikke kjenner barnehagens virksomhet, kan det veere van-
skelig for dem & forberede barnet. Rammeplanen (2006)
understreker viktigheten av at spersmal som angar barnets
trivsel og utvikling samt barnehagens pedagogiske virk-
somhet droftes med foreldrene (s. 14). Jeg snakket tidligere
om viktigheten av forstesamtalen med foreldrene og at det
brukes tolk for & sikre forstaelse av gjensidig informasjon.
I forstesamtalen vil det veere god mulighet for & snakke
med foreldrene om pedagogisk innhold og metoder (blant
annet om flerspraklig oppleering) og forventninger til for-
eldre, men ikke minst & here foreldrenes forventninger og
forstaelse for barnehagens virksomhet. Hvordan familien
klarer & stotte opp om barnets opplevelse av de nye situ-
asjonene er viktig for barnet, og samtidig mé& barnehagen
stotte foreldrene ved & gi god informasjon om aktiviteter,
lek og kommunikasjon i barnehagen slik at foreldrene kan
hjelpe barnet ved & snakke om dette p4 hjemmespraket.
P4 samme mate kan det veaere utfordrende for peda-
gogisk leder i barnehagen 4 mote et barn som har et annet
sprék og en annen erfaringsbakgrunn som hun/han ikke
kjenner. For d kunne tilrettelegge det pedagogiske arbeidet
for barnet og barnets deltaking i barnegruppen trengs det

kartlegging av barnets basiskunnskaper, bade nar det
gjelder barnets forstespradk og kunnskaper. Dette skal vaere
grunnlaget for at det pedagogiske arbeidet i barnehagen
kan gi barnet stotte for utviklingen av spraket/sprakene
barnet kan og er i ferd med 4 leere. Tilpasning av det peda-
gogiske innholdet i barnehagen skal stotte barna i a bruke
sitt morsmaél, men samtidig tilrettelegge for at barnet kan
utvikle sin norskspraklige kompetanse (Lov om barnehage
2005). Dette er en spennende og utfordrende oppgave.

Pedagogisk virksomhet

Barnehagen skal ifolge barnehageloven (Lov om barnehager
2005) veere en pedagogisk virksomhet (s. 1). Rammeplanen
gir retningslinjer for det pedagogiske arbeidet (s. 15).
Barnehagens innhold skal vcere allsidig og variert og
utformet slik at hvert enkelt barn far opplevelser og erfa-
ringer som stotte for sin utvikling av kunnskaper, ferdig-
heter og holdninger. Samtidig skal innholdet stotte spraklig
og sosial kompetanse gjennom felles opplevelser og samvcer
(Rammeplanen s. 21).

For meg er pedagogisk virksomhet et sted der peda-
gogisk personale systematisk og bevisst tilrettelegger
handlinger og miljo for a sikre leering (utvikling). Dette
gjelder bade i forhold til det enkelte barnet, men ogsd for
hele barnegruppen. Vurderingene vil fokusere pa hvilken
tilrettelegging som er mest effektiv i forhold til leering og
utvikling. Fokus er ikke bare pd hva barnet lerer i ulike
situasjoner, men ogsa hvordan det kan bruke det som er
leert i andre leeringssituasjoner. Barnet kan stable Duplo-
klosser oppa hverandre. En voksen kan sammen med
barnet og ett eller flere barn sette i gang samarbeids-
prosjekt der alle bygger et felles produkt. Barnets kunn-
skaper og interesse for klossene kan ogsa brukes i sprak-
formidling, der voksne setter ord pa, ber om, eller gir bort,
klosser i ulik storrelse, farge, mengde, samt far barnet til
a bidra med sine sprakkunnskaper. Vi kan hjelpe barnet &
navnesette eller a beskrive det som skjer eller be om noe.
Barnets spréklige initiativer er et godt utgangspunkt for &
utvide sprakbruk, be om enkle forklaringer, bekrefte det
barnet sier pa en mer presis eller bedre mate osv. Klossene,
figurer og det som lages kan sorteres etter kategorier, og
barnet kan bygge eksempelvis alle de smé gule klossene

0810 Spesialpedagogikk 33



Selv om ord og grammatikk er forskjellig
vil det veere et felles tankesystem.

til et tarn, kjore bil til den som har bygget et annet hus. Vi
kan sammen med barna underseke hvilket fargetdrn som
er storst, hoyest, hvem som har flest klosser og sa videre.

For barn som skal lere seg et nytt sprdk (og kunn-
skaper) er det spesielt viktig at de skal forstd det som
foregér raskt ogriktig. I barnehagen er det gode muligheter
for a bygge sprakutvikling og forstaelse pa kontekst, det vil
si konkrete handlinger, objekter, bilder og andre sammen-
henger. Det & bygge pé de erfaringer og interesser barnet
har, danner grunnlaget for det pedagogiske arbeidet.
Eksempel: Nar barnet vasker hendene, viser det interesse
for vannet fra springen. Det gir grunnlag for & sette ord
pd hva som skjer gjennom det barnet gjor (hendene er
skitne, vannet renner pa dem, setter sdpe pa, gnir hendene
sammen, skyller i vannet, ta hdndklede, terke hendene,
hendene er rene). I lopet av barnehagedagen er det mange
slike situasjoner. Et annet eksempel: Barnet viser interesse
for bilder og pekeboker. Dette kan da brukes som grunnlag
for & sitte sammen med barnet og peke pa bilder i bok og
benevne bildene, neste trinn kan vare & here pa en kort
fortelling om bildene for sa & kunne here pa en mer sam-
menhengende lest tekst som handler om bildene. Mellom
gjentatt lesing av historien kan det sammen med en liten
gruppe barn legges opp til aktiviteter rundt bilder og for-
telling. Etter hvert kan det legges mer samtale om ord,
uttrykk og handling inn i lesing sammen med flere barn,
med utgangspunkt i bilder og innhold.

Stotte til bruk av forstespraket
Barnehagen skal stotte at barn bruker sitt morsmal (Lovom
barnehager 2005). Barnehagen md stotte at barn bruker sitt
morsmal og samtidig arbeide aktivt med &4 fremme barnets
norskspraklige kompetanse (Rammeplanen 2006 s. 29).
Barn som ikke kan norsk nar det begynner i barne-
hagen, trenger stotte for at det skal oppleve seg som et
kompetent og fullverdig barn. Sensitivitet overfor barnets
behov og den formidlingen barnet deltar i, stotter béde
utvikling av sprak, erfaringer og kommunikasjon.

Voksne méa gjennom kommunikasjon med barnet ha
intensjon om & formidle noe meningsfullt. For at noe skal
veere meningsfullt for barnet ma det ha utgangspunkt i
barnets erfaringer og kunnskaper. Dette skal inkludere
spraklige og handlingsmessige erfaringer bade fra hjem-
memilje og barnehage, og den voksne kan gjennom &pne
speorsmaél, med utgangspunkt i hva barnet gjor, har erfa-
ringer med hjemmefra og i materiell hjelpe barnet & f&
frem og sette ord pa slike erfaringer. I gjensidig samspill
med barnet kan vi s& utvide barnets kunnskaper med &
oppfordre barnet til & fortelle og sette ord pa det pa mors-
maélet, og sette nye norske ord pa det, sammenligne med
erfaringer fra barnehagen eller hjemme, utvide det med lek
og andre aktiviteter, og pa den médten gi nye kunnskaper
(Formidlet leering, Egeberg 1998).

Med & formidle noe meningsfullt til barnet vil
voksne «sorge for at barnet far varierte og positive erfa-
ringer med d bruke sprdket som kommunikasjonsmiddel,
som redskap for tenkning og som utrykk for egne tanker og
folelser»(Rammeplanen 2006 s. 29). Eksempel pa formidlet
leering: Barnet leker med dokke som skal spise, legge seg
osv. Den voksne ser p& hva barnet gjor (setter seg ned ved
siden av barnet) og viser interesse for hva barnet holder pa
med, setter ord pa barnets handlinger, oppfordrer barnet
til & sette ord pd handlingen og/eller gjenstander som
inngéarileken, gjerne pa sitt forstespradk. Den voksne legger
til nye handlinger og setter ord pa det samme pa norsk
samtidig med at forstaelsen styrkes gjennom de konkrete
handlingene, gjenstander eller bilder. Den voksne mé
sorge for atdetblir etinnhold i leken som bygger pa barnets
interesse, og stotte og stimulere til at den blir meningsfull
og ikke kun sprakoppleering. Nar barnet er kommet et
stykke pa veiisin tospraklige utvikling (utvikling pa begge
sprakene) blir det aktuelt & sammenligne ord og utrykk pa
sprakene, og snakke om likheter og ulikheter i uttale, samt
andre muligheter & si det man vil.

Annet eksempel: Barnet maler, tegner osv. Voksne
ser pa hva barnet gjor, hva det maler, setter ord pé akti-



viteten, farge, former, figurer osv., ser barnets reaksjon
og gar videre ut i fra hva barnet gjor. Med utgangspunkt i
barnets handlinger ber den barnet si hva det heter pé for-
stespraket. Ordene pé forstespréaket og norsk kan sammen-
lignes og prates om. Andre barn som deltar i aktiviteten/
leken, kan ogsa trekkes inn samtalen med sine erfaringer
og kunnskaper.

Ved & vise interesse for barnets forstesprdk skjenner
barnet at dets kunnskaper verdsettes og at det har kunn-
skaper det kan bidra med, og som det selv kan ha nytte av
ved problemlgsning (tenkning). Den voksne viser i gjen-
sidig samspill ikke bare interesse for barnet sprak, men
ogsa for barnets erfaringer, at det har intensjon med for-
midlingen og athan/hun vil tilfere barnet nye kunnskaper.
Det & bevisstgjore barnet pa sine erfaringer og sprékkunn-
skaper som det kan bruke ved problemlgsning (tenkning) og
leering av det nye spraket, kan virke motiverende for barnet.

For & oppna barnehagelovens intensjoner om peda-
gogisk innhold i barnehagen (§ 2) deles barnehagens
innhold i sju fagomrader (Rammeplanen 2006). Det
papekes at teamarbeid vil veere den méaten intensjonen
om pedagogisk arbeid best vil kunne imetekommes
(Rammeplanen s. 33). Temaer over tid egner seg bra for
a leere sprak. Nar samme tema géar igjen, er det lettere for
barna & kjenne igjen og forstd bade sprdk som brukes,
handlinger og annet innhold. Det gir ogsa barna tid til &
huske og hente frem tilsvarende erfaringer det har, eksem-
pelvis hjemmefra. Nar foreldre far informasjon om hva
barnet har gjort, lest og snakket om, kan de snakke om det
samme tema hjemme, og slik bygge opp nye kunnskaper
trinn for trinn.

Eksempel p& hvordan dette kan gjores:

* Eventyr, boker som skal leses kan gjennomgas pé
mange forskjellige méter igjennom uken. Ved &
bruke forskjellige innfallsvinkler til eventyret som for
eksempel & snakke om personer, hva som karakteriserer
dem, hva som hender og annet rundt fortellingen.

* Med lek der konkret materiell lages, tegning av figurene
som forekommer, dramatisering, lek med konkreter.
Dette kan gjores bade i formelle og uformelle settinger,
sammen med ett barn eller flere.

 Bilder som tas i de ulike aktivitetene henges opp der
béde barn og voksne kan se dem og prate om dem.
Bildene kan ogsa brukes som utgangspunkt for samtale
med foreldrene for at de skal fa innsyn i hvordan og hva
det jobbes med i barnehagen.

e Foreldrene kan oppfordres til & fortelle eventyr eller
annet for barnet sitt og fortelle om dette til personalet
som kan jobbe videre med det sammen med barnet og i
barnegruppen.

Felles tankesystem

Egeberg (2007) sier at mennesker som leerer to sprak, og
utvikler seg og leerer gjennom begge sprakene, ikke dermed
utvikler to adskilte tankesystemer. Selv om ord og gram-
matikk er forskjellig, vil det veere et felles tankesystem.
Erfaringer og kunnskaper barnet tilegner seg igjennom
det ene av sprakene vil slik veere overfeorbart til det andre
spraket. Barnet trenger kun 4 leere en ny maéte & uttrykke
dette pa (eksempelvis ord og grammatikk). Det vil derfor
veere viktig 4 aktivisere barnets tankesystem og kunn-
skaper det har gjennom et annet sprak, med a fa det til &
bruke tidligere erfaringer i kommunikasjon, lek og akti-
viteter. «Barnehagen skal stotte barn ut fra deres egne kul-
turelle og individuelle forutsetninger» (Rammeplanen
2006 s. 7). Derfor ma pedagogisk leder finne mater til &
hjelpe barnet 4 hente opp sine erfaringer og individuelle
forutsetninger.

Eksemplene som folger, viser hvordan dette kan gjores:
Barnet bygger med Duplo (sammen med andre barn),
setter dyr opp i rekke og leker sirkus. Du vet fra kartleg-
gingen at barnet var pa sirkus med pappa sist sommer.
Du ser pa barnet og speor om det er sirkus. Sammen med
barnet (barna som leker) snakker du om sirkus og dyr, hva
er et sirkus, hva de opplevde, hva de s& osv. Voksne ma vere
passe aktive og forsoke a stotte leken og barnas initiativer
videre uten at den forvandles til ren spréktrening.

Anneteksempel: Harbarnetvertpaflytur,kanbilderav
for eksempel fly, koffert, landet barnet var i, veere grunnlag
for samtale der den voksne henter opp barnets erfaringer.
Dette skaper en felles forstéelse, en sammenheng eller en
kontekst for de som er med iaktiviteten og et felles utgangs-
punkt for gjensidig dialog hvor de kan dele erfaringene,
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sette ord pa bade pé forstespraket og pa norsk. I samling kan
fortellingen handle om reise/flytur der fortellingen stottes
med bilder, konkreter og/eller dramatisering.

Spill (Lotto, Memory) og annet kan vere grunnlag for
& aktivisere barnets erfaringer, forstesprak, og brukes som
sprakstimulering og kommunikasjonsaktivitet. Bilder kan
beskrives, benevnes (pa begge sprakene) og slik aktivisere
sprakforstéelse og sprakkunnskaper pé forskjellige mater.
Daglige gjoremal som av- og pakledning, spising og annet
kan veere gode situasjoner der bade barnets erfaringer og
kunnskaper hentes opp og lekes med.

I mange barnehager er det gjerne flere barn som kan
andre sprak enn norsk, det kan blant annet veere de barna
som har leert flere sprak samtidig. For disse barna er det
ogsaviktig gjennom lek og aktiviteter & f& bruke sine kunn-
skaper og ferdigheter pa flere sprak.

Barnehagen ma tilby alle barn rikt, variert, stimule-
rende og utfordrende leeringsmiljo, uansett alder, kjonn,
funksjonsnivd, sosial og kulturell bakgrunn. Dette betyr
at omsorgen og aktivitetstilbudet ma tilpasses hvert barn
og den aktuelle barnegruppen (Rammeplanen 2006 s. 13).
Samlinger med hele barnegruppen kan vere en god situ-
asjon for barn som ikke er kommet langt i sin norsk-
spréklige utvikling. Samlingene méd da planlegges godt
pa forhdnd, og verbalspraket, fortellinger og sanger méa
stottes med visuelle bilder, konkreter osv. Dette kan ogsa
forberedes gjennom mindre enheter der man snakker om
det man skal gjore i samlingen, over pa sangene, snakker
om innholdet, (eventuelt med konkrete eksempler) og
hjelper barna med 4 se sammenhengen med erfaringer de
har med innholdet og aktiviteter. Boker som skal leses kan
gjennomgas med tospraklige barn pé forhand for at de skal
kjenne til innholdet, handlingen, personer og ord nar den
leses i gruppen. Det er en fordel at den samme boken leses
flere ganger, ogsd i samlingen. P4 denne maten far barnet
bedre forhdndskunnskap om innholdet i det som skal skje,
mulighet til bade & leere ord og begreper, samt muligheter
for & kunne samtale om sine forkunnskaper og aktivisere
kunnskaper pa sitt forstesprak.

Kartleggingen som nevnt tidligere vil veere nyttig for &
planlegge hvordan lek og aktiviteter kan bygges opp for &
bruke barnets erfaringer og styrke dets ferdigheter.

I mange barnehager (og biblioteker) finnes det beoker pa
flere forskjellige sprak, og barnets familie kan ha boker pd
sitt sprak. Pedagogisk leder kan da fa foreldrene til & for-
telle om innholdet i noen av bokene barnet kjenner, eller
fortelle et eventyr barnet kjenner. Barnet kan s sammen
med en voksen se i boken, fortelle pd morsmal og fa hjelp
til 4 oversette innholdet til norsk. Bilder vil her veere til god
stotte. Gjennom slikt arbeid vil de fleste av barnehagens sju
fagomrdader dekkes (Rammeplanen 2006 s. 33 til 43).

Flerspraklig personell/tospraklig assistent

For & imptekomme barnehagelovens intensjoner i forhold
til flerspraklige barn kan barnehagene soke midler til slikt
arbeid (se Rundskriv F-02-07). Mange barnehager bruker
midlene til & ansette tospraklige assistenter. I andre bar-
nehager har man ansatt flerkulturelle som en del av perso-
nalet. Disse kan ha en viktig rolle i koordineringen av det
tospréklige arbeidet med barna. Samarbeid mellom peda-
gogisk leder og det ovrige personalet/flerspraklig personal
vil veere nedvendig for 4 planlegge sprédkarbeidet med
barnet. Samarbeidet vil ogsd veere nodvendig for at fler-
spraklig personale skal kunne forberede barnet pa det som
gjores i barnehagen, forberede temaer og boker, sanger og
annet som skjer i samling, sprdkgruppe, turer og lignende.
Det flerspraklige personalet kan pd denne maten sorge for
at barnet har forkunnskaper om det som skal skje. Barnet
far da gjennom samtaler aktivisert sine kunnskaper, stilt
speorsmal og fatt svar pa sitt forstesprak. I fortsettelsen vil
det veere viktig at barnet far aktivisert sine kunnskaper pa
norsk. Det vil ha behov for at det snakkes om det samme
pa norsk, ikke bare av assistenten, men ogsa sammen med
andre norske barn og voksne.

Eksempel pé tosprdklig arbeid: Beker med bilder og
enkel tekst kan i forste omgang «leses» med utgangspunkt
i bildene, peking og navnesetting, ved & prate om hva som
skjer p& bildene, hva gjenstander brukes til, hva de gjor osv.
(hvilke boker som velges mé vurderes ut i fra barnets erfa-
ringer med boker samt barnets utviklingsniva).

Eventyr og boker kan leses pa to sprak. Historien kan
deles og annet hvert avsnitt/side kan leses pd norsk og for-
stespraket eller i motsatt rekkefelge. Handlingen i even-
tyret, boken kan dramatiseres sammen med andre barn pa



to sprak. Det at barnet etter hvert far teksten i boken lest
korrekt, vil bidra til utvikling av grammatisk forstaelse og
korrekt oppbygging av setninger pa norsk.

I passende situasjoner i barnehagen kan det henvises
til innholdet i fortellinger, eksempelvis etter lesing (eller
fortelling) av eventyret om Gullhdr. Nér alle sitter og skal
spise kan det sammen med barna snakkes om storrelse og
antall pa barna, voksne, stoler og tallerkener osv. Slik kan
det henvises til innholdet i eventyret, finne fellestegn, lik-
heter og ulikheter osv.

Barnet kan ogsé tegne eller finne pa andre kreative los-
ninger til & lage egne fortellinger pa forstespréket som den
flerspraklige assistenten kan skrive ned i samarbeid med
barnet. I starten vil det veere naturlig at teksten bestar mye
av enkelt ord, for sa a utvikles til korte setninger, og etter
hvert til en mer avansert tekst. Barnet vil veere avhengig av
hjelp og at oppgaven gjores interessant, i tillegg tilpasses
barnets utviklingsniva nar det gjelder sprak og erfaringer.
Teksten kan sa oversettes til norsk, og andre som snakker
norsk kan lese boken og prate om den sammen med barnet.
Foreldrene vil ogsd kunne bidra med eventyr og fortel-
linger barnet kjenner fra hjemmet for & utvide sprék og
ideer barnet kommer med. I samarbeid mellom foreldrene
og den tospréklige assistenten kan barnet lage fortelling om
eventyret med bilder og tekst som sé kan fortelles og vises/
leses for andre barn. Leker kan lekes med barnet bade pa for-
stesprak og pa norsk (bygggeleker, rolleleker, voksnestyrte
leker osv.) Etter hvertkan ogsa andre barn trekkes inn i leken.

Er det flere barn som snakker samme sprdk, vil det
veere naturlig 4 samle disse barna av og til slik at de kan
samtale og jobbe med sprékrelaterte leker. Barna kan for-
telle eventyr pa morsmaélet for sd sammen & formidle det pa
norsk til den voksne, som igjen kan stille oppklarende og
presiserende sporsmal. Viderekan detjobbes med utgangs-
punkt i fortellingen med & tegne bilder til eventyret, lage
beker og dramatisere. God planlegging av tospréklig
arbeid inkludert i det ovrige pedagogiske arbeidet skal
bidratil at barnets ferdigheter pé forstespréket brukes som
basis for tilegnelse av det norske spraket.

Felles ansvar
Barnehagen skal gi barn under oppleeringspliktig alder

gode utviklings- og aktivitetsmuligheter i neer forstaelse
og samarbeid med barnets hjem (barnehageloven 2005).
I Rammeplanen (2006 s. 7) understrekes at det er mange
mater & veere norsk pé og at kulturelt mangfold skal gjen-
speiles i barnehagen. Videre star at barnehagen skal stotte
barn utifra deres egne kulturelle og individuelle forutset-
ninger. I denne artikkelen har jeg sett p4 barnehagelovens
og Rammeplanens bestemmelse i forhold til barn som ikke
har norsk som forstesprak. Jeg har med utgangspunkt i
tospréklig utvikling sett pa hvordan barnehagen i praksis
kan oppnd barnehagelovens intensjoner.

Barnekonvensjonen (barnehageloven s. 124) har nedfelt
en bestemmelse om at det er foreldrene som har ansvaret
for barnas oppdragelse, barnehagen ses som en god sam-
arbeidspartner for a stotte barnets utvikling og lering.
Dette understreker viktigheten av & involvere barnets for-
eldre i pliktene barnehagen har overfor det enkelte barn
og barnegruppen, samt hvordan barnehagetilbudet til-
rettelegges for deres barn. Pedagogisk praksis som uteves
pé solid kunnskapsgrunnlag med bevisste pedagoger, vil
derfor i samarbeid med barnets foreldre veere det som best
fremmer barnas leering og utvikling.
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Bruk av illustrasjoner av artikulasjonsstillinger
i barnehage og skole for 4 bedre uttale, forebygge og avhjelpe lese- og skrivevansker

For flere ar tilbake hadde jeg regelmessig besok av Jens pd kontoret, en
kvikk, oppvakt og glad gutt. Han var 5 ar den gangen og henvist for tale-/
sprakvansker. Jens hadde store fonologiske vansker og uttalen var ikke
aldersadekvat. Bakre spraklyder ble erstattet med fremre, dvs. han erstattet
k-lyden med t-lyden. R-lyden, skarre-r, uteble konsekvent og y-lyden ble
erstattet med u-lyden. I tillegg forenklet han konsonantforbindelser. -Bla
ble uttalt -b4, -sne ble uttalt -ne osv. Det var ikke mulig for Jens & lytte ut,
fastholde og gjenta disse lydene isolert eller i ord.

Kari Hole arbeider ved Stavanger PPT.

Spréklydeneitalt ord er flyktige og er allerede historikk nar
ordet er uttalt. Det talte ordet kan ikke fastholdes over tid
slik et skrevet ord kan. Det kan gjentas, kopieres og gjengis
ved hjelp av teknologisk utstyr. Da er det reproduksjon og
ikke det samme ordet.

Vokalene, frikativene som f-, v-, s-lyden, nasale sprak-
lyder som m-, n- og ng-lyden, kan forlenges sd lenge vi har
pust, ikke lenger, og den som strever med a uttale lyder
korrekt er avhengig av & lytte til andres uttale. Plosivene p-,
b-, t-, d-, k- og g-lyden har sveert kort varighet i tid. Er det
rart at noen elever strever? De kan ikke dvele ved lydene og
bruke den tiden de trenger til & lytte, spesielt ikke ved de
seks sistnevnte. Lytting blir hardt arbeid.

Bevegeligheten i tunge, lepper og kjeve hos Jens var
god. Det hadde derfor liten hensikt & arbeide verken med
dette eller med ettersiing, og han vegret seg for & bruke
artikulasjonsspeil for & imitere artikulasjonsbevegelser.

Slike vansker finner vi hos sveert mange barn i for-
skolealder. Bade foreldre og barnehager er opptatt av at
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barnet far hjelp til korrekt uttale gjerne i forkant av skole-
start. Vanskene knyttes ofte til manglende fonologiske fer-
digheter, vansker med a rette oppmerksomheten mot ords
lydside. Andre &rsaker kan bl.a. veere vansker med tunge-/
leppe-/kjevebevegelser.

Artikkelen vil vise hvordan barnehage og skole kan
hjelpe pdenmate som trekker minst muligveksler panettopp
den ferdigheten de strever mest med, den fonologiske.

Ved & bruke illustrasjoner av artikulasjonsstillinger
som viser tunge-, leppe- og kjevestilling for de ulike sprak-
lydene og sperre: Hva sier denne munnen? svarer de fleste
barn forbausende riktig. Min erfaring er at barn forstar
illustrasjonene bedre enn voksne. Denne erfaringen forte til at
jegble nysgjerrig og onsket 4 prove utillustrasjonene videre.

Artikkelen beskriver hvordan dette arbeidet ble gjort
rent praktisk og hvordan arbeidet etter hvert utviklet seg
til omrader utover korrekt uttale.

Fra lutt til lykt - endring av spontantale

Vi startet med illustrasjoner av lyder Jens uttalte korrekt i
spontantalen. Illustrasjonene er trykket pa kort med vanlig
kortstokkstorrelse, og de fleste illustrasjonene viser sprék-
lydene i frontalt snitt. !



Forste illustrasjon var f- lyden og felgende spersmal ble
stilt: Hva sier denne munnen?

| |
| I~

Jens svarte raskt: -f. Vi snakket om hva vi gjor nar vi sier
f-lyden, hviler fortennene i overkjeven mot underleppen og
bldser mye luft ut mellom tennene. Streker ut fra munnen
betyr mye luft og indikerer ustemt lyd.

Jens fortalte at den neste munnen sier: -a. Vi gaper,
plasserer tungespissen nede, bak fortennene i underkjeven
og lager during i halsen. Det lille symbolet under illustra-
sjonen indikerer stemt lyd.

Neste illustrasjon viser en lukket munn, dur i halsen og i
nesen. Jens gjorde det illustrasjonen viser og sa: -m.

Ikke alle lyder uttales med tungespissen nede, bak
tennene. For & skape forstéelse for at tungespissen av og til
skal plasseres oppe, bak fortennene i overkjeven, stilles fol-
gende sporsmal: Ser du at jeg har noe blatt under tungen?
hvorpda tungespissen loftes opp. Jo, det ser barna. Etter
neste spersmdl: Har du/dere noe bldtt under tungen? lofter

de fleste barn tungespissen og viser. Bla streker tegnes pa
illustrasjonen og betyr at tungespissen er loftet opp bak
fortennene i overkjeven. Det gjelder for eksempel 1-lyden.
Pekefingeren &pner for at lyden kommer ut av munnen, det
durer i halsen, stemt lyd.

Jens sé raskt hva illustrasjonene av: i-, o-, s-, y-, n-, v-lyden
og skarre-r symboliserte. Bare sistnevnte trengte litt for-
klaring. Alle disse 11 illustrasjonene viser artikulasjons-
stillinger i frontal snitt som kan forlenges i tid. Det tilrds
derfor a starte med disse. K-lyden er illustrert bade i
frontalt og sagitalt snitt for & vise at artikulasjonsstedet er
bak i munnen. Etter & ha snakket om at illustrasjonen av
k-lyden viser eksplosjon i halsen, lufttrykk uten stemme,
lyktes Jens i & uttale lyden isolert. Han lyktes ogsd ved
y-lyden.

En dag 14 illustrasjonene av l-y-k-t pa bordet da han
kom. Jens sa p& dem og sa heyt: lykt. Det var uventet og
overraskende at Jens lyktes i & uttale dette enstavelses-
ordet hvor halvparten av lydene var lite tilgjengelig for
han og med en vanskelig konsonantforbindelse i slutten
av ordet. Dersom han hadde blitt bedt om & ettersi eller
benevne ordet lykt pa grunnlag av selve gjenstanden eller
en tegning, ville han ha sagt: -lutt. For forste gang uttalte
han ordet korrekt pa egen hdnd uten annen hjelp enn illu-
strasjoner! Dette var ikke tilsiktet fra hans side. Thans hode
uttalte han et non-ord uten noen referanse til mening.

Alle ord vi en gang har leert har vert nye for oss, og ble
leert som et non-ord. Evnen og kapasiteten til & repetere
en ny fonologisk form er en av de mest grunnleggende
spréklige ferdighetene. 2 A knytte innhold til ord er ned-
vendig for spraktilegnelse. Det var ikke nytt for Jens. Det
nye var at han maétte leere pa nytt en innleert og automa-
tisert fonologisk form, noe som sannsynligvis var van-
skeligere enn & leere et nytt ord. Slik gjenleering vanskelig-
gjores jo eldre barn blir.

Hvorvidt slike vansker har sammenheng med en svek-
kelse i arbeidsminnet som stdr for fonologisk lagring
(den fonologiske lokken), en oppmerksomhetsvanske, en
vanske i integrering av informasjon i arbeidsminne med
ervervet kunnskap lagret i LTM, en svekkelse i begreps-
utviklingen i LTM, eller en vanske i gjenhenting av infor-
masjon fra LTM, er umulig & konstatere. Problemstillingen
er teoretisk interessant, og kunnskap om hvordan barn
leerer korrekt uttale er viktig for & kunne gi tilpasset hjelp.
Det som betydde noe for Jens og foreldrene var at han opp-
levde mestring og lyktes.

Vi knyttet forbindelsen mellom disse fire lydene og
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Spraklydene i talt ord er flyktige og er
allerede historikk nar ordet er uttalt.

begrepet lykt. For Jens betydde det mye & kunne uttale ord
riktig. Han «leste» ordet flere ganger, kjente pd artikula-
sjonsbevegelsene og lyttet til egen uttale for ordet ble auto-
matisert. Motivasjonen drev han videre og etter hvert ble
den korrekte uttale overfort til spontantale.

Ved skolestart var uttalen til Jens i trdd med det som
forventes etter alderen, han hadde tilegnet seg gode fono-
logiske ferdigheter og leerte & lese og skrive med vanlig
progresjon.

Noen &r senere fikk PP-tjenesten for forste gang henvist
et barn med cochleaimplantat. Nora var fedt dev. 5 ar
gammel fikk hun operert inn en elektrode i det indre ore
og fikk tilstrekkelig horsel til & hore og bruke talespraket
som kommunikasjonsmiddel. Nora lyktes ogsa i a fortelle
hvilke lyder illustrasjonene representerte. Talespraket
hennes ble bygd opp pa basis av en og en illustrasjon/
lyd. Uttalen hennes ble svert tydelig, og hun hadde ingen
vansker med lese-/skriveoppleeringen pé skolen.

Bade Jens og Nora fikk en ny utfordring med engelsk
uttale, og kortstokken ble supplert med fem engelske
spraklyder. Ved a se illustrasjonene av disse fikk de anvist
korrekt uttale av nye, viktige engelske spraklyderisolert, og
i ord. Vi sammenlignet uttale og skrivemaéte. Dette gjorde
dem trygge i forhold til artikulasjonsstilling og artikula-
sjonsmate av de engelske lydene.

Underveis brukte vi ulike strategier for & bedre fonolo-
giske ferdigheter og bedre uttale. Vi spilte spill for & skape
bevissthet om lydene, lyttet ut 1. lyd i ord, lyttet ut lyder i
korrekt rekkefolge i ord og arbeidet med syntesedannelse
av lyder til ord. Forskolelaerere og leerere kom med innspill
og foreslo ulike arbeidsmater, og bruken av illustrasjonene
ble utvidet til flere mélgrupper. Vi starter alltid med de 11
lydene som er nevnt innledningsvis.

Innleering av illustrasjonene

Arbeid med analyse — utlytting av forstelyd i ord A lytte
ut rekkefolgen av lyder i talt/diktert ord belaster auditivt
korttidsminne og trekker veksler pa oppmerksomheten.
Da er det viktig & gi visuell stotte. Ved innleering av illu-
strasjonene i 5-drsgrupper, velges det gjerne ut et lekedyr,
for eksempel en fugl. Forskolelerer viser fuglen, forlenger
f-lydeniegen tale for & understreke hvilken lyd som uttales
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forst i ordet. Barna presenteres for to ulike illustrasjoner
av artikulasjonsstillinger hvorav f-lyden er den ene, og for-
skolelaerer spor: Hvilken lyd snakker jeg/du forst nér jeg/
du sier -fugl. Er det den eller den? og peker pé en og en
illustrasjon.

Dette er den enkleste oppgave i forhold til 4 analysere
ord. Fuglen og begge illustrasjonene er synlige hele tiden.
Barna kan bestemme hvor de vil ha blikket, si ordet, kjenne
pa egen artikulasjonsmate, lytte og sa plukke ut den illus-
trasjonen som samsvarer med det ens egen munn gjor og
det som heres i begynnelsen av ordet. Oppgaven vanske-
liggjores nar det suppleres med flere illustrasjoner.

Slik visuell stotte hjelper barn a fastholde talt ord og
retter oppmerksomheten mot forstelyd i ord. Mange barn
erstatter forstelyd i ord med h-lyden. Visuell stotte gir
tilgang til den forstelyden. Som en variasjon kan vi vise en
illustrasjon, flere dyr og la barna plukke ut det dyret som
har den aktuelle lyden forst i ordet. Eksempler p& begge
deler vises i kopieringsmal 2 og 3 i boken: «Bruk av leerings-
strategier for elever med leerevansker.» 3

Lag gjerne tankekart med illustrasjon i midterste rute
og arbeid videre som referert til over, med utlytting av for-
stelyd. Elevene tegner eller limer inn tegninger av ord med
den aktuelle lyd forst i ordet. Her er tegningene hentet fra
Boardmaker. *




Spill for & bedre uttale og utvikle fonologiske ferdigheter
Memory kan gjerne brukes i 5-arsgrupper i barnehager og
under lese-/skriveoppleeringen.

Apent spill: Bruk to kortstokker. To like illustrasjoner
utgjer et par. Putt gjerne kortene i sma plastlommer for
a beskytte dem. Illustrasjonene som er utvalgt til a spille
med, legges pd bordet med baksiden opp. Spillet starter
med at en av spillerne snur to kort, uttaler lydene og far par
dersom de to illustrasjonene er like. Hvis ikke, blir kortene
liggende med forsiden opp.

Lukket spill: Ved lukket spill snus kortene tilbake, slik
at baksiden kommer opp nar spiller ikke far par. Den som
far flest par vinner.

Lars, som hadde store fonologiske vansker, oppdaget
at han kunne si de to lydene han snudde, raskt etter hver-
andre. Hvis han snudde -a og -m, ble det: -am. Vi ble enige
om at noen ganger ble det til skikkelige ord og andre
ganger et toyseord. Han snudde f- og l-illustrasjonene og
«leste»: -fl. Sa insisterte han pa a la illustrasjonene bytte
plass og det ble: -1f. Lars gikk ikke med p4 at -1f var et toy-
seord, men kunne ikke forklare hva han mente. Ordet: -Alf
ble foreslatt. Men nei, det mente han ikke og han kjente
ingen med det navnet. Han begynte derimot & snakke om
Emil i Lenneberget og vi ble enige om at -If er i navnet til
gardsgutten Alfred!

Bokstavlering

Mange barn strever med & assosiere lyd/bokstav.
Assosiasjonen er i seg selv meningsles. Ingen kan bruke
fornuften og argumentere for at a-lyden, som de horer og
uttaler, korresponderer med bokstaven a, som kan skrives
og som vi ser i form av streker pd et ark.

Nar elevene kjenner illustrasjonene, kan vi begynne &
kopleillustrasjon/lyd sammen med den korresponderende
bokstav. Vilar eleven trekke en illustrasjon, silyden, velge ut
og kople illustrasjonen med tilhorende bokstav blant flere.

En mate a arbeide med korrespondansen lyd/bokstav
er a putte et bokstavkort i en liten plastlomme og illustra-
sjonen av den tilherende lyd «rygg mot rygg» i lommen.
Eleven kan sd se en illustrasjon, si lyden, skrive bokstaven
som horer til, snu kortet og kontrollere. Omvendt: Se bok-
staven, silyden, snu kortet og kontrollere.

Memory: Her benyttes to kortstokker. To like illustrasjoner
utgjor et par. Ett og ett par illustrasjoner legges i plast-
lommen. For hvert par plasseres tilherende bokstav slik at
den kommer til syne pa andre siden av illustrasjonen og
slik at den skjules pa det andre kortet, slik:

Noen elever oppdager at det lonner seg a snu kortet uten
bokstav ferst. Hvis de kjenner bokstaven som herer
sammen med lyden/illustrasjonen de snur, velges dette og
de far par. Det ender med at elever som finner ut dette, far
alle parene og vinner. Da har en oppnédd at eleven kopler
lyd/bokstav.

¥
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Tokolonnenotat ° kan lages pé folgende méte: Lag en tabell
i tekstbehandlingsprogrammet med onsket antall rader
og kolonner. I venstre kolonne hentes inn en illustrasjon
av en artikulasjonsstilling fra fontsettet: «Artikulasjons-
stillingene p& datamaskinen». ¢ La elevene skrive de kor-
responderende bokstavene i heyre kolonne. Elever som
strever med 4 skrive, kan velge ut den korresponderende
bokstav blant flere og lime inn. Oppgaven benyttes som
hjemmelekse, ved gruppe-/stasjonsarbeid osv.
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lyd bokstav

Oppgaven kan ogsa utvides til & omfatte ulike
bokstavtyper:

lyd sma bokstaver STORE BOKSTAVER  Igkkeskrift

Organisering av bokstavlaering

Ilustrasjonene kan brukes i smé og store grupper, i en
1:1-situasjon eller eleven kan arbeide med illustrasjonene
péa egen hand under bokstavleering. Under slike aktiviteter
utvikles fonologiske ferdigheter, det skapes fonologisk
bevissthet og det fremmer korrekt artikulasjon parallelt
med at elevene far bokstavkunnskap.

Illustrasjonene blases opp til A4-format, presenteres
parallelt med innleering av ny bokstav og plasseres under
bokstavplansjene i klasserommet. P4 denne maten asso-
sieres lyd/bokstav lettere. Ofte refererer leerere til at elever
som har lite erfaring med bokstaver, forstar illustrasjonen
raskere enn dem som har erfaring med bokstaver fra for.

Utlytting av lyder i rekkefolge

Et méal er & skape bevissthet om at ord bestar av lyder i en
bestemt rekkefolge. Viarbeider forst med tolydsord oglyder
som kan forlengesitid, som -ri, -ni, -ro osv., senere med tre-
og firelydsord etter monsteret konsonant-vokal-konsonant

ogalltid med ord med lang vokallydlengde, ord med enkelt-
konsonant. P4 denne maten lettes utlyttingsoppgaven.

Illustrasjonene av lydene i ordet legges tilfeldig
foran eleven, sammen med gjenstand/tegning av ordet
vi arbeider med. Da er det viktig & si ordet korrekt, finne
lydene i rekkefolge og sa legge illustrasjonene i henhold til
uttalen fra venstre mot heoyre. S kan barnet «lese» ordet.
Arbeid med analyse fremmer syntesedannelse av lyder til
ord. Med flere enn de aktuelle illustrasjoner i ordet a velge
mellom, blir oppgaven vanskeligere.

Med bokstaven péd baksiden av illustrasjonen kan
eleven snu kortene og lese pd vanlig méte. Deretter kan de
gjerne skrive ordet — uten hjelp. Nar denne prosessen gar
forut for skriving, blir dette ikke bare mekanisk avskrift.

Petter pd 5 ar hadde store fonologiske vansker.
Barnehagen arbeidet med illustrasjonene bade i 5-ars-
gruppen og med han alene. Jeg besokte dem regelmessig,
og en dag viste forskolelerer og Petter meg hvordan de
arbeidet. Forskoleleerer plasserte 6-7 illustrasjoner pa
bordet og sa: Kan du skrive ro? hvorpa Petter plukket
ut illustrasjonen for r- og o-lyden. Slik fortsatte de, med
andre meningsbaerende ord og med non-ord. Leerer dikt-
erte, Petter «skrev,» fortalte om det var et «skikkelig» ord
eller toyseord og var stralende forneyd over ny mestring.

Lage nye ord ved & bytte ut forstelyd i ord, minimale par
Vi lar barna finne ut hvilken lyd vi snakker i begynnelsen
av et ord istedenfor & sette fokus pa hvilken lyd vi horer,
fordi det lar seg gjore a beskrive det vi gjor ndr vi snakker
enlyd. A beskrive det vi horer er umulig. N&r vi har kommet
sd langt har barna mye kunnskap om hva vi gjer nér vi
uttaler lyder og kan dermed trekke veksler bade pa visuell,
taktil og kinestetisk sans i tillegg til herselssansen under
arbeid hvor mélet er a skape fonologisk bevissthet.

Vis barna en gjenstand/tegning for eksempel av en
los og si: «Na skal jeg si et ord. Hor godt etter hvilken lyd
jeg sier forst: -lllos. Si ordet du ogsa!» Vis illustrasjonene
av l-lyden, o-lyden og s-lyden i rekkefplge. N& skal vi bytte
ut I-lyden med denne lyden, m-lyden. Da fér vi et nytt ord.
Ikke -lllos, men -mmmos. S& kan en snakke om hvorvidt
det nye ordet er et virkelig ord eller toyseord og at ordene
rimer. Dette kan forskolebarn arbeide med!



At vi kan «spikre» et talt ord pa et ark og gjore
dem evigvarende, ma vare ganske uforstaelig og
revolusjonerende for barn som er nye i verden.

Syntesedannelse av lyder til ord

For et forskolebarn er det ikke nedvendigvis selvfolgelig at
vi kan feste talt ord pa et ark. Syntesedannelse av lyder til
ord pd grunnlag av dikterte lyder eller pd grunnlag av bok-
staver i rekkefolge er vanskelig for barn som strever med
auditiv prosessering. Under arbeid med syntesedannelse
av lyder til ord ma eleven selv finne fram til ordet. For &
lette prosessen vises to tegninger av for eksempel -sol og
-lim. Deretter bes eleven om «a lese» folgende:

Nér sa eleven finner fram til ordet -sol, koples ordet med
aktuell tegning. Det benyttes samme progresjon for van-
skegrad som ved analysearbeidet, fra korte til lengre ord og
ingen konsonantforbindelser i forste omgang. Erfaringen
eratelever som lykkesianalysearbeid ogsa mestrer syntese
av lyder til ord pé grunnlag av illustrasjonene. Foreldrene
er gjerne til stede mens vi arbeider. Under arbeid med
ordet -svamp uttalte Nora fplgende ord korrekt ved & se og
uttale folgende illustrasjoner fra venstre mot hoyre:
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Péa det tidspunktet kunne hun ingen bokstaver, hadde aldri
uttalt et ord med konsonantforbindelse, ifolge foreldrene,
og visste ikke hva ordet betyr. Det var da mor utbret: Hun
leser jo!

Nora hadde ingen erfaring med ordet: -svamp. Hun
hadde kanskje sett en svamp tidligere uten a kjenne til
den talespréklige etiketten, ordet. Vi knyttet det hun sa til
ordets betydning.

For leerer medferer det ekstra arbeid & lage slike opp-
gaver. For 4 lette dette arbeidet er illustrasjonene gjort til-
gjengelig som fontsett i et eget dataprogram. Nar pro-
grammet er installert, kan illustrasjonene hentes opp pa

skjermen ved & trykke pé de korresponderende bokstaver
pé tastaturet og sé skrives ut.’

Fontsettet skiller mellom kort/lang vokallengdeut-
tale ved at lengden pa strekene over vokalene er hen-
holdsvis kort eller lang. Denne méten & rette oppmerk-
somheten mot kort/lang vokallengdeuttale kan overfores
til arbeid med enkelt/dobbeltkonsonant. Ved & bruke data-
programmet «Skoleskrift» sammen med fontsettet, er det
mulig & here lydene som illustrasjonene viser.

Ulike spill under arbeid med syntese

Verken Jens eller Nora kunne bokstavene. De sa lydene,
et paradoks i seg selv, sa lydene hoyt i rekkefolge og fant
fram til ordet uten 4 g veien om de vanskelige bokstavene.
Dette er ikke et mal i seg selv, men arbeidsmaten bidrar til
a lette forstdelsen av at ord bestar av lyder i rekkefolge og
skaper forstaelse for at ord kan «spikres pa ark» ved hjelp
av illustrasjoner av artikulasjonsstillinger, en forleper til &
forsta at bokstaver har samme funksjon.

Under slikt arbeid skapes fonologisk bevissthet med
visuell stotte, uten 4 g veien om omkoding fra bokstav til
lyd. Dermed trekkes det heller ikke sé store veksler pa kort-
tidsminne og omkodingsprosess, noe mange elever strever
med. Kanskje dette kan lette forstdelse av hva lesing eri en
overgangsperiode for barn som strever?

Presenter ulike tegninger av ord ° i venstre kolonne i
et tokolonnenotat sammen med lose kort hvor ordene
vises i form av illustrasjoner av artikulasjonsstillinger.
Oppgaven er & «lese» og sd plassere kortene pa riktig sted i
tokolonnenotatet.
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Mange elever er seg ikke bevisst at enkelt-dobbelt-
konsonantproblematikken handler om en tidsdimensjon
i form av vokallengdeuttalens varighet.

Slik kopling kan brukes som memoryspill hvor tegning og
illustrasjoner av ordet utgjor et par. Lotto kan ogsd brukes.
Elevene aktiviserer tunge-, leppe-, og kjevebevegelser mens
de lytter til lydene de produserer nar lydene danner et ord.

Etter d ha arbeidet med analyse og syntese med de 9-10
enkleste illustrasjonene, synes elevene a ha forstatt prin-
sippet om forholdet lyd/bokstav og at ord bestar av lyder
i rekkefplge. De har fétt et godt grunnlag for lese-/skrive-
oppleering. Arbeidet med Jens og Nina hadde lyktes og det
ble fristende & prove det ut pa andre elevgrupper.

Arbeid med andre leerevansker og brukt som forebygg-
ende verktoy

At vi kan «spikre» talt ord pd et ark og gjore dem evig-
varende, ma veere ganske uforstdelig og revolusjonerende
for barn som er nye i verden. Mdlet er 4 lette overgangen fra
talt ord til bokstaver pa et ark, slik at det i en overgangspe-
riode bokstavelig talt star pa papiret.

Nar elevene arbeider med illustrasjonene, arbeider de
med en lyddimensjon i form av en visualisering og stotter
seg til det de ser pd arket, en visuell stotte som avlaster
eventuelle vansker med omkoding fra bokstav til lyd. Da
kan de konsentrere seg fullt ut om a lytte og huske, dra
lydene sammen til ord, uten & gd omveien om bokstavene
som de strever med. Sammen med forskoleleerere, lerere
og spesialpedagoger ble denne arbeidsformen prevd ut for
a bedre uttalen og forebygge lese-/skrivevansker ikke bare
hos barn med fonologiske vansker og spraklydsvansker,
herselvansker, fremmedspréklige, men ogsa hos elever
med generelle leerevansker, for eksempel Down syndrom,
osv. Kortene brukes ogsdiarbeid med voksne slagrammede
med talevansker, taleflytvansker osv.

Mange elever leser tydeligere ved hjelp av illustrasjonene
enn med bokstaver som utgangspunkt. En leerer pa videre-
géende skole som arbeider med elever med Down syndrom,
fortalte at hun brukte illustrasjonene nar mélet var korrekt
uttale, istedenfor 4 la elevene lese ved hjelp av bokstaver.

Lang/kort vokallengdeuttale, enkelt/dobbeltkonsonant

Mange har vansker med & hore forskjell pé lang/kort vokal-
lengdeuttale. En mate er & overdrive uttalen av disse to
dimensjonene. Igjen er det vanskelig & feste slik varighet til
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arket. Fenomenet aktualiseres underveis i lese-/skriveopp-
leeringen. Mange elever er seg ikke bevisst at enkelt-/dobbelt
konsonantproblematikken handler om en tidsdimensjon i
form av vokallengdeuttalens varighet. Det skjer at elever for-
teller meg at vi sier to p-lyder i ord som: -hoppe, -kopp osv.
Det er ingen logikk i skriveméten for lang/kort vokalleng-
deuttale pa norsk. Pa noen sprak indikerer to vokaler etter
hverandre at vokallengdeuttalen er lang og tilsvarende
indikerer bare en vokal, kort vokallengdeuttale.

Ilustrasjonene viser ords uttalemate, ikke skrivemaéte.
Da trenger vi ikke to illustrasjoner av konsonanter for &
vise at den foregdende vokal er kort. Ved & forlenge/for-
storre eller minske illustrasjonene av vokalene gis et bilde
av vokaluttalens lengde.
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For a vise norsk rettskrivingsmate, skrives ordene under
illustrasjonene. Til dette kan man bruke det nevnte font-
settet hvor vokallengden markeres med kort eller lang strek
over vokalen. Deretter kan elevene utfordres til & finne
regelen for bruk avenkelt-/dobbeltkonsonant. For a mestre
bruk av enkelt-/dobbeltkonsonant ma en kunne vurdere
hvorvidt en vokallengdeuttale er kort/lang. Malet med &
illustrere det pa denne maten, er a lette slik forstéelse.

Diskriminere lyder generelt

Plasser en illustrasjon av en lyd i midterste rute pa tanke-
kartet og presenter tegninger av ord som har denne lyden
i begynnelsen av ordet. La eleven trekke en tegning og
vurdere om 1. lyd i ordet er den samme som vises i midt-
erste rute. I sa fall limes tegningen i en av rutene omkring.
Oppgaven blir vanskeligere nar det benyttes to tankekart
med to ulike illustrasjoner i midterste rute og tegninger av
ord med disse to lydene i begynnelsen av ordet. Trekk et
kort, uttal ordet, vurder hvilket tankekart tegningen horer
til og lim det pd det aktuelle tankekartet. Start med lyder



somer sveert ulike. Jomer likelydende lyder, desto vanskeligere.

Diskriminere stemt/ustemt konsonant

Avite at streker indikerer ustemt lyd og at detlille symbolet
under illustrasjonene viser til stemt lyd, vil lette elevers
tilgang til hvordan det kan arbeides med forskjellen pa
stemt/ustemt konsonant. Vi starter med f- og v-lyden fordi
disse lydene kan forlenges i tid. Snakk om f-lydens utta-
lemdte og om at vi gjor det samme nér vi uttaler v-lyden,
men lager dur i halsen, stemt lyd. Plasser illustrasjoner av
v- og f-lyden i midterste rute pa to uutfylte tankekart.

Bland tegninger av ord med f-lyden i initial posisjon:
fot, fat, fugl, fire, fem, fugl, osv. og v-lyden: vott, vulkan,
vask, viskeleer, veske, vogge, vaffel osv. La eleven trekke en
tegning, uttale ordet, finne ut om den forste lyden er stemt/
ustemt og plassere pa riktig tankekart.

Vanskene okes ved minimale par som: ved/fe, fiske/
viske, fing/ving. Her er det bare stemt/ustemt lyd som
skiller ordenes betydning. Snakk med elevene om for-
skjellen pa disse parene, slik at stemt/ustemt konsonant
bevisstgjores ytterligere. Arbeidsmaten for videre arbeid
med p/b, t/d ogk/g blir den samme.

Tanker omkring lese-/skriveoppleeringen

Forstéelse for talt ord og god begrepsforstaelse er basis for
all leering. Det talte spraket har ogséa en form, en lydside.
For & leere & lese og skrive understreker forskning betyd-
ningen av gode fonologiske ferdigheter. Noen elever har
gjerne korrekt uttale, men er ikke i stand til 4 rette opp-
merksomheten mot talesprékets form, lydsiden. For dem
er talt ord kun noe som representerer mening. At talt ord
bestdr av spréklyder i en bestemt rekkefolge, synes van-
skelig for dem & forholde seg til. Heldigvis for Jens slo
hans manglende fonologiske ferdigheter ut i form av utta-
lefeil. Det var pa det grunnlaget han ble fanget opp og fikk
hjelp. Dersom han «bare» hadde hatt fonologiske vansker
og ingen uttalefeil, hadde sannsynligvis vanskene vist seg
forst under lese-/skriveoppleeringen.

Bade barnehage og skole arbeider med a utvikle fono-
logiske ferdigheter i forkant av lese- og skriveopplaeringen.
Ved & visualisere lydene gis barna eller elevene mulighet til
a trekke veksler ikke bare pa det de horer. De far en visuell

stotte som vedvarer i tillegg til at de ser hva de skal gjore
for 4 uttale lyden. De setter ord pa artikulasjonsorganenes
stillinger og bevisstgjores pa hvordan det kjennes ut nar
lyder produseres, bade kinestetisk og taktil sans aktiveres.
Spraklydene og det talte ords form er abstrakte og flyktige.
Ved 4 knytte talt ord til illustrasjoner av artikulasjonsstil-
linger i rekkefolge, og gjore dem evigvarende, lettes for-
stdelsen av at ord kan «spikres pé arket.» I neste omgang
snakker vi om at alle lydene har en eller flere bokstaver de
horer sammen med. Da blir det tekst. Omgivelsene presser
inn mening i noe meningslest nar vi leerer barna bokstaver
som danner ord. Nar leerer sier: Det star i boken, sa vi voksne
vet hva som menes. Hva oppfatter lille Oda? Bokstavene,
som de voksne kaller dem, er noe Oda sldss imot. Hun
strever med 4 laere & lese.

Konklusjon

Utgangspunktet for & bruke illustrasjoner av artikula-
sjonsstillinger var & arbeide med barn og elever med store
fonologiske vansker. Jeg har beskrevet hvordan arbeidet
etter hvert ble utvidet til bruk under bokstavlering og til
bruk i den forste lese-/skriveoppleering og pa den méten
hvordan illustrasjonene ble et verktoy ikke bare til & bedre
uttale, men ogsd skape fonologiske ferdigheter og folgelig
forebygge og avhjelpe lese-/skrivevansker samt et verktoy i
den forste lese-/skriveoppleering.

1 HOLE, K.: «<KORTSTOKKEN Artikulasjonsstillinger.» Info Vest Forlag, Klepp
st, 2003.

2 WATNE, I.: | Logopeden. Norsk tidsskrift for logopedi. «Sprakvansker hos barm
—verbalt korttidsminne og vokabular— en teoretisk redegjarelse.» Oktober 2009.

3 HOLE, K.: «Bruk av leeringsstrategier for elever med leerevansker.»
Info Vest Forlag, Klepp st., 2003.

4 Tegningene er tatt fra Boardmaker.

5 Hole, K.: «Laringsstrategier i tilpasset oppleering.» Info Vest
Forlag, Klepp st., 2003.

6 Hole, K.: «Artikulasjonsstillingene pa datamaskinen.» Info Vest
Forlag, Klepp st., 2003.

7 Hole, K.: «Artikulasjonsstillingene pa datamaskinen.» Info Vest
Forlag, Klepp st., 2003.

8 «Skoleskrift» selges av Lesesenteret i Stavanger.

9 Tegningene er tatt fra Boardmaker.
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innstikk

Kommentar til boka «Etnisk mangfold i skolen.
Det sakkyndige blikket» av Joron Pihl

Minoritetsspraklige elevers flersprak-
lighet — en funksjonshemning?
«Friske minoritetsspréklige elever
IQ-testes og stemples som uintelli-
gente og utviklingshemmede» hevder
Joron Pihl i sin reviderte bok om mino-
ritetselever som sliter i mgtet med
skolens krav og forventninger. Slike
pastander fanger oppmerksomhet
seerlig nar de knyttes til rasehygiene,
etnisk segregering, og andre morke
sider av var nyere historie.

Det er PP-tjenesten i Oslo Pihl til-
legger denne formen for praksis, og
med seg pa laget har Pihl advokat
og menneskerettighetsekspert Gro
Hillestad Thune. Med en slik referanse-
partner ma jo hennes pastander vare
korrekte?

Interessante spersmal — tvilsom
innramming

Pihl hevder hun gnsker a reise en prin-
sipiell debatt om hvordan skolen til-
rettelegger for minoritetsspraklige
elever, og de fleste av oss kan stille
oss bak hennes understrekning av at
minoritetselevers sprak og kultur ma
danne utgangspunkt for deres mote
med skolen. Et sentralt spersmal er
imidlertid i hvilken grad det skal oves
patrykk for at det norske spraket skal
tas i bruk for minoritetselevers leering.
Det handler dermed om hvilken nor-
malitetsforstéelse som skal rade
grunnen i vare flerkulturelle og fler-
spraklige klasserom. Pihls forsek

pé a lofte fram slike grunnleggende
sporsmal drukner imidlertid i hennes
retorikk. Hennes fortelling «Etnisk
mangfold i skolen. Det sakkyndige
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blikket» framstiller PP-tjenestens
praksis som en hoveddrsak til mange
minoritetsspraklige barns mangelfulle
leeringsutbytte i skolen.

Er spesialundervisning ensbetydende
med isolasjon og eneundervisning?
Et sentralt poeng hos Pihl er pastanden
om at PP-tjenesten betrakter flersprak-
lighet som en leerevanske og flytter
minoritetselever systematisk over fra
ordineer undervisning til spesialunder-
visning. Pihls omtrentlighet og stasted
tilsier imidlertid at det er behov for a
klargjore de premissene hun bygger pa.

Lov om grunnskolen understreker
at oppleeringen skal tilpasses den
enkelte elevs evner og forutsetninger.
Dette gjennomgaende prinsippet
omfatter alle elever og all undervisning.
Spesialundervisning er en mate &
styrke skolens tilpassede opplering
der hvor skolen ser at den ordinaere
undervisningen ikke strekker til.
Utgangspunktet for spesialundervis-
ningen er en sakkyndig vurdering som
utreder om eleven har behov for spe-
sialundervisning og hva denne bor
omfatte. Vurderingen danner sd grunn-
laget for et vedtak som peker ut elevens
behov for leeringsstotte og som stiller
ressurser til radighet. Ressursomfanget
kan variere fra noen fa timer per uke til
daglig og omfattende hjelp for elever
med sammensatte funksjonshind-
ringer. Skolens selv ma s& konkretisere
og organisere spesialundervisningen
gjennom elevens individuelle opplee-
ringsplan i samarbeid med eleven og
foresatte.

Spesialundervisningens indivi-

duelle forankring innebzerer at spesi-
alundervisning for minoritetsspraklige
elever kan omfatte bade morsmals-
oppleering, oppleering i norsk sprak

og oppleering pa elevens morsmal.
Spesialundervisning er dermed ikke
en bestemt form for undervisning
organisert pa en bestemt mate.
Spesialundervisning innebzerer heller
ikke at eleven ma isoleres, segregeres
eller utestenges fra klassefellesskapet,
eller at elevens undervisning ma avvike
fra den ordineere leereplanen. Pihl
omtaler minoritetselevers spesialun-
dervisning gjennom slike generalise-
ringer, noe som bidrar til en konser-
vering av foreldede oppfatninger av
hvordan leering og spesialundervisning
foregér og organiseres. Dette kan i
beste fall forstas som uforskyldt uvi-
tenhet hos forfatteren.

A overse er det 4 inkludere?
Grunnlaget for Pihls argumentasjon

er minoritetsspraklige elever som

er henvist til PP-tjenesten. Nar sa
PP-tjenesten finner ut at mange av
elevene ikke skjonner de spgrsmélene
som stilles, ja da er det en viss sann-
synlighet for at elevene heller ikke opp-
fatter det som sies og skjer i klasse-
rommet. Pihl omtaler det som en syste-
matisk etnisk diskriminering & papeke
at en stor del av de minoritets-

elevene PP-tjenesten meater, vur-

deres til & ha «<mangelfulle ferdigheter i
norsk sprak». Det er ikke PP-tjenesten
som skaper de vanskene elevene opp-
lever i skolen. PP-tjenesten er spurt

om 4 utrede hva som ligger til grunn
for deres mangelfulle leeringsutbytte



Et sentralt poeng hos Pihl er pdastanden om at PP-tjenesten betrakter
flersprdklighet som en lcerevanske og flytter minoritetselever systematisk
over fra ordincer undervisning og til spesialundervisning.

og hvordan dette kan avhjelpes, og for
en stor del minoritetsspraklige elever
pépeker de behov for a styrke deres
norskspraklige ferdigheter.

Er det dette Pihl sikter til nar hun
omtaler PP-tjenestens praksis som
etnisk diskriminerende? En under-
streking av at det er «<mangelfulle fer-
digheter i norsk sprék» som ligger til
grunn for deres manglende leering, gir
skolen et signal om hvordan elevene
ber motes. Alternativet Pihl skisserer i
sin fortelling, er & akseptere mangel-
fulle norskspraklige ferdigheter som et
utviklingstrekk som gar over av seg selv.
En slik passiv holdning som aksep-
terer at minoritetsspréklige elever far et
annet leeringsutbytte enn majoritets-
elever, bidrar ikke til et inkluderende
samfunn. Dette er etter min mening en
systematisk diskriminering!

Feilvurderinger eller en intendert
praksis?

I PP-tjenesten i Oslo som alle andre
steder, er det fagpersoner som kan
gjore feil, og bade for majoritets- og
minoritetsspraklige elever kan merke-
lapper som «funksjonshemmet» eller
«elev med generelle lzerevansker» fa
dramatiske folger. Likevel: 4 hevde det
er en innarbeidet og intendert praksis
i PP-tjenesten & definere flersprak-
lighet som en funksjonshemning, er
tendensiost. Denne formen for poli-
tisert argumentasjon opplever jeg som
en parallell til det hun selv papeker
hun tar avstand fra: — en praksis basert
pé forutinntatte oppfatninger, man-
glende kunnskaper og haltende kate-
goriseringer. Tvilsomme argumenta-

sjonsrekker blir ikke mer sanne om de
fremmes av en forsker eller aven med-
arbeider i PP-tjenesten!

Bruk av norsk sprak og minoritets-
spraklige elevers leeringsutbytte

Vi vet at det er vanskeligere & veere
minoritetsspraklig elevi Norge enn i
mange andre land vi sammenlikner
oss med, og forskjellene eker til majo-
ritetselever i lopet av skoletiden. Men
samtidig finner vi ogsa positive trekk
blant de minoritetselevene som lykkes
i skolen. Blant annet finner vi at mino-
ritetsspréklige elevers bruk av norsk
sprak har positiv betydning for deres
skoleprestasjoner. Tidlig og syste-
matisk stimulering i bruk av norsk
sprak synes dermed & ha positiv effekt
for minoritetselevers leeringsutbytte.
Oppfolgende studier om hvilken
betydning denne praksisen har for
minoritetssprékliges identitet og kultu-
relle tilhorighet kunne veert interes-
sant a fa belyst neermere.

Spesialundervisning — en
inkluderende losning

Skolens oppdrag er & arbeide for et
inkluderende fellesskap og hjelpe
elever til & mestre de krav og forvent-
ninger som stilles. I denne sammen-
hengen er det ingen forskjell pa elever.
Spesialundervisning er en form for
leeringsstotte, men dessverre har spesi-
alundervisningen historisk sett hatt en
tendens til & fore ut av klasserommet
og bort fra fellesskapet. Slik praksis
signaliserer behov for lopende dis-
kusjoner om hvordan inkluderende
leeringsmiljo kan og ber utformes.

Slik det er i dag, sa er det mange som
ikke har oppfattet at spesialundervis-
ningens intensjon er & skape inklude-
rende lgsninger.

En annen legitim kritikk Pihl reiser
er at bruk av spesialundervisning
gjerne har veert knyttet til mangler hos
eleven, mens skolens tilrettelegging og
organisering har veert gitt mindre opp-
merksomhet. Begge perspektivene mé
imidlertid tas i betraktning, og en okt
oppmerksomhet mot skolens prak-
siser pnskes sdledes velkommen! Pihls
beskrivelser av praksisen rundt mino-
ritetsspréklige elever framstar imid-
lertid som kategorisk og unyansert.
Mer gjennomarbeidede beskrivelser
som presenterer mater a lgse de utfor-
dringer hun retter oppmerksomhet
mot, ville gitt hennes stemme storre
troverdighet og veert et interessant
bidrag i debatten.

JOROHN PIHL

Etnisk mangfold i skolen

Det sokl ket

JORON PIHL

Etnisk mangfold i skolen, 2. utgave
Det sakkyndige blikket
Universitetsforlaget, 2010

ISBN: 9788215015989
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bokmelding

«Ndir jag forstod att det fanns flera som jag, var det som om en
ny vdrld dppnades. Det hade jag behovd veta ndir det var som
svarast néir jag var 14. Det hade gjort stor skilnad».

(Svensk ungdom med Downs syndrom i boka
«Doktorn kunde inte riktig laga mig» av C. Renlund.)

Om a snakke med utviklingshemmede

AV BITTEN MUNTHE-KAAS

Mange ord er skrevet og sagt om
unge med utviklingshemning. Denne
siste boken til Caroline Tidemand-
Andersen er unik ved at hun snakker
med dem - systematisk, grundig og
med stor varme.

Boka «Fr jeg ungdom eller har jeg
Downs syndrom?» handler forst og
fremst om samtalene - eller de sékalte
«pub-talks» forfatteren har hatt med en
gruppe ungdommer med syndromet
de ti siste arene (nei — hun tok dem
ikke med pa pub - ordet henspeiler pa
pubertet). I boka formidler hun sine
erfaringer med & hjelpe den enkelte
i overgangen fra barn til voksen i en
ungdomstid med mange utfordringer.

Personer med Downs syndrom er
vanligvis kontaktsgkende og tilsynela-
tende apne. Likevel kan det veere van-
skelig & vite hvordan de egentlig har
det. Caroline Tidemand-Andersen viser
med denne boka betydningen av hvor
viktig det er for ungdom som ofte har
store sprak- og uttrykksproblemer, &
sette ord pd folelsene og tankene sine.
Det ma til for at de skal kunne forsta
seg selv, utvikle seg, holde pa vennskap
og finne losninger pa konflikter.
Gjennom moter med voksne som
tar dem pa alvor, respekterer dem og
gjennom aktiv lytting forseker & vaere
der den enkelte er, har ungdommene,
som i dag er blitt unge voksne, leert seg
a sette ord pa skuffelser og motgang,
glede og forventninger til sitt videre
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liv. Og de har ikke minst fatt viktig
kunnskap om sine muligheter og
begrensninger — som igjen gir dem
kontroll over eget liv og mulighet for &
kunne ta gode valg.

Forfatteren minner oss pa at det
a forstd mellommenneskelige sam-
spill, holde pa og utvikle forhold
béde er komplisert og en vedvarende
prosess vi alle strever med hele livet.
Kompetansen til personer med Downs
syndrom er lav nar det gjelder a forsta
ulike aspekter og finere nyanser ved
kommunikasjon og kontakt. De har
derfor et storre behov enn andre for
rad og veiledning — ikke minst med
tanke pa a fa styrket sitt selvbilde.

I denne boka far vi presentert en
rekke eksempler pa hvordan det kan
gjores med utgangspunkt i Caroline
Tidemand-Andersens syn pa de hele
personene ungdommene er — med
béde en utside og innside.

Forfatteren vet hva hun skriver
om. Hun er selv mor til Jenny som har
Downs syndrom, har embetseksamen
i spesialpedagogikk og i over tretti ar
arbeidet med barn og unge med og
uten funksjonsnedsettelser. Selv om
boka i hovedsak handler om ungdom
med Downs syndrom, vil mange av
erfaringene, radene og tipsene hun for-
midler ogsa veere nyttige for andre.
Dette er viktig lesning for foreldre,
ansatte i skoler, fritidsklubber, kirker,
idrettslag og boliger for personer med

utviklingshemning som ensker a skape
den gode samtalen.

Boka er derimot ikke skrevet
for lesere med utviklingshemning.
Undertegnede haper - i likhet med for-
fatteren — at det vil bli laget en lettlest
versjon for ungdom med utviklings-
hemning slik at de kan fi noe som kan
danne grunnlag for egen refleksjon
omkring det & veere ung og annerledes.
Summa summarum: Dette er en bok til
a bli klokere av.

CAROLINE TIDEMAND-ANDERSEN

Er jeg ungdom
eller har jeg
Downs syndrom?

CAROLINE TIDEMAND-ANDERSEN
Er jeg ungdom

eller har jeg Downs syndrom?
Erfaringer fra en samtalegruppe
Skauge forlag, 2010

ISBN 978-82-92518-16-8




Fullverdig lese- og skrivestgtte
i ett og samme program

— oppdaterte versjoner med nye stemmer

Nye versjoner — Lingdys 3.6 og Lingright 2.6
Med fullverdig skjermleser og nyutviklede, naturlige
stemmer for Lingdys, kan vi na tilby komplette
kvalitetsverktay for lese- og skrivestgtte i ett og
samme program. Programmene stgtter nd ogsa
skriving i Internet Explorer og Office Word 2010.
Lingdys og Lingright kan tilpasses individuelle behov,
som for eksempel dialekt.

Nyutviklet skjermleser — Lingspeak

Bade Lingdys 3.6 og Lingright 2.6 inkluderer var
nyutviklede skjermleser, Lingspeak. Skjermleseren
bruker kunstig stemme til & lese opp tekst og har
funksjoner som er spesielt tilpasset lesesvake.
Den gir en grafisk tilbakemelding til brukeren og
du kan velge a lagre tekst som lydfil. Lingspeak er
testet, og sveert godt mottatt, av vare brukere.

Nye stemmer — Lingvoice Isak HTS og Inger HTS
Lingdys 3.6 leveres med vare nye stemmer Isak HTS
og Inger HTS. Stemmene er basert pad ny teknologi
som sikrer en stabil, skjgtefri opplesing og frem-
stdr som bade naturlig og forstaelig. Lingright 2.6
kommer med nye engelske stemmer:

scanpartner.no

Er du ansvarlig for oppfelging av elever med
dokumenterte lese- og skrivevansker, kan du
kjope veilederlisens til sterkt redusert pris.
Ta kontakt! Send e-post til bestilling@lingit.no
eller ring 73 60 59 22.

[T | '
# Lingdys*
— Lese- og skrivestatte for bokmédl og nynorsk
—Tilpasset ulike dialekter
— Nyutviklet skjermleser Lingspeak
— Nye stemmer: Isak HTS og Inger HTS
— Bokmalsordbok og nynorskordbok

7= ' .
4 Lingright-
— Engelsk lese- og skrivestatte
—Takler typiske norske feil
— Nyutviklet skjermleser Lingspeak
— Nye engelske stemmer
— Engelsk-norsk/norsk-engelsk ordbok

Lingit

KAMIL @ZERK
Pedagogikkens hvordan

Pedagogikkens
hvordan

Profesjonalitetens mange ansikter
Cappelen Akademisk Forlag
ISBN: 9788202335038

Dette er den fgrste boka av to om
«pedagogikkens hvordan». Forfatteren
gnsker med disse bgkene & understreke

betydningen av leerernes metodiske

repertoar og pedagogiske kompetanse.

nye bgker

EVA SIMONSEN, ODDVAR HJULSTAD,
GRETE H@IE OG JARLE JOHANNESSEN
Horselshemming og opplaering

— kunnskapsutvikling og kunnskaps-
behov i Norge

Skadalen kompetansesenter

ISBN: 9788291655314

| denne rapporten settes sgkelyset
pa kunnskapsutviklingen om de nye
leeringsmiljgene for barn og unge

Denne fgrste boka handler om leererrollen i en leeringsorientert
skole. Det fastslas at leerernes kompetanse gir store utslag i
elevenes leeringsutbytte. Boka er aktuell for leerere, skoleledere,
pedagogikkstudenter, studenter i leererutdanning, PP-radgivere og
skoleledere.

med hgrselshemning. Det stilles spgrsmal ved om dagens barne-
hager og skoler tilfredsstiller kravene til kvalitet for disse barna
og elevene. Forfatterne argumenterer for spesialpedagogisk og
pedagogisk kunnskap som er praksisforankret og utviklet i sam-
arbeid med barnehager, skoler og brukere. Rapporten er utar-
beidet i Avdeling for forskning og utviklingsarbeid ved Skadalen
kompetansesenter.

PS!'Vi mottar gjerne omtaler som gar grundigere inn pa bokene som her er gitt en kortfattet presentasjon.
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Spesialpedagogikk 75 dr

Konferanse i Leerernes hus, Oslo, 8. desember 2010

Tid: 8. desember, k1 10.00-15.30

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus’ gate 4A, Oslo

Pris: 900

Pamelding: www.utdanningsforbundet.no/kurs eller konferanse@udf.no eller tif.: 957 84 241
Bindende pdmeldingsfrist: 10. november

Tidsskriftet Spesialpedagogikk feirer 75 dr. | den anledning inviterer vi til konferanse. Temaet er:
Hvordan kan spesialpedagogikken og spesialundervisningen bidra til at skolen og barnehagen tar
bedre vare pd mangfoldet blant barn og unge?

Alle har rett til @ Icere, hva er politikernes ansvar?
Kristin Halvorsen, statsréd, Kunnskapsdepartementet

Tidsskriftet Spesialpedagogikk 75 ar
— historiske hgydepunkter, utfordringer for fagfeltet og for tidsskriftet
Edvard Befring, professor emeritus, Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo

Mellom kunnskap, ideologi og hverdag.
Spesialpedagogikk og spesialundervisning i skolen
Thomas Nordahl, professor, Hagskolen i Hedmark

Mellom kunnskap, ideologi og hverdag.
Spesialpedagogikk og spesialpedagogiske tiltak i barnehagen
May Britt Drugli, forsteamanuensis, NTNU

Kartlegging og tidlige tiltak i barnehagen
Bente Hagtvedt, professor, Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo

Kritisk analyse av marginaliseringsprosesser — hvordan pdvirker spesialundervisningen marginaliseringen?
Terje Ogden, professor og direkter, Senter for studier av problematferd og innovativ praksis, Atferdsenteret-Unirand

Spesialpedagogikk 75 @r, avsluttende betraktninger fra redakteren
Arne @stli, redakter, Spesialpedagogikk
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stillingsannonser

Logos

by Logometrica.
Logos-abonnement
1. september gikk Logometrica over til & selge
Logos pa abonnementsordning. Ved a
abonnere pa Logos for ett &r av gangen,
vil en til et betydelig lavere belgp enn tidligere
ha adgang til siste versjon av Logos. Handboka
kan lastes ned elektronisk. Prav Logos for en
periode — n& er det mulig! Les mer om
abonnementsordningen p& var

nye nettside (www.logometrica.com).

Interkommunal PPT for Modum,
Sigdal og Kredsherad

PPT soker flere dyktige og engasjerte medarbeidere.
Fra 01.01.11 er det ledig 100% fast stilling som
PP-radgiver.

[ tillegg er det ledig 70% vikariat fram til 30.06.11.
Fullstendig utlysing, se Modum kommunes hjemmesider

Neermere opplysninger ved PP-leder
Magnhild Vassli Gjeere, tIf. 32 78 93 70/911 14 226

Sgknad med kopi av attester og vitnemal sendes:
Modum kommune, Undervisningsetaten, Postboks 38,
3371 Vikersund innen 05.11.10

UTDANNINGS
FORBUNDET

Utdanningsforbundet er med mer enn 150 000 medlemmer
ett av Norges starste fagforbund. Vi gir ut medlemsbladet
Utdanning og fire fagtidsskrift — blant disse Spesialpedago-
gikk. Vi har né ledig stilling som

ansvarlig redaktor for
Spesialpedagogikk

Spesialpedagogikk kommer ut ti ganger i aret, og har

rundt 50 000 lesere. Tidsskriftet er et forum for, og skal
speile, praksis- og forskningsfeltet gjennom fagartikler,

fagfellevurderte artikler, bokmeldinger og kommen-

tarer, samt ga i dybden gjennom spesielle temanumre.

Sgknadsfrist er 29. oktober. Les mer om stillingen pa
www.utdanningsforbundet.no.

spesialpedagogikk
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10 19. november 10. desember
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stillingsannonser

Sande
kommune

Pedagogisk psykologisk
radgiver - vikariat

PP-tjenesten er en fagavdeling i Familietjenesten. Familietjenesten er
en virksomhet som i tillegg til PP-tjenesten ogsa omfatter tjenestene
psykisk helse, barnevern, ergo- og fysioterapi og helsestasjon.
Kommunen har fire barneskoler, en ungdomsskole, voksenopplaring
samt tre kommunale og atte private barnehager.

Sande kommune ligger nord i
Vestfold og er sentralt plassert i
Osloregionen. Det er kort avstand
og god kommunikasjon til
Drammen, Oslo og Vestfoldbyene.
Kommunen har ca. 8300 innbyggere,

et vakkert kulturlandskap og en
av Vestfolds lengste kystlinjer.

Sjo og store skogomrdder innbyr
til friluftsliv sommer som vinter.
Utbyggingen av Nordre Jarlsberg
Brygge kan gi stor befolknings-
vekst i drene som kommer.
"Sande - sammen skaper vi
trygghet og trivsel” er
kommunens visjon. Sande har en
ryddig kommuneokonomi, et godt
tilbud til innbyggerne og et trivelig
arbeidsmiljo.

Vi har ledig vikariat som pedagogisk psykologisk radgiver
i 100% stilling fra og med 01.12.10 og forelopig frem til 01.12.11.

For fullstendig kunngjering og elektronisk seknad, se vare
nettsider www.sande-ve.kommune.no eller ved henvendelse til
kommunens servicekontor.

Seknadsfrist: 30. oktober 2010

Kristiansund kommune
S I medvind uansett vasr

Ledig fagstilling for Logoped/pedagogisk psykologisk radgiver —
PPT for Ytre Nordmagare

PPT har ledig stilling for logoped/pedagogisk-psykologisk radgiver. Kontoret har i dag 15,5 fagstillinger
som er ansvarlige for fgr-, grunn- og videregaende skoler. Kontoret betjener 4 kommuner pa Ytre Nordmgre,
med kontorsted Kristiansund.

Neermere opplysninger om stillingen fas ved henvendelse til daglig leder
Tormod Sandvik, tIf. 71 57 52 64/mob. 900 93 205.

Sgknad sendes direkte til PPT og fullstendig utlysningstekst finnes pa www.kristiansund.no
under «ledige stillinger».

Sgknadsfrist: 15. november 2010
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

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

Tegn abonnement nal

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

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

¢ du kan bestille enkeltblader

e du kan abonnere pa bladet

e pd nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

e finn bestemte temaer og forfattere

ved & bruke sokerfunksjonen
e du kan fa opplysninger om hvordan
vi ensker at artiklene skal utformes
e du kan finne stillingsannonser www,spesialpedagogik](,no
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NORGE P.P. PORTO BETALT

Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo

bidragsytere: Elizabeth Wold er fagleerer i musikk og dans og spesialpedagog med cand. ed. fra Institutt for spesialpedagogikk,
UiO. Hun arbeider ved Haug skole og ressurssenter i Beerum. Jan Myhrvold-Hanssen er klinisk pedagog cand. paed. spec. Han
er lerer ved spesialistutdanningsprogrammet til RBUP @st og Ser og driver ogsd egen familierddgivningspraksis. Liv-Karin
Edvardsen er frilansskribent. Finnborg Scheving er cand. paed. spec. og har arbeidet i PP-tjenesten i Oslo. Hun har ogsa erfaring
som forskoleleerer, styrer og spesialpedagogisk radgiver pa Island og er na rddgiver ved Torshov kompetansesenter. Kari Hole er
utdannet leerer med videreutdanning i logopedi og samfunnsfag og arbeider ved Stavanger PPT. Hun har lang erfaring som leerer
og logoped. Rolf Fasting er dr. polit. og forsteamanuensis ved Hagskolen i Oslo. Han har bl.a. arbeidet mye med spersmal knyttet
til dysleksi. Bitten Munthe-Kaas er frilansjournalist som bl.a. har skrevet mye om funksjonshemmede, ogsa for Spesialpedagogikk.

I forbindelse med at Spesialpedagogikk er inne i
sin 75. argang blir nr. 9 et jubileumsnummer der

du bl.a. kan lese om:

Kartlegging av ordforradsutvikling: Institutt for spesialpedagogikk har sammen med
det lingvistiske miljoet ved Universitetet i Oslo oversatt en britisk ordforrdadsprove til norsk.
I to artikler gjores det rede for utprovinger av henholdsvis norske og minoritetssprdklige
barn og unges sprikutvikling. En oppfolgingsstudie av barn med diffuse
utviklingsvansker i tidlig forskolealder: Psykolog Jorun Jensen, PP-rddgiver
Carmen Castafios og professor Lars Smith skriver i denne fagfellevurderte artikkelen om
en studie hvor formdlet var a undersoke hvordan det gar med barn som ikke har klare
diagnoser eller nevrologiske tegn, men viser diffuse utviklingsvansker i tidlig forskolealder.
Spesialundervisning: Et skritt fram og to tilbake? Professor Sidsel Germeten,
stipendiat Mirjam Harkested Olsen og dosent Ann Elise Ronbeck ser med utgangspunkt i
flere feltstudier pa spesialundervisningen fra flere perspektiver.

Temanummeret vil ogsd inneholde innlegg fra kunnskapsminister
Kristin Halvorsen og leder i Utdanningsforbudet Mimi Bjerkestrand.




