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Inkludering eller segregering

Ellen B.Ruud  Tj] tross for mange honnerord om den inkluderende fellesskolen, tyder
mye pa at det er en pkende tendens til at elever med ulike spesialpedago-

giske behov blir plassert i egne skoler eller avdelinger. Dette gjelder ogsa
elever med atferds- og sosioemosjonelle vansker noe den forste artik-
kelen i denne utgaven av Spesialpedagogikk problematiserer.

Debatten om inkludering og segregering er jo pa ingen mate ny sett fra et spesialpedagogisk stasted.
Bade for og etter de statlige spesialskolene ble lagt ned for tjue ar siden, har fordeler og ulemper for
ulike elevgrupper nar det dreier seg om inkludering i den ordinere skolen blitt debattert.

Drommen om at alle barn uansett vansker skal tilhore et inkluderende fellesskap i den ordinzere fel-
lesskolen der alle blir tatt vare p4, trives sammen og leerer, hores forlokkende ut. Det viser seg imid-
lertid at virkeligheten ute i skolen i mange tilfeller er en annen. For noen elever kan det a fa tilbud
utenfor den ordinzre skolen derfor foles som en lettelse der de kanskje far fri fra mobbing og ute-
stenging, eller der de endelig far den tilpassete opplaeringen som den ordinere skolen ikke maktet
a gi dem. Det a fole seg annerledes og stadig fa direkte og indirekte tilbakemeldinger pa at man ikke
mestrer det samme som de andre elevene, kan veaere svaert pdeleggende for selvfolelsen.

Likevel er det lett d tenke at det bor veere skolen og leerernes ansvar at alle elevene foler seg inkludert
béde faglig og sosialt. Med store klasser og mange elever som trenger ekstra hjelp og stotte, er det
imidlertid ikke sa vanskelig a forsta at dette ikke alltid er sa lett & fa til. Tilstrekkelige ressurser i form
av ansatte med spesialpedagogisk fagkompetanse og okende lerertetthet er i mange tilfeller helt
nedvendig for a gi alle elvene et forsvarlig og tilpasset tilbud. Noen elever vil nok likevel ha sa store
hjelpebehov at spesialskole eller forsterkete avdelinger eller grupper vil veere det beste alternativet
for dem. Men da ma det veere elevens beste og sterke faglige argumenter som er utslagsgivende for
at man segregerer elever for lengre eller kortere perioder.

Det er i den forbindelse urovekkende at hele 38 % av de segregerte elevene i den nasjonale kartleg-
gingen Lillegarden kompetansesenter fortok i 2010, ikke hadde verken enkeltvedtak eller en skriftlig
plan. Dette viser nodvendigheten av at inkluderingsdebatten ma fortsette med mer dpenhet om
hva som er den egentlige grunnen til at elever blir segregert. Hvis denne er at det er leereren og med-
elevene som trenger avlastning fordi eleven er for ressurskrevende inne i klasserommet, ber man
pa nytt ta en vurdering pa hva som skal til for a fa til en vellykket inkludering.
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Er alle med?

Smagruppetiltak for elever som viser
problematferd pa barnetrinnet?

Denne artikkelen omhandler smagruppebaserte oppleeringstiltak

for elever pa barnetrinnet. Tiltakene er opprettet for elever som viser
problematferd og som far deler av sin opplering utenfor ordineer klasse.
Véaren 2010 gjennomforte Lillegdrden kompetansesenter en nasjonal
kartlegging av slike tiltak. Det er resultatene fra denne kartleggingen det

blir redegjort for her.

Hanne Jahnsen arbeider som seniorradgiver ved
Lillegarden kompetansesenter

Nina Grini arbeider som radgiver ved Lillegarden
kompetansesenter

Bakgrunn for kartleggingen er at det ikke finnes en nasjonal
oversikt over slike tiltak pa barnetrinnet (1.-7. klasse).
Antallet spesialgrupper for elever som viser behov for seer-
skilt tilrettelagt undervisning, har okt betraktelig siden 2006
(Nordahl & Haustetter, 2009; Knudsmoen, Loken, Nordahl
& Overland, 2011). Tallene i GSI bekrefter funnene. En lig-
nende utvikling vises ogsa i Danmark (Tetler, 2011).

I 2005 gjennomferte Lillegirden kompetansesenter
en nasjonal kartlegging av tilsvarende tiltak p& ungdoms-
trinnet (Jahnsen, Nergaard og Flaatten, 2006). Det viste seg
at antallet slike grupper pa ungdomstrinnet hadde hatt en
okning pa nermere 300 % pa 15 ar. Okningen var sterst i
perioden 2001-2006. Elevene i tiltakene hadde en betydelig
lavere gjennomsnittsalder enn hva Serlie fant i sin utredning
av alternative skoler i 1991 (Sorlie, 1991).

Smagruppetiltak var fram til 2005 et uttalt ungdomssko-
lefenomen. I 2005 meldte skoleeier inn ca. 60 slike tiltak pa
barnetrinnet. Tallene som framkom om forekomst av tiltak
pa barnetrinnet i 2005, var i det perspektivet noe over-
raskende, og det forsterket behovet for ny kunnskap pa
omradet. Forskningen og GSI-tallene om gruppebasert spe-
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sialundervisning skiller ikke mellom grupper av elever med
ulike utfordringer. Dette inneberer at man verken i fors-
kningen eller i GSI-tallene kan identifisere smégrupper som
er etablert spesielt for elever som viser problematferd og lav
motivasjon for & ga pa skolen.

Kartleggingen véar anvender folgende definisjon:
«Smdgruppetiltak i grunnskolen er tiltak som primcert er
opprettet for a gi tilbud til elever som viser problematferd
ogleller liten motivasjon for skolearbeid».! For & fa et sam-
menlignbart materiale om smagruppebaserte oppleerings-
tiltak i grunnskolen, valgte vi & anvende samme definisjon
av tiltakene i denne studien som den som ble brukt i kart-
leggingen p& ungdomstrinnet i 2005 (Jahnsen, Nergaard &
Flaatten, 2006).

Oppleeringstiltakene kan administreres, organiseres og
lokaliseres péa forskjellige méter. Det skilles mellom 3 typer
tiltak:

1) Interne tiltak er lokalisert i eller like i neerheten av
skolen som de administreres av.

2) Eksterne tiltak holder til i egne lokaler.

3) Selvstendige tiltak er en egen type eksterne tiltak som
vanligvis har lite kontakt med ordineer grunnskole ut
over det & motta elever. De administreres av skoleeier.

Eksterne og selvstendige smégruppetiltak for malgruppen
gikk fram til 2006 under betegnelsen alternative skoler.
Kartleggingen av tiltak for malgruppen pa ungdomstrinnet
i 2005 (Jahnsen, Nergaard & Flatten, 2006) viste at skolene
hadde utviklet sveert forskjellige typer tiltak. De tradisjo-
nelle heltids alternative skolene var i mindretall. I Birkemos






(2001) undersokelse ble de interne gruppetiltakene omtalt
som smagruppebaserte oppleringstiltak. Begrepet ble
viderefort i undersokelsen pa ungdomstrinnet (Jahnsen,
Nergaard & Flaatten, 2006) (Jahnsen, 2006 #18) blant annet
fordi begrepet favnet tiltak bade i og utenfor ordinzer skole.
I denne studien er kommunale spesialskoler for elever som
viser problematferd, inkludert under betegnelsen selv-
stendige tiltak. Institusjonsskoler skiller seg fra smagruppe-
tiltak ved at de er knyttet til en barnevernsinstitusjon. Disse
skolene er ikke inkludert i undersokelsen.

Forskningsspersmélene i kartleggingen handlet om
1) omfanget av smagruppetiltak for elever som viser pro-
blematferd pa barnetrinnet i offentlig grunnskole i Norge,
2) hvor mange elever som far et heltids- eller deltidstilbud i
smagruppetiltak og 3) viktige trekk ved smégruppetiltakene
som inntaksprosedyrer, juridiske forhold, gruppesammen-
setning og fordelingen av innhold med hensyn til skole-
faglige kunnskaper og praktiske og sosiale ferdigheter. Det
ble ogsé innhentet opplysninger om elevenes kjonn og alder
(Jahnsen, Nergaard & Grini, 2011).

Artikkelen viser sentrale funn i kartleggingen. (En enda
grundigere redegjorelse finnes i rapporten «Er alle med?»
(Jahnsen, 2011 #237)(Jahnsen, Nergaard & Grini 2011)).

Denne artikkelen gir en kort oppsummering av tidligere
forskning pa omrédet. Den omhandler ikke kvalitetsmessige
vurderinger av tiltakene, da det ikke ble innhentet data om
slike forhold. Dreftingene i artikkelen peker pa mulige tolk-
ninger og forklaringer av omfang og mulige konsekvenser
av funn i kartleggingen. Det trekkes ingen slutninger om
effekten av tiltakene.

Tidligere forskning
De forste alternative skolene i Norge ble etablert tidlig pa
1970-tallet péa tross av integrasjonstanken som politisk vir-
kemiddel for sosial utjevning. De alternative skolene oppsto
som et resultat av en «grasrotbevegelse» og var ofte initiert
av idealistiske leerere som onsket a gi elever som viste pro-
blematferd et bedre skoletilbud (Serlie, 1991; Ogden & Sorlie
1991; Tveit & Melby, 1994).

Ogden (1984) fant at elevene i 4 studerte alternative
skoler i @stfold, hadde mindre problembelastning enn
elever i institusjonsskoler. Et ar i alternativ skole sa ut til a
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veere tilstrekkelig for & snu en negativ utvikling, og den beste
predikatoren synes & veere relasjonen mellom leerer og elev.
Studien viste ogsa at det var vanskelig med tilbakeforing av
elever fra alternativ skole til ordineer skole. I 1984 ble det
registrert 25 alternative skoler i Norge.

I 1991 fant Sorlie femti heltids alternative skoler forbe-
holdt ungdomsskoleelever. 70 % av elevene var gutter. Sorlie
stilte spersmal om aktivitetene i tiltakene var bedre tilpasset
gutter enn jenter. Elevene i tiltakene ble beskrevet som opp-
merksomhetskrevende, og elevene formidlet et negativt
syn pa seg selv. «Brentmarks-effekten» var et begrep som
ble brukt av ansatte i alternative skoler for a beskrive hvor
umulig de opplevde at det var for elever i heltids alternative
skoletilbud & vende tilbake til en hjemmeskole som ofte ikke
onsket dem tilbake — og vice versa (Sorlie, 1991).

I 1994 ble det registrert 60 heltids alternative skoler pa
ungdomstrinnet i Norge (Tveit & Melby, 1994). De alter-
native skolene hadde utviklet et konsept som kombinerte
innleeringen av skolefag og praktiske ferdigheter. Videre
vektla skolene innleering av sosiale ferdigheter.

Endrerud (1985) skriver at flytting av brysomme elever
ikke nodvendigvis forer til endringer i det miljoet de kommer
fra. Han péapekte at flytting av elever til smagruppetiltak
bidro til en innsnevring av normalitetsbegrepet. Det kunne
fore til at hjemmeskolen ikke utviklet systemer for & ivareta
alle elever. Dahl (1985) problematiserte elevenes behov for
tilgang pa prososiale jevnaldrende. Elever pa heltid i alter-
native skoler synes & miste kontakten med verdifulle jevnal-
drende, og elever i alternative skoler fikk et «fattigere» miljo
& speile seg i.

Nergaard (1995) viser at etablering av denne type opplee-
ringstiltak i minst like stor grad kan betraktes som en lgsning
pa det som er skolens behov, som at det reelt tar utgangs-
punkt i elevenes behov.

Jahnsens (2000) studie viste at elever og leerere i alter-
native skoler rapporterte om et noe lavere sosialt kompetan-
seniva og et betydelig hoyere problematferdsniva enn elever
i institusjonsskoler og problemdefinerte elever i ordineer
skole. Gruppene i de alternative skolene var homogent
sammensatt med hensyn til atferd, og skolene synes ikke a
lykkes med malsettingen om a redusere omfanget av proble-
matferd og tilbakeforing til ordineer skole.



27 % av elevene i tiltakene pa barnetrinnet

er jenter og 73 % er gutter.

Det ble funnet hele 272 tiltak pa ungdomstrinnet i 2005
(Jahnsen, Nergaard & Flaatten, 2006). Den storste endringen
fra 1991 til 2005 var forekomsten av deltidstiltak (Serlie 1991;
Jahnsen, Nergaard & Flaatten, 2006). Det ble ikke registrert
deltidstiltak i 1991, mens noe over halvparten av tiltakene i
2005 var deltidstiltak. Mange tiltak tok inn prososiale ung-
dommer, drev utadrettet virksomhet og veiledet skoler som
sokte plass for elever i tiltakene. I 2005 var det ogsé slik at
nesten halvparten av elevene hadde et enkeltvedtak (§5-1)
knyttet til oppleeringen i smégruppetiltaket. I 1991 var dette
ikke engang et sporsmaél i kartleggingen. Tiltakene pd ung-
domstrinnet rapporterte videre at de brukte mye tid til
trening av sosiale ferdigheter kombinert med praktisk og
teoretisk arbeid.

Kasusstudien «Den ene dagen» (Jahnsen, Nergaard,
Rafaelsen & Tveit, 2009) satte sokelys pad smagruppetiltak
som arbeidet etter forskningsbaserte kvalitetskriterier,
sékalte «gode tiltak» Tiltak med relasjonelle begrunnelser
for etablering, organisering, deltakelse og innhold synes &
lykkes sveert godt nar det gjelder skolefaglig og sosial leering
samt inkludering i skolens fellesskap. Disse tiltakene ser ut
til & bidra til inkludering og mestring for mange elever.

Internasjonal forskning antyder at mange av de alter-
native skolene fungerer som dumpingplasser for bry-
somme elever, som avlastning for slitne lerere, sovepute
for skolen og oppbevaring i pdvente av bytting av skoleslag.
Elevgrupper som er homogent sammensatt med hensyn til
atferd, har negativ innvirkning pa elevene bédde sosialt og
skolefaglig (Cox, Davidson & Bynum, 1994, Dishion; McCord
& Poulin, 1999; Wilson, 2000).

Visser, Kunnen og van Gert (2010) undersokte for-
holdet mellom ulike skolekontekster og tiltak for a redusere
aggressiv atferd blant elever pa barnetrinnet. Elever som ble
overfort fra spesialskoler for problematferd til ordinzer skole,
viste en storre reduksjon i omfang og grad av problematferd
enn elever som fikk ulike typer sosial trening i grupper, indi-
viduelt eller pa spesialskolen. De konkluderer med at tiltak
for & redusere problematferd blant barn ber settes inn i
den sosiale konteksten hvor barn til daglig befinner seg, i
ordineer klasse og skole.

Metode

Tre informantgrupper sporreskjemaer
angadende forekomst, elevgrunnlag og organisering av slike
oppleeringstiltak i februar 2010. Informantene var: 1) Alle
offentlige grunnskoler med undervisning pa 1.-7. trinn, 2)
oppleeringsansvarlige i alle kommuner og 3) selvstendige
tiltak med egen administrasjon for den aktuelle mal-
gruppen. Sporreskjemaene var tilneermet like speorreskje-

besvarte ulike

maene som ble brukt pad ungdomstrinnet i 2005 (Jahnsen,
Nergaard & Flatten, 2006). Dette gjor det mulig & sammen-
ligne dataene fra de to undersokelsene. En nettbasert inn-
samling av data ble tilpasset av firmaet Conexus i samarbeid
med Lillegdrden kompetansesenter. Sperreskjemaet til opp-
leeringsansvarlig i kommunene og de selvstendige smagrup-
petiltakene ble sendt pr. post.

Svarprosent og representativitet 300 av 430 (N) kommuner
besvarte undersokelsen. Dette gir en svarprosent pa 69,8.
50 av 300 skoleeiere bekrefter at de har tiltak for malgrup-
pen som ikke administreres av en vanlig grunnskole. 10
tiltak som ble innrapportert via skolenes nettportal, viste
seg 4 tilfredsstille definisjonen av selvstendige tiltak. Det
samlede antallet selvstendige tiltak i denne kartleggingen
er derfor 60. Dette innebaerer at 20 % av norske kommuner
har et selvstendig smégruppetiltak for malgruppen. 48 av
disse selvstendige tiltakene (80 %) besvarte undersokelsen
tilfredsstillende. Et nettbasert sporreskjema ble sendt til
2362 offentlige grunnskoler med 1. -7. trinn. Av disse besvar-
te 1715 (72,6 %) barneskoler underseokelsen. Med svarpro-
senter pa over 70 % for de 3 informantgruppene og med en
noksa jevn geografisk spredning, kan en med rimelig grad
av sikkerhet gé ut fra at resultatene fra undersekelsen er re-
presentative for smagruppetiltak i offentlig grunnskole med
1.-7. trinn, for den aktuelle malgruppa pa maéletidspunktet.

Betraktninger om kartleggingens gyldighet og padlitelighet

Et forhold som truer péliteligheten i kartleggingen, er defi-
nisjonen av smagruppebaserte oppleeringstiltak. P4 den en-
kelte skole kunne det veere vanskelig a skille grupper/tiltak
som var opprettet for elever som viser problematferd og lav
motivasjon for skole fra andre oppleeringsgrupper. Det er
derfor mulig at vi kan ha fitt opplysninger om tiltak og elev-
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Tiltakenes begrunnelser for plassering av elever pa
barnetrinnet er knyttet til manglende motivasjon for

skolearbeid og fagvansker.

er som strengt tatt ikke er i mélgruppen. Seerlig gjelder dette
de interne tiltakene (en mulig overrapportering). Pa4 den an-
nen side blir interne grupper ofte forstatt og definert som en
del av skolens opplegg for tilpasset oppleering. Det vil si at
skolen ikke bruker oppleeringslovens § 5-1 om plassering i
tiltaket eller i forbindelse med den enkelte elevs oppleerings-
behov. Smagruppetiltak p& barnetrinnet for mélgruppen be-
finner seg i grenselandet i forhold til bade inkluderingsidea-
ler i skolens styringsdokumenter og til oppleeringsloven. Det
er mulig at skoler ikke har rapportert inn sine tiltak fordi de
ansees som en del av skolens ordineere tilbud (en mulig un-
derrapportering). Var tilgjengelighet i undersokelsesperio-
den gjorde at mange skoler fikk hjelp til & avklare spgrsmalet
om de ifplge definisjonen hadde interne tiltak ved sin skole.
Dette styrker paliteligheten i resultatene.

I kartleggingen p& ungdomstrinnet (Jahnsen, Nergaard
& Flaatten, 2006) meldte skolene at grupper opprettet for
de stille og/eller innadvendte elevene ikke tilfredsstilte var
beskrivelse av maélgruppen. Disse elevene utgjorde ikke
et problem i skolekonteksten. Slike forstaelser i skolen er i
overensstemmelse med funn fra Serlies undersokelse (1998),
hvor leerere rapporterer at stille og innadvendte elever ikke
defineres som problemelever. I denne sammenheng kan
det bety at smagrupper opprettet for denne elevgruppen er
underrapportert.

Okningen av smégrupper generelt i skolen utfordrer
péliteligheten i undersekelsen fordi smégruppene generelt
kan omfatte flere vanskegrupper inkludert problematferd.

En styrke ved kartleggingen er vér kjennskap og tilgang
til ulike oversikter over eksterne og selvstendige smagruppe-
tiltak i Norge fra 1990 og fram til 2010, blant annet gjennom
deltakelse i ulike nettverk for smégruppetiltak i fylkene rundt
Oslofjorden. Nar det gjaldt disse tiltakstypene, kryss-sjekket
vi i vare kilder og tok ut tiltak som var opprettet for elever
med diagnoser som ikke er inkludert i definisjonen. I 2010
ble det rapportert inn relativt mange Inn pd tunet’- tiltak. I
etterkant av kartleggingen har vi fatt opplysninger via Inn pd
tunet-organisasjonen om at slike tiltak er igangsatt i de fleste
norske kommuner. Det er derfor sannsynlig at Inn pd tunet-
tiltak er underrapportert i denne undersokelsen.

Sperreskjemaet som ble benyttet, er justert med utgangs-
punkt i de svakhetene som kom fram i kartleggingen pa ung-
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domstrinnet i 2005. I analysen har vi sammenlignet denne
kartleggingens resultater med resultatene fra undersokelsen
pd ungdomstrinnet i 2005 (Jahnsen, Nergaard & Flaatten
2006). Begge disse forhold styrker péliteligheten og gyldig-
heten bade nar det gjelder kjennetegn ved tiltakene, ved
elevene og generelle utviklingstendenser blant smagruppe-
baserte oppleeringstiltak i Norge.

Resultatpresentasjon

Tiltakene Vi fant til sammen 226 tiltak i de 1715 skolene som
besvarte sporreskjemaet. Av disse tiltakene var 122 interne
tiltak, 19 var eksterne tiltak og 25 tiltak som ikke ble oppgitt
som internt eller eksternt. I tillegg ble det registrert 60 selv-
stendige tiltak. 75 % av de selvstendige tiltakene er Inn pad
tunet tiltak.

Figur 1: Antall smagruppetiltak pa barnetrinnet
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Forekomsten av tiltakene var ujevn bade geografisk og sett
i forhold til elevtall og antall skoler i det enkelte fylket. For
& gjore en sammenligning pé tvers av fylker, brukte vi en
indeks som viser antall tiltak pr. skole x 100 (T). Indeksen
varierer sterkt. Den hoyeste indeksen er pd 35 (Rogaland),
mens den laveste er pd 3 (Finnmark og Sogn og Fjordane).
Det inneberer at det i enkelte fylker var ett slikt tiltak for
hver tredje skole, mens det i andre fylker var ett slikt tiltak
for hver 30. skole.

Av tiltakene som besvarte undersokelsen var kun 22 eta-
blert for 2000. I perioden 2006-2010 kan det se ut som om
det ble etablert fire ganger s mange tiltak som i de ti fore-
gdende arene. Det kan i samme periode ha blitt etablert nye
tiltak som er lagt ned for denne kartleggingen. Disse til-
takene har var undersokelse ikke fanget opp.

79 % av tiltakene pd barnetrinnet hadde kun deltidstilbud
(4 dager eller mindre), 8 % var heltidstilbud og 13 % hadde
béde hel- og deltidsplasser. 88 % av de selvstendige, 87 % av
de eksterne og 74 % av de interne tiltakene var deltidstiltak.

En fjerdedel av tiltakene oppgir at de bruker omtrent like
mye tid til teoretiske- og praktiske aktiviteter. 10 % svarer at
de bare gjor det ene eller det andre. Flest tiltak (35 %) sier at
de bruker 75 % av tiden til teori og 25 % av tiden til praktiske
aktiviteter. Mindre enn 10 % av tiltakene sier at de bare har
praktiske aktiviteter, og mindre enn 5 % har kun teoretiske
aktiviteter. I tillegg oppgir 81 % av tiltakene at de i ganske
stor eller stor grad driver systematisk innleering av sosiale
ferdigheter.

Elevene Pa maletidspunktet var det 1416 elever pa 1. til
7. trinn som fikk sin undervisning helt eller delvis i 169
interne, eksterne og selvstendige smagruppetiltak. Dette
utgjer 0,33 % av alle elever pa barneskoletrinnet i 2009/2010.
Med utgangspunkt i undersekelsens resultater og svarpro-
senter kan vi estimere hvor mange tiltak og elever det er
totalt i alle skoler med 1.-7. trinn. Dette viser at 1950 elever i
totalt 315 tiltak far deler av, eller hele oppleeringen i et smé-
gruppetiltak. Det utgjor 0,5 % av alle elever pa 1.-7. trinn i
grunnskolen.

Tabell 1: Antall tiltak og antall elever i interne, eksterne og selv-
stendige tiltak

Totalt 169 1416 315 1950
Interne 105 998

Eksterne 16 101 229 1443
Selvstendige 48 317 86 507

Totalt antall tiltak N =201 missing 32, Interne N=122 missing 17,
Eksterne N=19 missing 3 og Selvstendige N=60 missing 12

1273 elever hadde deltidsplass i et smagruppetiltak, noe
som utgjer 90 % av utvalget. Av figuren ser vi at flest elever
var i interne tiltak en dag eller mindre. Figur 2 viser forde-
lingen av elever pa mindre enn 1 dag, mellom 1 til 2 dager, 3
til 4 dager eller 5 dager i uken.

Figur 2: Antall elever fordelt pé antall dager per uke
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54 % av elevene var en dag eller mindre i et smagruppe-
tiltak uavhengig av organisering. Dette var mer vanlig blant
de eksterne tiltakene enn blant de interne og selvstendige
tiltakene.

Totalt var 47 % av elevene i tiltaket mellom %2 og 1 ar. 53 %
av elevene var i tiltaket mellom 1 og 3 &r. Elevene var i gjen-
nomsnitt lengre tid i de eksterne og selvstendige tiltakene
enn i de interne tiltakene.

Resultatene viste dessuten at antall elever i tiltak oker
noksé jevnt med hoyere klassetrinn, med unntak av en noe
storre pkning mellom 4. og 5. klasse (se fig. 5). @kningen etter
klassetrinn er uavhengig av tiltakenes organiseringsform.

Figur 3: Antall elever fordelt pa klassetrinn
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Nar det gjelder fordeling med hensyn til elevenes kjonn, viser
kartleggingen at 27 % av elevene i tiltakene pa barnetrinnet
er jenter og 73 % av elevene er gutter. Dette er i overensstem-
melsene med resultatene fra ungdomstrinnet i 2006.1 153 av
169 tiltak oppgir elevenes etnisitet. Totalt ble 14 % av elevene
i tiltakene registrert som ikke etnisk norske. Nar det gjelder
tall fra SSB registrert i 2005, utgjor antall elever med etnisk
norsk bakgrunn 92,7 %. Nar vi ser pa tallene for hvem som
fikk spesialundervisning i 2011, utgjorde 10,7 % elever med
ikke etnisk norsk bakgrunn. Vi kan dermed med sikkerhet
anta at det er en storre andel elever med ikke etnisk norsk
bakgrunn i smégruppetiltakene enn ellers i grunnskolen.
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Innsoking 74 % av tiltakene setter sammen elevgruppene
etter bestemte kriterier. Flest tiltak setter sammen hete-
rogene grupper med hensyn til type atferd. I en tredel av
tiltakene er ikke elevenes interesser ansett som et relevant
kriterium for gruppesammensetning. Kartleggingen viser
at man i de interne tiltakene méa héndtere storre grupper
med mange flere elever som viser ulik type problematferd.
Nesten alle tiltakene har som en del av sitt kriterium at de
skal ha en blanding av gutter og jenter.

56 % av tiltakene fatter et enkeltvedtak etter oppleerings-
loven § 5.1 som et utgangspunkt for plassering av elever i
tiltak. Det er de selvstendige tiltakene som i storst grad fatter
vedtak om plassering. 52 % av de interne tiltakene fatter et
enkeltvedtak om plassering, mens bare 33 % av de eksterne
tiltakene bruker det.

Tabell 2: Enkeltvedtak om plassering av elever i tiltakene

Enkeltvedtak
etter§5.11i
Oppleerings-
loven

56 % 52% 33% 73%

47 % av elevene i tiltakene har individuell oppleeringsplan
etter § 5.1 i oppleeringslova og 15 % hadde annen form for
skriftlig plan. Det betyr at 53 % av elevene er i tiltak uten at
et formelt vedtak er fattet. Det er seerlig i de interne tiltakene
at enkeltvedtak og skriftlige planer mangler. 24 % av elevene
iinterne tiltak har ingen skriftlig plan.



Tabell 3: Andelen elever med individuelle planer fordelt pa tiltak, antall og prosentvis fordeling

Totalt N=1416 660 (47 %)
Interne N=998 386 (39 %)
Eksterne N=101 68 (67 %)

Selvstendige N=317 206 (65 %)

Antall elever N=1416, missing 97

Rektor er den enkeltaktoren som gikk igjen i flest kombina-
sjoner av instanser som deltok i innsgkingen av elever til til-
takene. Det er kombinasjonen forelder og kontaktleerer som
oftest nevnes som innseokende aktorer. Kontaktleerere var de
akterer som hyppigst sekte inn elever i tiltakene som eneste
akter. 20 % av tiltakene sier at elevene er deltakere i innse-
kingsprosessen, og foreldre var deltakende i 58 % av tiltakene.

Diskusjon

Denne kartleggingen ble gjennomfort for & gi en oversikt
over smagruppetiltak pd barnetrinnet pa nasjonalt niva.
Malgruppen for tiltakene er elever som viser problematferd
og lav skolemotivasjon.

Okning i antall smagruppetiltak pa barnetrinnet Fra 2006
til 2010 ble det etablert 109 nye smagruppetiltak pa barne-
trinnet (1.-7. trinn Tallene viser at 56 av tiltakene som ble
etablert i perioden 1991 — 2005 fremdeles eksisterer. De
interne tiltakene synes & ha hatt storst gkning. I underse-
kelsen pd ungdomstrinnet kom det fram at de interne til-
takene hadde kortere funksjonstid enn de eksterne og selv-
stendige tiltakene. Det innebeerer at interne tiltak kan ha
blitt opprettet og lagt ned etter 2-3 ar. Disse tiltakene er
ikke registrert i denne undersokelsen. Tiltakene kan veere
ad-hoc-lgsninger for & mote kriser, de kan fungere som
skjerming av enkeltelever eller det kan veere et uttrykk for
at det er vanskelig 4 lage stabile grupper med gode faglige
begrunnelser (Jahnsen, Nergaard & Flaatten, 2006). Likevel
indikerer undersekelsen en betydelig okning i antall tiltak
etter 2006 og 271 sméagruppetiltak, innebeerer at et betydelig
antall barn, ca. 2000, som fér hele eller deler av sin under-
visning i smégruppetiltak grunnet ulik type problematferd.

213 (15 %) 257 (18 %)
155 (16 %) 238(24 %)
3B %) 1313 %)
5517 %) 6 (2 %)

Elevene, som forst og fremst er gutter, blir stadig yngre.
Guttenes overrepresentasjon stemmer overens med under-
spkelsen pd ungdomstrinneti2006 og med tendensenispesi-
alundervisningen generelt. Dette kan ha sammenheng med
at skolens innhold og metoder muligens er bedre tilpasset
jenter enn gutter. De praktiske aktivitetene i smdgruppene
pd ungdomstrinnet synes & veere tilpasset gutter mer enn
jenter (Serlie 1991, Jahnsen et al., 2009). Sméagruppene pa
barnetrinnet kan i seg selv veere en rekrutteringsmeka-
nisme for gutter. Ikke-etniske norske elever var noe overre-
presentert sammenlignet med ikke-norske etniske elever i
grunnskole og i spesialundervisningen. Forskjellen var liten.

Johnsen (2011, s. 74) beskriver forholdene i norsk skole
slik: «... i skjul av kommunalt ansvar foregér en utstrakt
segregering og organisering av sakalte spesialpedagogiske
enheter innenfor veggene til den ordinzere skole». Noen av
de interne tiltakene i vart utvalg kan nok beskrives som slike
enheter. Lignende tendenser finnes i andre nordiske land.
Susan Tetler (2011) skriver at det a skille ut elever til segre-
gerte grupper er normaltilstanden i dansk skole.

En dag eller mindre P& barnetrinnet er nesten alle elever
i tiltakene pa deltid (90 %). En slik utviklingstrend ble ogsa
funnet for ungdomstrinnet i 2005. De fleste elever er i til-
taket en dag eller mindre. I utgangspunktet er det rimelig &
forstd den utstrakte bruken av deltidstiltak som et uttrykk
for at skolen synes det er viktig at elevene er mesteparten av
undervisningstida i sin klasse. Knudsmoen, Loken, Nordahl
& Overland (2011) fant at det var vanskelig & finne spesi-
fikke kjennetegn ved elever som mottok 1-4 timer spesi-
alundervisning i uken, sammenlignet med elever som fikk
storre omfang av spesialundervisning. Forskerne hevder
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at det ikke kun er elevenes behov som er utgangspunkt for
vurderingen, men at det like ofte handler om betingelser i
elevenes leeringsmiljo. Det samme kan gjelde for de elevene
som mottar mindre enn en dag av sin oppleering i smagrup-
petiltak pa barnetrinnet. Mange skoler argumenterer med
behovet for avlastning for leerere og medelever. For at flest
mulig leerere og medelever skal fa et pusterom, far mange
elever tilbud om mindre enn en dag hver uke i tiltakene.

Juridiske forhold om plassering i segregerte tiltak 53 % av
elevene i tiltakene pa barnetrinnet hadde ikke et enkelt-
vedtak om spesialundervisning. Meld. St. 22 (2010-11)
skriver at skoler har muligheten til 4 benytte alternative opp-
leeringsarenaer, men at dette forutsetter en faglig begrun-
nelse og at tiltaket skal gagne den enkelte elev. I den grad
det ikke finnes et enkeltvedtak eller en skriftlig plan for
elevens opphold eller innhold i tiltaket, kan man sperre
seg om hvordan de faglige begrunnelsene for hvordan til-
taket skal gagne eleven blir formidlet, malt og kvalitets-
sikret. Det er spesifisert i rundskriv om bruk av alternative
oppleringsarenaer i grunnskolen (Udir-3-2010) at dersom
eleven skal delta i egne fast organiserte grupper som ikke er
en del av opplegget for hele klassen, er det kun gjennom et
enkeltvedtak om spesialundervisning dette er mulig & gjen-
nomfore formelt korrekt. Dette gjelder selv om innholdet i
undervisningen er den samme som i klassen. Plasseringen
er i seg selv et grunnlag for enkeltvedtak. Tilrettelegging og
endring avinnholdet i oppleeringen vil veere et annet og selv-
stendig grunnlag for et enkeltvedtak og en individuell opp-
leeringsplan (oppleeringslova, 1998). Dette inneberer at
elevenes rettigheter ikke er godt nok ivaretatt for litt over
halvparten av elevene som far deler eller hele sin under-
visning i et smagruppetiltak pa barnetrinnet.

At sa mange elever ikke har et enkeltvedtak, ma sesisam-
menheng med hvor mange timer elevene er i tiltakene hver
uke og hvor lenge elevene er i tiltaket. De fleste elevene pd
barnetrinnet var i tiltakene mindre enn en dag pr. uke, og
ca. halvparten var der mindre enn ett ar. Dette kan bety at
tiltakene blir forstatt som ordineer tilpasset oppleering og at
elevene ikke hadde behov for ekstra tilrettelegging ut over
dette. Likevel, dersom en elev er i tiltaket 10 % av sin under-
visningstid i lopet av uka over tre ar (53 % av elevene), betyr
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det at eleven er et tredjedels skolear i et smagruppetiltak i
lopet av de 7 arene pa barnetrinnet uten skriftlig begrun-
nelse og individuell plan for denne delen av oppleeringen.

Smagruppetiltak for de praktiske elevene? 1 gjennomsnitt
bruker tiltakene pé& barnetrinnet rett under 60 % av opp-
leeringen til praktiske aktiviteter. Tiltakene pd barnetrinnet
hadde et noe storre fokus pa skolefaglige ferdigheter enn til-
takene pa ungdomstrinnet.

En vanlig begrunnelse for opprettelsen av sméagruppe-
tiltak er at ordineer skole er for teoritung; det er for lite akti-
viteter hvor elevene far vise mestring pa andre omrader enn
de tradisjonelle skolefaglige. Elever i smégruppetiltak pa
ungdomstrinnet blir karakterisert som mer «praktiske» enn
«teoretiske». Mange leerere uttrykte hvor godt det var for
disse elevene «a fd lov til & gjore noe praktisk» (Jahnsen et
al., 2009). Dale (2008) argumenterer for at den samme for-
stdelsen om «teoretiske» og «praktiske» elever finnes blant
leerere pd barnetrinnet.

Tiltakenes begrunnelser for plassering av elever pa bar-
netrinnet er knyttet til manglende motivasjon for skole-
arbeid (60 %) og fagvansker (53 %). Det synes derfor rimelig
at elevene i tiltakene far tilbud om noe annet enn «teori».
Elevinformantene i kasusstudien pé& ungdomstrinnet
(Jahnsen et al., 2009) opplevde deltakelsen i tiltakene som et
pusterom eller en pause fra vanlig skole. De oppga dessuten
at de opplevde storre mestring gjennom de praktiske akti-
vitetene og at denne mestringsopplevelsen forte til storre
motivasjon og innsats pé skolen i teorifagene (ibid.). Slike
forhold kan veere en del av begrunnelsen for bruken av smé-
gruppetiltak pa barnetrinnet.

Erling Lars Dale (2008) har gatt sterkt ut mot forestil-
lingen om at elever kan kategoriseres som «teoretiske» og
«praktiske». Han er opptatt av at inkludering ogsa innebaerer
en inkludering i skolefaglige aktiviteter. Forestillingen om at
noen er praktikere og andre er teoretikere forer til at noen
elever faller ut av de skolefaglige leereprosessene allerede pa
mellomtrinnet. Disse elevene finner en igjen pa ungdoms-
trinnet som elever som er «skoletrgtte» og «uten teoretiske
evner». De karakteriseres med & ha «praktiske anlegg og
interesser», og man hevder at de burde fa slippe & ha mer
«teori». Dale (ibid.:106) er opptatt av barns utvikling fra



tidlig alder, og allerede i barnehagen ma man gjennom god
praksis «bryte ned ideologien om at noen barn er fodt teore-
tiske og andre er fodt som senere praktiske elever».

God teoriundervisning kan slik Dale (ibid.) sier, gjerne
foregd i forbindelse med praktisk arbeid. Ut fra vart
kjennskap til feltet, og slik sperreskjemaet ble presentert,
vil vi likevel tro at kategorien «praktiske aktiviteter» ikke
innebeerer planlagte leeringsaktiviteter med utgangspunkt i
begrepslering, sprdk og matematikk. Bryderup, Madsen &
Perthous (2002) undersokelse av fenomenet i danske insti-
tusjoner viser at nar praktiske, sosiale og skolefaglige akti-
viteter forsekes integrert i hverandre, blir det vanskelig for
elevene 4 identifisere de ulike leeringsmalene. Elevene fikk
problemer med 4 se sammenhengen mellom tiltakets aktivi-
teter og skolefagene. Dette fenomenet bekreftes av elevene i
kasusstudien «Den ene dagen». Elevene kunne vanskelig se
sammenhengen mellom innholdet i tiltakene og innholdet i
skolen (Jahnsen et al., 2009). Denne bekymringen kan ogsa
gjelde for tiltak pa barnetrinnet.

Gruppesammensetning og fokus pd sosial kompetanse
Tiltakene pa barnetrinnet hadde stor spredning i begrun-
nelsene for inntak av elever. I tillegg hadde de fleste tiltakene
tilbud til prososiale elever. Dette indikerer at elevgruppene
pa barnetrinnet er noe mer heterogent sammensatt enn
gruppene pa ungdomstrinnet. I tillegg kan det se ut til at
mange skoler oppga flere begrunnelser for plassering av
hver enkelt elev. Det vil si at den gitte begrunnelsen for del-
takelsen kan veere usikker, kompleks og/eller vanskelig &
beskrive, blant annet pa grunn av barnets alder. Etablering
av smagruppetiltak kan ogsa forstds som et tiltak for tidlig
innsats. I smagruppetiltakene er leererne tettere pa elevene
og kan avdekke bade vansker og muligheter tidlig. I tillegg
kan fokuset pé tidlig innsats og bruk av smagruppetiltak
forstas som skolens forsek pa & mete kravet om 4 avdekke
mulige risikofaktorer allerede pa sméskoletrinnet.

Bredden i begrunnelser for inntak kan ogsa forstas slik
at tiltakene pa barnetrinnet har storre bevissthet angédende
gruppesammensetningen og viktigheten av 4 ha heterogent
sammensatte grupper. I sma enheter vil gruppesammenset-
ningen bety mye. I en gruppe hvor elevenes atferd oppleves
som aggressiv og utagerende, kan man fa en ikke-intendert

effekt som for eksempel at omfang og grad av problematferd
oker.

Heterogeniteten med hensyn til begrunnelser, det vil si
de utfordringene skolen opplever at disse elevene har og
forekomst av prososiale elever i tiltakene er med pd & serge
for mangfold i erfaringer og & avmystifisere fenomenet sma-
gruppetiltak. Dette mangfoldet vil mest sannsynlig sti-
mulere til sosial- og skolefaglig leering blant elvene i til-
takene. De fleste tiltakene hadde dessuten et spesielt fokus
pa systematisk utvikling av elevenes sosiale ferdigheter. Til
sammen er dette et godt utgangspunkt for 4 redusere margi-
naliseringsprosessene rundt deltakelsen i tiltakene.

Systematisk utvikling av elevers sosiale ferdigheter har
positiv effekt bade pa problematferd, selvbilde og skole-
faglige resultater, men ikke uten betingelser. Innleering og
trening av sosiale ferdigheter ma skje pa den arenaen elever
daglig ferdes. Utvikling av sosiale ferdigheter i smagruppene
bor derfor i storst mulig grad handle om en konsolidering av
ferdighetene som er innleert i vanlig klasse. P4 samme méte
mé de ferdighetene som leeres i sméagruppa ettersporres
i det ordineere klasserommet. Ferdighetene ma dessuten
veere etterspurt pa elevenes naturlige arenaer, altsd veere
betydningsfulle for elevene i andre kontekster enn tiltakene
(sosial/okologisk validitet) (Jahnsen, Ertesvag & Westrheim,
2009).

Neertsamarbeid mellom kontaktleerer ogleererismégrup-
petiltakene er en viktig suksessfaktor i gode tiltak (Jahnsen
et al., 2009). Oppleringsloven (§8) fremhever elevenes rett
til & here til i en klasse/gruppe og ha en kontaktlerer pa
neerskolen. Rundskrivet om alternative oppleeringsarenaer
framhever betydningen av helhet og sammenheng i opplee-
ringen for elevenes lering. Tiltak og skoler som samordner
innsatsene pda den faglige og sosiale arenaen, synes & lykkes
bedre enn andre. A koble arenaene sammen er en utfordring
i praksis; det skolefaglige blir lett usynlig i tiltakene og det
sosiale blir usynlig i ordineer skole (Jahnsen, et al. 2009).

Ulike forklaringer pa okningen av tiltak En vanlig forklaring
pé okningen av smagruppetiltak i norsk skole er innferin-
gen av kunnskapsloftet med fokus pa individuelt tilpasset
oppleering, okte krav til resultater og ekt fokus pé testing av
elever. Dette kan fore til et behov for & skille ut elever som
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Neert samarbeid mellom kontaktleerer og
lcerer i smagruppetiltakene er en viktig

suksessfaktor i gode tiltak

forstyrrer eller som er med péd & senke resultatene pa for
eksempel nasjonale prover.

Det ville veert rimelig & forklare gkningen av segregerte
tiltak for elever som viser problematferd med en gkning av
problematferd generelt i skolen. En slik forklaring finner ikke
stotte i forskning pd omradet. Tvert imot viser Gustavsen &
Nordahl (2009) at atferdsproblemer i norske skoler er blitt
redusert siden 1995. Den storste reduksjonen kom i arene
2006-2007. I samme periode okte antallet elever i smagrup-
petiltak, spesielt gruppen som var der 1 dag eller mindre.
En annen forklaring kan knyttes til opphevelsen av klasse-
begrepet og okt fokus pa gruppetiltak generelt. Skolene har
blitt gitt storre mulighet til & lage mindre grupper gjennom
lovendring og innferingen av Kunnskapsleftet.

Fylling (2007) viser til strukturkvalitet nar hun hevder
at eksistens av spesialundervisning i seg selv er en rekrut-
teringsmekanisme til spesialundervisning. Dette kan ogsa
gjelde for forekomst av smagruppetiltak pa barnetrinnet.
Det at slike tiltak i det hele tatt eksisterer, gjor at man lett
bruker og etablerer nye. Dette kan veere med péa & forklare
de store forskjellene mellom fylker. @kt profesjonalisering
(Haug, 2011) og spesialundervisningens selvbevaringsme-
kanismer (Fylling, 2007) kan ha bidratt til etablering av smé-
gruppebaserte oppleringstiltak. Spesialpedagoger og all-
mennpedagoger er blitt mer opptatt av sine revir enn av
elevene. Nér ansvaret for elevene blir uklart, vil noen stote
elever fra seg og andre trekke dem til seg. Okt segregering
kan veere resultatet (Haug, 2011).

Noen forskere hevder at spesialundervisningen er
lite effektiv, ressurskrevende og lite fleksibel (Nordahl
& Haustitter, 2009; Solli, 2005). De samme forskerne
mener at spesialundervisning som ordning strider mot
verdier som inkludering, som skolesystemet skal fremme.
Spesialundervisning skal dekke et behov hos elevene, men
den dekker i mange tilfeller ogsé leerernes og de andre
elevenes behov for avlastning. Dette beskrives som spesial-
undervisningens dobbelte funksjon. Elever som viser darlig
tilpasning i den ordineere undervisningen, blir sluset ut i
pedagogiske, kompensatoriske tiltak, som smagruppetiltak
kan veere eksempler pa (Tetler, 2011; Fylling, 2007; Serlie,
1999). Spesialundervisningen fungerer som skolens sorte-
ringsredskap. Grensen for hva som er innenfor normalvari-
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asjonen er forskjellig fra skole til skole og mellom leerere i
samme skole. Halvparten av elevene i smagruppetiltakene
har et enkeltvedtak og har per definisjon spesialunder-
visning. Det er slik sett rimelig grunn til & anta at smagrup-
pebaserte oppleringstiltak rammes av den samme kritikken
som spesialundervisning generelt.

Det opprinnelige skillet mellom ordinzer oppleering og
spesialundervisning har p4 mange mater blitt vanskelig &
beholde sammen med innferingen av begrepet tilpasset
opplering. Om den ordineere undervisningen bidrar til til-
fredsstillende leering for elevene, kan ikke alene ses i forhold
til individuelle forutsetninger og behov, men henger like
mye sammen med kontekstuelle og kulturelle forhold i
skolen. Forholdet beskrives ofte gjennom den sakalte kom-
plementaritetsteorien. Dersom kvaliteten pa den ordinere
undervisningen er kvalitativt god, vil det veere mindre behov
for spesialundervisning (Skaalvik, 1999). Forekomst av sma-
gruppetiltak kan ogséd forklares gjennom komplementari-
tetsteorien. Man kan si at: «den problematferd som skolen si
a si selv bidrar til a produsere i kraft av manglende tilpasset
oppleering, paradoksalt nok blir forsokt redusert giennom en
individorientert forstdelse av tilpasset oppleering i form av
spesialundervisning» (Bachmann & Haug, 2006:81).

Tilpasset oppleering er et overordnet begrep 38 % av elev-
ene hadde verken enkeltvedtak eller annen form for skriftlig
plan. I mindre enn 10 % av tiltakene i denne kartleggingen
hadde alle elever et vedtak om spesialundervisning. Dette
betyr at det i de aller fleste tiltak befinner seg elever i den
sakalte grasonen, det vil si elever som far spesialundervis-
ningslignende tilbud uten at det er fattet enkeltvedtak. Elev-
ers deltakelse i smagruppetiltak kan forstds som skolens
mate a tilpasse den ordinzere oppleringen pa.

Tilpasset oppleering er et overordnet begrep som ogsa
omfatter spesialundervisningen (Fylling, 2007). Slik kan
man si at spesialundervisningen er tilpasset, men at ikke
all tilpasset oppleering er spesialundervisning. Flere sen-
trale skoleforskere har brukt begrepsparet kategoriell og
relasjonell forstdelse for & analysere skolenes ulike mater a
forsta sin oppgave med & gi elevene tilpasset oppleering eller
spesialundervisning (Emanuelson, Persson & Rosenquist,
2001). Det kategoriske perspektivet refererer til en individ-



fokusert forstdelse. De elevene som ikke mestrer og pre-
sterer i skolen, ma mates med spesielle tiltak som skal kom-
pensere for deres manglende evner eller funksjonsniva. Vi
kan snakke om elever med vansker. Et tiltak kan for eksempel
veere & opprette en gruppe for elever som braker og viser lav
motivasjon. I et relasjonelt perspektiv er det mgtet mellom
individet og skolen som sosialt system som er i sentrum.
Vanskelighetene oppstér i interaksjonen mellom elevene og
skolen, og ses pa som et resultat av sosiale konstruksjoner.
Det blir de kontekstuelle faktorene som settes i fokus, og
man snakker heller om elever i vanskeligheter enn elever
med vansker. I et slikt perspektiv er en sentral problem-
stilling hvordan man reelt kan endre skolen slik at flere elever
far storre utbytte av oppleeringen.

Smagruppetiltak kan vere et resultat av et smalt per-
spektiv pé tilpasset oppleering, det kategoriske perspek-
tivet. P4 den annen side kan det synes som om tiltakene i
kartleggingen pé& barnetrinnet er bevisst kompleksiteten
i begrepet tilpasset oppleering og den vide forstdelsen av
begrepet. 90 % av elevene er i tiltakene pa deltid, og 60 % var
i tiltakene mindre enn en dag pr. uke. Mange tiltak hadde
tilbud til andre elever enn de som viser problematferd og
V4 av tiltakene hadde hele klasser pa beseok. Tiltakene pa
barnetrinnet hadde et noe storre fokus pé skolefaglige fer-
digheter og systematisk innlaering av sosiale ferdigheter enn
tiltakene pa ungdomstrinnet. Til sammen indikerer dette at
tiltakene pa barnetrinnet forseker & motvirke ulike eksklu-
deringsmekanismer i skolen.

Segregering for okt inkludering Serlie (1999) hevdet at sma-
gruppetiltakene var kompensatoriske tiltak som demmet
opp for skolens manglende tilpassede opplering og som
ikke hadde lykkes i & inkludere alle elever i skole- og klas-
sefellesskapet. Nyere forskning viser imidlertid at delta-
kelse i smagruppebaserte tiltak kan bidra til inkludering
og god tilpasset oppleering for elever som er utsatte i sko-
lemiljoet (Jahnsen et al., 2009). Mange lerere hevder at
noen elever ma segregeres i en periode for gkt inkludering
i det store fellesskapet. Nar elevene er i tiltakene, skal de
oves opp i ulike ferdigheter skolefaglig og sosialt slik at de
blir bedre inkludert i ordineer undervisning. Kasusstudien
«Den ene dagen» (ibid.) viser at noen skoler og tiltak faktisk

far til nettopp dette. Elevene i de seks tiltakene i kasus-
studien opplevde & bli mer inkludert i ordinaer klasse etter
en tid i det segregerte oppleeringstilbudet. Betingelsene for
dette synes a vare knyttet til den relasjonelle forstaelsen av
elevenes atferd i skolen. Man kan pé den annen side sette
et sporsmdlstegn ved en slik forklaring. I smégruppetiltaket
moter elevene en kontekst de mest sannsynlig ikke vil mote
igjen andre steder.

Avslutning

Etableringen av segregerte smagruppetiltak i grunnskolen
kan synes a sta i sterk kontrast til innholdet i offentlige sko-
ledokumenter som forfekter en inkluderende, likeverdig og
tilpasset skole som skal gi plass for alle elever.

Historisk har vi beveget oss fra en skole som sor-
terte elever i «ikke oppleringsdyktige» og «oppleerings-
dyktige» via integrering til inkludering eller en skole for alle.
Integrering handler om 4§ tilpasse individene til et etablert
system. Inkludering handler om a endre systemer. Alle barn
eriutgangspunktet inne i fellesskapet og skolens oppgave er
& motvirke prosesser som skyver enkeltelever ut i segregerte
leeringsfellesskap (Nilholm, 2006). Relasjonelt begrunnete
tiltak synes a lykkes, selv om de segregerer elever i deler av
oppleringen med mal om gkt inkludering i ordineer skole
og klasse (Jahnsen et al., 2009). Tiltakene pa barnetrinnet
kan veere relasjonelt begrunnete eller som internasjonale
studier viser kan de veere dumpingplasser for sakalte «dis-
kids» (Kellmayer, 1995; Dishion et al., 1999).

Kartleggingen av smagruppetiltak p& barnetrinnet har
ikke fokus pa de kvalitative sidene ved oppleeringstiltakene.
Vi har undersokt fenomen som lett kan telles eller obser-
veres: Antall tiltak og elever, hvor lenge er de i tiltakene og
hvordan tiltakene organiseres innenfor eller utenfor ordineer
skole. Den viktigste delen som omhandler hvordan inklude-
ringens idéinnhold uttrykkes i praksis, gjenstér & undersoke.
Forer tiltakene pa barnetrinnet til gkt inkludering og okt
leeringsutbytte for elevene som er der?
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1 @vrige kjennetegn ved denne type tiltak er at: tiltaket kan ha elever
pa deltid eller heltid; tiltaket er etablert for en periode pa minst ett
skoleér; antall elever kan variere fra 2—3 til 10-12. tiltakene kan vaere
definert som spesialundervisning, organiseringen; elevsammensetning
og maten oppleeringen foregar pa skiller slike tiltak fra den ordinaere
oppleeringen lokalt dersom tiltaket er etablert utenfor skolen; er det et
dagtilbud og elevene bor hiemme.

2 Heterogent sammensatte elevgrupper, et frivillig tilbud, utvidet leerer-
rolle, positiv leerer-elev-relasjon, vekt pa individuell oppfaiging, en mal-
rettet fagundervisning, tilpasset oppleering, sosial kompetanseutvikling
og neert samarbeid med foreldre og lokalmilje (Veileder for skoleeier
og skolens ledelse. Alvorlige atferdsvansker: effektiv forebygging og
mestring i skolen. Nordahl, Manger, Sarlie og Tveit 2003).

3 Innpa tunet er betegnelsen pa tilrettelagte tienestetilbud pa
gardsbruk. Inn pa tunet omfatter bade arbeidstrening, dagtilbud og
undervisning. Oppleeringstilbudet tar oftest utgangspunkt i vanlig
gérdsarbeid og kan omfatte vedlikehold av bygninger og utstyr, stell
av dyr og annet arbeid utendgrs. Men innholdsmessig er tiltakene for-
skjellige avhengig av lokale forhold.
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Spesialpedagogisk veiledning

Et samarbeid mellom KD og KS har fort til at det hasten 2010 ble

innfert en veiledningsordning for nytilsatte nyutdannete leerere. Denne
artikkelen retter sokelyset mot den veiledningen spesialpedagoger driver,
hva den bor inneholde, hvordan den ber drives og spesialpedagogers
begrunnelse for hvorfor de veileder pa den méaten de gjor.

Solfrid Tandberg @hrn arbeider som laerer
ved Nordre Aker skole.

Veiledning er i vinden som aldri for i norsk skole. En kartleg-
gingsundersokelse gjennomfert hesten 2011 viser at 8 av 10
kommuner enten er i gang med veiledningsordningen eller
har konkrete planer om en slik ordning (Rapport om vei-
ledning nytilsatte nyutdannete leerere, 2011). Innen spesi-
alpedagogikk blir veiledning fremhevet som et verktey for &
na fagets mal. I Stortingsmelding 18 (Laering og fellesskap),
som omhandler spesialundervisningen i Norge, star det
blant annet: «Positive resultater av spesialundervisning
henger klart sammen med kompetansen til de ansatte som
gjennomforer den spesialpedagogiske innsatsen. Det er avgjo-
rende at det er velkvalifiserte lcerere med scerlig kompetanse
innen spesialpedagogiske omrader som enten gjennomforer
innsatsene eller bistdr og veileder andre lcerere. Det er sam-
tidig nodvendig med kvalifisert veiledning fra PP-tjenesten,
men tjenesten ma dreie sitt arbeid fra kartlegging av enkelte-
lever til veiledning og radgiving av lcerere» (s. 63).

Veiledning blir altsa trukket frem som et verktoy for blant
annet spesialpedagoger i skolen og pp-tjenesten. Veiledning
skal bidra til 4 oke kompetansen blant leerere i norsk skole.
Stortingsmeldingen sier lite om hva denne veiledningen ber
inneholde eller hvordan den skal utfores. Dette er imidlertid
viktige sporsmal som m4 loftes frem og belyses.

Hva kjennetegner veiledning?
Det har blitt skrevet mye om veiledning generelt de siste
20-30 arene. Definisjonene har veert mange, og de har ofte
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veert preget av de ulike yrkes- og profesjoner de er skrevet
ut fra eller definert ut fra spesielle vitenskapelige retninger
(Skagen, 2000). Det er ikke nedvendig at alle har en lik opp-
fatning av hva veiledning er. Det som derimot er nodvendig,
er at man har et faglig fundert innhold i begrepet nar det
inngar som en del av en faglig virksomhet (Tveiten, 2008).
En spesialpedagog mé altsd vite hva hun gjer, hvorfor hun
gjor det og hvordan hun gjennomforer veiledningsvirksom-
heten slik at den ikke blir tilfeldig.

Artikkelen vil ta utgangspunkt i Tveiten (2008) sin for-
stdelse av begrepet. Hun beskriver veiledning som «en
formell, relasjonell og pedagogisk istandsettingsprosess som
har til hensikt at fokuspersonens mestringskompetanse
styrkes gjennom en dialog basert pa kunnskap og humanis-
tiske verdier» (Tveiten, 2008, s. 19). Denne definisjonen er
forskningsbasert og kan brukes innen flere fagfelt, i dette til-
fellet spesialpedagogikk.

Veiledning, ogsa sett med en spesialpedagogs oyne, er
altsd en istandsettingsprosess som har til hensikt & styrke
mestringskompetansen til den som blir veiledet. I spesial-
pedagogisk sammenheng betyr dette at den laerer eller
assistent som mottar veiledning, skal oppleve okt kompe-
tanse i forhold til den jobben de utferer i sitt daglige virke.
For & fa til denne istandsettingsprosessen innehar bade
spesialpedagog (veileder) og leerer/assistent (den som blir
veiledet/fokusperson) et ansvar. Spesialpedagogen har
ansvaret for, hovedsakelig gijennom en dialog, & legge til rette
for prosessen som foregar. Den som veiledes, har ansvar for
4 taibruk det han eller hun er i stand til. Veiledning er altsa
en tosidig prosess som krever at begge parter i veilednings-
forholdet bidrar med sitt for at veiledningen skal f& verdi for
yrkesutovelsen.






I veiledningsprosessen foregar det leering og
utvikling slik at veisokers mestring styrkes.

Videre er veiledning en formell prosess som inneberer at
veiledning er en del av et yrkesmessig forhold. Dette betyr
likevel ikke at den ikke kan omfatte personlige forhold nér
det har utgangspunkt i en yrkesmessig problemstilling. Av
ogtil vil det personlige og det profesjonelle berore hverandre
nar det er snakk om egen praksis. I skolen, hvor en méa bruke
hele seg i arbeidet, vil dette veere sveert aktuelt, og veileder
ma veere bevisst dette aspektet. Definisjonen sier ogsa noe
om at veiledning har et relasjonelt perspektiv. Kvaliteten i
relasjonen mellom veileder og veisgker vil pavirke kvaliteten
pé veiledningen. Det er derfor viktig at relasjonen gjores til
gjenstand for dialog. Spesialpedagogen md bidra til at det
settes ord pa relasjonen mellom henne og veisoker. For at
dette skal gjores pd en god mate blir veileders etiske kompe-
tanse viktig (Eide mfl., 2009). Det etiske perspektivet ma til
enhver tid veere med i veileders arbeid. Etikken bor bygges
pa& humanistiske verdier (Tveiten, 2008). I veilednings-
prosessen foregdr det lering og utvikling slik at veisgkers
mestring styrkes. Hva som skal mestres bedre, varierer fra
person til person. De humanistiske verdiene inneberer for
eksempel respekt, likeverd, & ville den andre vel og at men-
nesket har muligheter og kan ta ansvar. Dette mé veileder
ivareta. Disse verdiene sammenfaller ogsd med skolens
formaélsparagraf.

Hovedformen i veiledning er dialogen. Det vil si at det er
samtalen mellom veileder og veisgker som er det sentrale.
Denne dialogen har fokus pé veisoker og er dermed asym-
metrisk. Ogsa her blir veileders etiske kompetanse viktig.
Det samme blir den kunnskapen veileder har om blant annet
kommunikasjon, leering og det spesifikke faget det veiledes
i. Spesialpedagoger ma derfor mote faget veiledning i sin
utdanning. Skogen (2001) stotter opp under dette utsagnet
ved & hevde at at god spesialpedagogisk utdanning ber
danne grunnlaget for en yrkesrolle som en utevende coach
som fokuserer og bygger opp den enkeltes sterke sider og
hjelper vedkommende til selv & leere og utvikle seg. Ordet
coach kan etter min mening her byttes ut med veileder ut fra
den forstéelsen av veiledning som denne artikkelen legger
til grunn. Det finnes ogsé& andre metoder/verktoy (Tveiten,
2008) som kan benyttes i veiledning, men de blir ikke omtalt
naermere her.
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Utfordringer i spesialpedagogisk veiledning
Spesialpedagoger som arbeider i ordineer grunnskole kan,
som de fleste andre veiledere, mote mange utfordringer i
sin rolle som veiledere. En av dem kan veere motstand hos
den eller de som mottar veiledning (Helldin, 1998 i Sahlin,
2004). Det er flere forhold som kan ligge bak denne mot-
standen. Helldin hevder at det i mange tilfeller er det direkte
arbeidet med elevene som er normgivende i skolen. Enkelte
leerere som blir veiledet, kan mene at spesialpedagogen
ogsa bor arbeide direkte med elevene og ikke bare veilede.
En annen arsak til motstand kan veere forstdelsen av vei-
ledning ute i skolen. Enkelte ganger blir veiledning opp-
fattet som en situasjon hvor en mindre erfaren leerer for-
beredes pé sin oppgave gjennom samtaler med en mer
erfaren pedagog. Bade forstdelsen om hva som blir oppfattet
som normgivende arbeid og hva veiledning er, vil pavirke
veispkers &penhet eller motstand for veiledning. Motstand
hos veisoker kan hindre at vedkommende tar i bruk det han
eller hun tilegner seg, og dermed forringes kvaliteten pa vei-
ledningen. Ansvarsfordelingen mellom spesialpedagogen
og fokusperson kan ogsd, som en folge av slik motstand,
bli forskjovet slik at veileder fér eller tar et mer omfattende
ansvar for veiledningen enn det som er hensiktsmessig.
Sahlin (2004) skriver om dette ansvaret. Hun hevder det er
en forskjell pa pedagogisk veiledning og spesialpedagogisk
veiledning ved at spesialpedagogen foler et etisk ansvar for
pedagogens utfordringer og bekymringer. I veiledningssitu-
asjoner kan dette ifplge Sahlin (2004) vise seg ved at veileder
holder tilbake utfordringer overfor veisoker til fordel for det
& yte omsorg. Helldin (1998 i Sahlin, 2004) mener model-
lering av metoder og det & veaere lydher overfor pedagogen
er viktige strategier for & jobbe med den motstanden spesi-
alpedagogen opplever. Han skriver at spesialpedagogen kan
utvikle en forsiktighetsstrategi som kan kobles til spesialpe-
dagogens opplevelse av de forstaelsene som finnes av sta-
tushierarkier og ekspertroller i skolen. I denne sammenheng
vil jeg nevne at det er viktig & jobbe med rolleavklaringer i
veiledningsprosessen. Gjennom gode avklaringer kan de
«foringene» som ligger i kulturen veiledningen foregar i,
bli redusert. En empowerment-tankegang kan ogsa bidra
positivt her. Dette kommenteres senere i artikkelen.



En annen utfordring en veiledende spesialpedagog kan
mote, er manglende forankring av veiledningen hos ledelsen
ved skolen. Kristina Strom (1996, i Sahlin, 2004) peker pa vik-
tigheten av at spesialpedagogene mé ha stotte fra ledelsen i
sin veiledning. Dette gir aksept og mulighet for at det blir
satt av nok tid til veiledningen. Ved at det blir satt av tid til
veiledning i for eksempel den enkeltes arbeidsplaner, sikrer
dette varighet i veiledningslepet. I kartleggingsunderso-
kelsen om veiledningsordningen for nytilsatte nyutdannete
leerere (Rapport, 2011), svarer bade skoleeiere og rektorer at
forankring hos skoleledelsen og avsatt tid i de involvertes
arbeidsplaner er de klart viktigste forutsetningene for at vei-
ledningsordningen blir vellykket. P4 den annen side kan en
palagt veiledning gi et gkt ansvar til spesialpedagogen for
det arbeidet som blir utfort (Pettersen & Lokke, 2004). Dette
vil variere i noen grad med hensyn til hvor den veiledede
befinner seg i veiledningsforlepet. Dersom veiledningsfor-
lopet har vart en stund, kan fokuspersonen ha kommet s&
langt i istandsettingsprosessen at hun tar mer ansvar enn
tidligere i prosessen.

Hvordan gjennomforer spesialpedagoger veiledning?

Leerere, uavhengig om man jobber med spesialundervisning
eller med ordineer undervisning, mener at refleksjon over
egen praksis er en viktig kilde til utvikling i leereryrket (Bele,
2010). Det finnes fa foringer om hvordan den spesialpedago-
giske veiledningen skal utfores (Valde, 2010). Bladini (2007)
har gjort en studie av spesialpedagogisk veiledning. Hun har
sett pa hva som skjer i spesialpedagogiske veiledningssam-
taler. Spesialpedagogene beskrev at deres méte & lede sam-
talene pa var 4 folge og a styre. Hovedmalet var a forbedre
barnets situasjon, og samtalens formal ble beskrevet som
det 4 gi stotte og fé til forandring. Bladini (2007) finner videre
at de teknikkene spesialpedagogene bruker for & fa til dette,
er 4 peke pa muligheter, foreta sammenligninger og ta opp
speorsmal om innflytelse. Fokuset i samtalene var pa barnet
og pé pedagogen. I samtaler med fokus pa a forbedre barnets
situasjon, snakket pedagogen ofte om seg selv lgsrevet fra
problemet. Fokuset var oftest pd barnet og pedagogens
arbeid, ikke pé refleksjoner rundt selve arbeidet. Samtalene
dreide seg om barnets utvikling, og pedagog og spesialpe-
dagog provde & finne lgsninger pa de problemene peda-

gogen beskrev. Spesialpedagogen sokte & fa til forandring
gjennom 4 gi rdd og ved a f& pedagogen til & se barnets
behov. I disse samtalene vil spesialpedagogen fremstd som
en ekspert pa problemomrédet. Spesialpedagogen syntes a
ta mer ansvar for barnets situasjon.

I samtaler hvor pedagogen var i sentrum, beskrev oftere
pedagogen seg selv som en del av problemet (Bladini, 2007).
Spesialpedagogen provde & f4 til forandring gjennom 4 sti-
mulere pedagogens tenkning og stotte pedagogens utfors-
kning av hvordan problemet kunne forstas. I disse sam-
talene var spesialpedagogen ekspert pa & lede reflekterende
samtaler og styrte forandringen gjennom 4& stille per-
spektivutvidende sporsmal. Samtaler av denne typen var
preget av at spesialpedagogen onsket & stimulere peda-
gogens tenkning, snarere enn 4 lese det konkrete problemet.
Spesialpedagogen synes & ta ansvar bare for samtalen.
Avslutningsvis skriver Bladini (2007) at spesialpedagoger
mé kunne jobbe ut ifra begge fokusene (barnet og peda-
gogen). Pa denne maten vil en spesialpedagog bevege seg
mellom det & gi rdd med utgangspunkt i det enkelte barnet
og det & stimulere pedagoger til 4 reflektere over eget arbeid.
Sahlins (2004) forskning stetter opp under dette. Hun fant
at temaene i veiledningene domineres av problematiske
hverdagslige situasjoner i skolen, samt kompliserte leerer-
elev-forhold. Fokuset til veilederen skiftet mellom akutt
problemlgsning eller fortrolighet. Metodene som ble brukt
var utvidete intervensjoner som perspektivbytte, generali-
sering, teoretisering og indirekte rddgivning.

En annen forsker som har sett pa veiledning i skolen mer
generelt er Aberg (2007). I to studier av gruppeveiledning
for svenske skoleledere kom det frem at de vanligste hen-
siktene med veiledning var problemhéandtering, pedagogisk
utvikling, gruppeutvikling og personlig utvikling. I problem-
hé&ndtering dreide det seg ofte om elever som har behov for
spesiell stotte. Veiledningen far et brannslokkingspreg fordi
situasjonen er akutt og det forventes at veileder skal komme
med svar og lesninger. Veiledningen er konsultativ og blir
ofte gitt av spesialpedagoger, skolepsykologer eller eksterne
eksperter.

Spesialpedagogisk veiledning og leering
Veiledning er en pedagogisk prosess (Tveiten, 2008). I det
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ligger leering, vekst, utvikling og mestring. Dette leerings-
aspektet vil jeg trekke frem. Til tider m4 spesialpedagogen
overfore kunnskap til den hun veileder (Valde, 2010). Det
kan for eksempel dreie seg om praktisk metodekunnskap
eller teoretiske vinklinger. I denne sammenhengen er det
nedvendig & papeke at spesialpedagogen ma vite hva hun
gjor og nar. N&r undervises det? Nar er malet & fa fokusper-
sonen til 4 reflektere? Nar gis det stotte? Nar utfordres det?
Og nar gis det rad? Det er vesentlig at veileder er seg bevisst
disse skillene. P4 denne méten blir spesialpedagogisk vei-
ledning en del av en faglig virksomhet (Tveiten, 2008).

Tenkning fra supervisjonspreget veiledning, slik det
er beskrevet av Pettersen & Lokke (2004), kan bidra til &
forsta leeringsaspektet i spesialpedagogisk veiledning.
Supervisjonspreget veiledning gjelder nar to fagpersoner
motes angdende faglige oppgaver og problemer pé faglige
premisser. I denne formen for veiledning innehar den som
veileder en merkompetanse innen et fag eller et yrke sam-
menlignet med den som blir veiledet. Dette er ofte tilfellet
i spesialpedagogisk veiledning. Veilederen lerer dermed i
mange tilfeller fra seg fagets kunnskaper og arbeidsmaéter
til den som veiledes slik at hun kan eke sin kompetanse
innenfor faget. Relasjonen og forholdet mellom partene
i supervisjonspreget veiledning beerer i kraft av veileders
merviten preg av et asymmetrisk forhold. Mélet med veiled-
ningen er imidlertid & seke & jevne ut denne asymmetrien s
godt det lar seg gjore ved hjelp av 4 oke den veilededes kom-
petanse i faget. Nar veileder og den som blir veiledet oppnér
like stor grad av kompetanse i et fag og dets yrkesutovelse,
kan man si at veiledningen oppherer som et supervisjons-
forhold (Pettersen & Lokke, 2004).

Fasene i supervisjonspreget veiledning vil i praksis gli
over i hverandre og noen ganger ogsa overlappe hverandre
ettersom tema for veiledningen og situasjoner i yrkesute-
velsen skifter (Pettersen & Lokke, 2004). Hvordan fasene for-
lpper, kommer ogsd an pa om den som mottar veiledning er
nybegynner eller erfaren i yrket fra for. Eksempelvis kan vei-
ledning med en som har mye erfaring i yrket, gi en relativt
kort begynnerfase.

For a prove a «utligne» kompetanseforskjellen kan empo-
werment veere et nyttig tankeverktoy.

Empowerment og spesialpedagogisk veiledning

Enkelte ganger kan leerere oppleve & komme i situasjoner
med enkeltelever som er preget av maktesloshet og hjel-
peloshet. Laereren gir litt opp, foler at det blir for mye og at
man ikke har kontroll over det som skjer. «Fraveer av empo-
werment kan karakteriseres som reell eller innbilt maktes-
loshet, som leert hjelpeloshet, fremmedgjoring og opplevelse
av ikke a ha kontroll over eget liv» (Tveiten, 2007 s. 26). Ut
fra dette mener jeg at empowermenttankegang kan vaere en
fruktbar mate a gé inn i krevende spesialpedagogiske situ-
asjoner pa. Begrepet «empowerment» har blitt definert pa
mange ulike méter, og det er ingen konsensus om én defi-
nisjon av begrepet. Tveiten omtaler begrepet som «en
prosess som forer til at man kan ta okt kontroll over faktorer
som pavirker eget liv og helse, eller egen faglig virksomhet»
(Tveiten, 2008 s. 19). Innen spesialpedagogisk veiledning
har begrepet stor betydning. Lassen (2001) omtaler «empo-
werment» som metode, som et eksempel pa et paradigme-
skifte i spesialpedagogisk arbeid fra problemfokusering til
mulighetsfokusering. Veiledning, bade «generelt» og spesial-
pedagogisk, blir et middel i empowermentprosessen, og
spesialpedagogen mé legge til rette for at pedagogen blir i
stand til & ta kontroll over sitt anliggende og utvikle egen-
kraft i lys av empowermenttenkningen (Tveiten, 2007).
Spesialpedagogen, her som veileder, ma styrke leereren. Ut
fra empowermenttenkning kan det & vektlegge mestrings-
opplevelser og fremme kompetanseheving vaere metoder
for & styrke leereren (Lassen, 2001). Samtidig er det vesentlig
at en ogsa identifiserer det som er mulig 4 fa til for den som
skal styrkes.

Empowerment kan samles i tre sentrale prinsipper
(Tveiten, 2009): maktomfordeling, brukermedvirkning og
synet pa at alle er ekspert pa seg selv. I maktomfordeling
ligger at veisgker blant annet gjennom veiledning ma
bli bevisst og vedsta seg egen makt i en situasjon. En slik
bevisstgjoring kan gi valg til & handle eller ikke. Makten gar
da fra veileder til veisoker. I spesialpedagogisk veiledning
har spesialpedagogen ogsé makt ut fra & inneha en merkom-
petanse i forhold til det spesialpedagogiske feltet. Dette gir
et ansvar som veileder mé vere seg bevisst. Makten i veiled-
ningssamtalen kan ogsa bli spesielt tydelig nar veiseker blir
oppfattet som ekstra sarbar (Eide, mfl., 2007). En pedagog



Veiledning skal bidra til a oke kompetansen

blant lcerere i norsk skole.

som for eksempel opplever at han ikke handterer en elev,
kan veere ekstra sarbar.

Nér det gjelder brukermedvirkning, mé spesialpeda-
gogen i lys av en empowermenttankegang ta utgangspunkt
i pedagogens behov. Forholdet mé preges av gjensidighet
til tross for det asymmetriske forholdet (Lassen, 2001).
Spesialpedagogen ma tilstrebe a ta pedagogens perspektiv
for & legge til rette for en gjensidig og felles forstdelse av
leererens anliggende (Tveiten, 2007).

Spesialpedagogen mé videre fremheve pedagogen som
ekspert pa sin egen situasjon. Pedagogen er ekspert pa
situasjonen i klasserommet, eleven eller samarbeidet med
ledelsen. Ved & fremheve denne kompetansen som peda-
gogen innehar, ved & ettersperre og anerkjenne den, kan
pedagogen oppleve a bli empowered.

Til slutt vil jeg nevne at det kreves et visst overskudd
og ansvarsfolelse for 4 starte en empowermentprosess
(Tveiten, 2007). Pa noen fa skoler opplever jeg at de ikke
onsker & ta kontroll over den situasjonen som er vanskelig.
De har gitt opp og ensker ikke & ta tak. I slike tilfeller er det
sveert vanskelig & jobbe med empowerment som enslig
spesialpedagog.

Avslutning

Vi har sett at spesialpedagoger gjennom veiledning kan
bidra til okt mestringskompetanse hos leerere. Leereres kom-
petanse blir da en av brikkene pé veien mot a na spesialpe-
dagogikkens mal om & bidra til likskvalitet, leering og per-
sonlig utvikling for mennesker med funksjonshemminger.
Spesialpedagogisk veiledning ber derfor veere en naturlig
del av det spesialpedagogiske virket.

Denne artikkelen har videre sokt a belyse hva spesialpe-
dagogisk veiledning kan veere. Som vi har sett, kan den spe-
sialpedagogiske veiledningssamtalen veere kompleks. Den
kan inneholde problemhéndtering, refleksjon og peda-
gogisk utvikling, men ofte er det vekt pa problemhéandtering.
Veiledningssamtalene kan gi leerere stotte og mulighet til &
utvikle sin faglige profesjon og dermed bedre det tilbudet
elever moter.
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Kan de underordnede tale?

Denne artikkelen handler om hvorvidt mennesker med utviklingshemming
blir heort nar de forseker & komme til orde og fortelle om sine onsker og
behov.

Inge Jorgensen arbeider som
pp-radgiver i Skien PPT

Overskriften er tittelen péd en artikkel av den indisk-ame-
rikanske litteraturprofessoren Gayatri Chakravorty Spivak
(Spivak, 2009). Artikkelen analyserer hvorvidt indiske
underordnede, representert ved enker som lar seg brenne
sammen med sin avdede ektefelle, har en egen stemme,
eller kun blir hert gjennom andre. De andre vil her veere de
religiose lederne og ledende familiemedlemmer.

Spivaks forskning inngér i en indisk forskningstradisjon
kalt «The Subaltern Studies» (Nilsen, 2009). Denne tradi-
sjonen vokste fram som en reaksjon pd den elitistiske forsk-
ningen og historieskrivingen i det selvstendige India, og de
forste arbeidene ble publisert pé tidlig 1980-tallet. De under-
ordnete (the subaltern) i India var en variert befolkning
av bl.a. smabegnder, landarbeidere, lavkaster og kastelose.
Flere av studiene tok for seg hvordan disse underordnete
hadde egne dagsordener og andre svar pa utfordringene i de
budskapene som elitene uttrykte. For eksempel grep smé-
bender i en tale av Mahatma Gandhi i Uttar Pradesh i 1920,
fatt i budskapet om Indias snarlige frihet, heller enn hans
hovedtema som var avholdenhet og ikkevold. Bondene gikk
til angrep pa lokale politistasjoner og brukte vold for & oppna
sine mal om frihet fra de urettferdigheter som utviklet seg pa
lokalplanet. P4 denne maten viste de at de hadde sin egen
stemme og gjorde egen bruk av elitenes agenda.

Begrepet «de underordnede» er hentet fra det militeere,
men er brukt av Antonio Gramsci om grupper av mennesker
som er underlagt de herskende klassers hegemoni (Helland,
2009). Sa hva har det med spesialpedagogikk & gjore? De
underordnede har sjelden elitenes formuleringsevne og
kraft. De samles sjelden i organisasjoner med pavirknings-
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kraft nok til & endre retning pd de herskende klassers
politikk. En gruppe underordnede kan veere mennesker med
utviklingshemming. Som gruppe mangler mennesker med
utviklingshemming en formuleringsevne med gjennom-
slagskraft. Et eksempel kan veere ndr utviklingshemmete i
Porsgrunn for noen ar siden mistet sin fritidsklubb. Ingen
av dem skrev i avisa, til politikerne, eller krevde plass i det
offentlige rom. Det ble organisert en demonstrasjon for dem
pé dagen for det politiske matet som skulle avgjore saken.
Det ble laget plakater, de ble intervjuet og tatt bilde av, og
det ble skrevet i media. Men de faerreste politikerne stoppet
opp og herte deres stemmer. «<De underordnede» var rett og
slett for svake som gruppe denne gangen, og fritidsklubben
ble lagt ned.

Stemmene

Det er flere organisasjoner og tidsskrifter som represen-
terer mennesker med utviklingshemming, noen eksempler
er Norsk Forbund for utviklingshemmete (www.nfunorge.
org), Norsk Nettverk for Downs syndrom (www.down-
syndrom.no), Ups and Downs (www.upsanddowns.no),
Marihena (www.marihona.com) og Handikappede Barns
Foreldreforening (www.hbf.no) med tidsskriftet «Flere glade
barn». Vi har ogsé fatt Nasjonalt kompetansemiljo om utvi-
klingshemming (www.naku.no) med eget tidsskrift som
heter «Utvikling» . Felles for disse er at mennesker med utvi-
klingshemming slipper til i intervjuer, portretter, livshis-
torier og i reportasjer. Mye godt stoff. Det er sjelden en kan
lese disse menneskenes egne formuleringer.

Likevel, de seinere &rene har flere mennesker med utvi-
klingshemming hevet sin stemme og latt seg hore. De er ikke
mange, og deres stemmer nar sjelden ut til hele landet. De
er heller ikke organisert, men framstar som enkeltstemmer.
Det vil si dette er ikke helt riktig. I Asker og Baerum finnes
noe som kalles Brobyggerligaen (www.brobygger-ligaen.no
2009) som i november 2009 og i mars 2011 selv arrangerte



Som gruppe mangler mennesker med
utviklingshemming en formuleringsevne

med gjennomslagskrafft.

en konferanse med navnet «Stemme-Horing» hvor IU’ere
ikke hadde adgang (IU=ikke utviklingshemmete). Ligaen har
egen formalsparagraf som lyder slik:

Paragraf § 2: Formal

2.1. Vitror pd - at det er Viktig at vi Selv metes og
Diskuterer Hva som kan gjore — vére Egne
Hverdager — Enklere og Bedre.

2.2. Vitror pd —at det er dette — som etter hvert — vil gi
oss Alle Bedre Livs-Kvalitet og — dermed ogsa — et
Bedre Liv.

2.3. Organisasjonen — skal veere — Selv-Drevet,
etter — Selv-Advokat-Prinsippene.

2.4. Organisasjonen - skal Utvikle — en Egen Arena —
for sine Medlemmer — Styrke Felles-Skapet og
det enkelte Medlems — Selv-Tillit.

2.5. Egen Arena-en - skal veere - Medlemmenes
Spring-Brett til Deltakelse — i Samfunnet og - i
Diskusjonene om Utviklingshemmedes —
Rettigheter, Behov og Livs-Vilkar.

2.6. Organisasjonen — skal Arbeide for — & Skape
Kontakt og Nett-Verk — over hele Norge, mellom
Personer med en Utviklingshemming eller — en
Kognitiv Funksjons-Nedsettelse.

Blant enkeltstemmene som har latt seg here de seinere
arene finner vi Hanne Mathiassen. Hun ble karet til &rets
Telemarking 2009. Mathiassen er lyriker. Hun ga ut dikt-
samlingen «En bok om livet » i 1996 (Mathiassen 1996).
Diktene hennes gir oss innsikt i tanker og folelser til et men-
neske med Downs syndrom og utviklingshemming. Skjont,
om det er en utviklingshemming her, synes mer usikkert
ettersom var forstaelse for Mathiassen som person inntrer.
Diktet «Min framtid » forteller om en unik person med et
rikt folelsesliv:

Min framtid er a se verden foran meg,
en framtid med liv og kjcerlighet.

Men ogsd smerte som doden i ditt liv,
og all smerte som du kan lide av.

En framtid som leger alle sar,

som lever i sinnet.

Et fritt hjerte og en kjeerlighet
med romantikk i livet.

A skjemta av livet bak deg,
og leve i kjcerlighet som en ren roman.

Et hjerte kan briste for deg,
i min framtid.

I diktsamlingen finnes mange dikt fordelt pa 60 sider.
Na er 12 av diktene tonesatt og utgitt pdA CD med flere av
Telemarks kjente artister som solister (Mathiassen, 2009).
Mathiassen mottok ogsd Livsvernprisen i 2005 av organi-
sasjonen Menneskeverd. Forut for dette presenterte Egil
Svartdal henne i Sendagsapent pa TV2. Dette var i 2004 hvor
hun omtaler bade abort og mennesker med Downs syn-
droms bidrag i samfunnet. Bl.a. sier hun: «<En hgyrepolitiker
sa i en tv-debatt at foreldre som venter barn med Downs
syndrom, skulle ta abort. Det er mange politikere som sier
jeg er en byrde for samfunnet, men jeg tror ikke det. »

En annen framtredende stemme har Marte Wexelsen
Goksoyr. Ogsd hun har Downs syndrom og er vinner av
Livsvernprisen 2012. Hun er kanskje mest kjent for sitt mote
medstatsministerJens StoltenbergivandrehalleniStortinget.
Med en T-skjorte med paskriften «Utrydningstruet» tok hun
opp temaet tidlig ultralyd og utvidet rett til seinabort som
var pd agendaen den dagen. I programmet «Bare Marte» pa
Faktor-NRK1 hadde Stoltenberg lovet at Arbeiderpartiet ikke
ville innfere lover som gjorde det lettere 4 ta bort fostre med
Downs syndrom. Gokseyr konfronterte Stoltenberg med
dette og han ble svar skyldig. Sjelden har en stemme med
Downs syndrom hatt sa stor virkning i politikken. Loven blir
nok vedtatt, men Stoltenberg vandrer ikke lenger i vandre-
hallen; det ble et for usikkert prosjekt.

I programmet «Bare Marte» apner Gokseyr med fol-
gende utsagn:

«Jeg fa'kke lov til d vise hva jeg kan. Jeg kan veldig mye. Jeg far

liksom ikke vist det. Dere er sd bann redde, for at jeg ikke kan
no’»
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Det er flere organisasjoner og tidsskrifter
som representerer mennesker med

utviklingshemming.

Deretter hopper hun ut i sjeen fra en hoyde p& 3-4 meter.
Jeg folte meg truffet. I et brev til Jens Stoltenberg skriver hun:

«I din nyttarstale sa du at Norge skulle bli verdens mest in-
kluderende land. Hvordan vil du fa til dette? I den forbindelse
onsker jeg et intervju med deg. »

I programmet sier hun sa:

«Jeg vil intervjue statsministeren for jeg vil at dette samfunnet
kan bli bedre, for det tror jeg at det kan bli. Vi er mennesker

alle samma. Vi skal veere likeverdige som alle andre her i dette
samfunnet vi lever i. Jeg synes det er diskriminerende at vi ikke
blir tatt pa alvor, at folk ikke tror pa oss. Han bestemmer jo
ganske mye da. Han kan jo kanskje prove lite grann da, det syns
iallfall jeg. »

Hun er intervjuet av Skavlan, har spilt Askepott ved Hartvig
Nissen videregdende skole og Camomilla i Folk og revere
i Kardemomme by for Riksteateret. Hun vil bli skuespiller,
men matte arbeide pa attfering pa ICA.

«De har ikke latt meg fa sjansen, at jeg fikk vise at jeg kan jobbe
pa ettermiddagen ogsd. Dere behandler meg som at jeg ikke
kan.» «Sa gikk han inn pa mitt privatliv da (NAV-konsulen-
ten), og sa at jeg mdtte dusje og vaske haret. Jeg veit jo det at
jeg ma veere ren og pen nar jeg skal pa jobbintervju.» «Jeg fikk
ikke lov & komme pad audition fordi jeg har Downs syndrom. Og
attpatil er de sa feige at de ikke vil komme pd intervju en gang »
(om NISS-Nordisk Institutt for Scene og Studio).

Forrige ar var de to, Hanne Mathiassen og Marte Wexelen
Goksoyr, pad ferde igjen. Foranledningen var Facebook-
mobbingen avspedbarnet Ludvig. Denne blide, sjarmerende
gutten med Downs syndrom som noen mente burde veert
abortert slik at samfunnet slapp en belastning. Hanne stilte
opp med et dokument med stotteerkleeringer til helseminis-
teren om livsverdet til mennesker med Downs syndrom, om
verdsetting og likestilling. « — Skal ikke vi ha rett til 4 leve, vi
da. Vi har folelser og behov som andre, og folk mé respektere
at vi er mennesker vi ogsd,» sier Mathiassen, som er skik-
kelig lei seg for de vonde kommentarene Ludviks foreldre
har fatt p4 Facebook. Og Gokseyr kom i Morgenbladet i april
2011 med pastanden «Vi er utrydningstruet. » Tidlig ultralyd.
Debatten gar, og én ting stér fast. Tilbud om ultralyd til alle
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gravide i uke tolv vil fore til at det nesten ikke vil bli fodt barn
med Downs syndrom i dette landet. Vi er utrydningstruet!
Og det kan man ikke bortforklare». Gokseyr viser til Den
norske legeforenings etiske utvalg som i 1991 uttalte «Det
vil veere en stor fordel om tilstander som Downs syndrom
kunne utryddes helt.» Jeg har lett forgjeves etter dokumentet
hvor dette skrives, uten a lykkes. Men sitatet finnes pa ulike
nettsider, bare ikke hos Legeforeningen.

Gokseyr har nylig utgitt boka «Jeg vil leve» (Goksoyr,
2012).Idenne hever hun en kraftig stemme for at mennesker
med Downs syndrom skal fa sjansen til 4 leve ut sine liv og
sine drommer. Hennes storste gnske er & bli skuespiller og
fa ga pa teaterskolen. Hun anses imidlertid for ikke & vaere
kvalifisert, og det sies at de teoretiske emnene blir kjedelige,
uten at hun far erfart det selv. Hennes viktigste standpunkt
ma veere at eliten er sd denn redde, som ikke lar henne fa
prove.

Domene eller relasjon

I «The subaltern studies» forekommer begrepene domene
og relasjon. Med domene forstér jeg en agenda, politikk og
aktivitet som uttrykk for en gruppe menneskers preferanser
framfor andre gruppers. Det er gruppens samlede aktivitet
som bestemmer hvorvidt gruppen heres eller ikke, blir tatt
hensyn til av elitene, og oppnar politisk, sosial, kulturell, oko-
nomisk endring. I forskningen om de underordnede i India
framkommer store forskjeller pa forstdelsen av hvorvidt
de underordnede oppnér endringer begrunnet i egen akti-
vitet, eller om de fortsatt er avhengige av elitene for & oppné
noen endring til det bedre. Her hjemme mé en kunne si at
mennesker med utviklingshemming ikke framstar med noe
domene i dag da de sjelden organiserer seg og for det meste
lar enkeltstemmer tale deres sak. Enkeltstemmene blir
sjelden sa kraftige at de ikke kan avvises av de dominerende
gruppene. Kampen om tidlig ultralyd kan veere et eksempel
her.

Mennesker med utviklingshemming har en relasjon til
elitene i det de som kan, bruker elitenes egne agendaer til
4 fremme egne rettigheter, som for eksempel integrering og
antidiskriminering. Bdde Mathiassen og Gokseyr krever rett
til & leve sine liv, sine dremmer uten de begrensninger de
opplever i dag. Gokseyr ensker seg en betalt jobb, ikke ufe-



De underordnete kan nok tale, men
stemmene er for svake og organiseringen
mangelfull.

retrygd. Hun ensker seg mer utdanning etter videregéende,
noe som i dag er begrenset til folkehagskole og voksenopp-
leering pa grunnskolens omrade. Mange med utviklings-
hemming ensker seg et arbeid pa en ordinzr arbeidsplass
og ikke bare i vernet industri. De ledende klasser har imid-
lertid en annen agenda, og retten til videre utdanning og
arbeid inngar ikke i den.

Elitene utfordres av de organisasjoner som mener seg
a representere de utviklingshemmete. De store reformene
innen utdanning og omsorg hadde neppe blitt giennomfort
uten disse organisasjonene. De synes likevel i mange tilfeller,
sammen med de parorende, & ha en annen agenda enn de
utviklingshemmete selv. Sist vinter kunne Klassekampen og
andre medier melde at 60 personer med utviklingshemming
venter pd et sted & bo i Trondheim. Noen hadde ventet sa
lenge som ti ar. Det antas at det i Trondheim til enhver tid
er et stort tilbud av boliger pad markedet. Sa hvorfor kjeper
ikke de utviklingshemmete en ledig bolig, flytter inn og far
nedvendig hjelp der de bor, slik f.eks. NFU synes & ha som
agenda? Det er uten tvil utrygt for noen, for de paregrende,
om ikke for de utviklingshemmete selv.

Jeg har tidligere skrevet om hva en ung mann fortalte
meg: «Jeg vil ikke bo i en sann bolig.» Han sa: «Jeg klarer
meg selv, jeg. Jeg trenger ikke noen til & komme innom og
passe pa.» «En sann bolig» var en bolig hvor noen passa pa
(Jorgensen, 2004). Goksoyr skriver ogsa om hvordan hennes
mor misliker at hun gar ut alene om kvelden. S& selv om
utviklingshemmete selv og noen av organisasjonene synes
& ha sammenfallende politikk, far de ikke gjennomslag hos
de ledende klasser, sannsynligvis fordi parerende og de
ledende klasser ensker noe annet.

«Jeg svarte pa en drem»

Som i India vil det veere ulike meninger om de hjemlige
underordnedes gjennomslagskraft, med eller uten et
domene, med eller uten relasjoner til elitene. Selv med to
kraftige enkeltstemmer og organisasjoner som vil vel, vil
veien til full integrering, likestilling og deltakelse vaere lang.
Likedan som i India endres samfunnet langsomt, ikke alltid
til det bedre. Den kraftige endringen som opplevdes med
ansvarsreformen for mennesker med utviklingshemming pa

1990-tallet har mistet sin fart, og enda til snudd. Det vises

med etablering av store omsorgsenheter i kommunene,
satsing pa arbeid og aktivitet i skjermet virksomhet og
vernet industri og ikke péa varig tilrettelagt arbeid i ordineert
arbeidsliv. De underordnete kan nok tale, men stemmene er
for svake og organiseringen mangelfull. Gokseyrs stemme
har veert sterk nok til at hun likevel har statt pa scenen. Med
eget stykke; «Jeg svarte pa en drom.» Kanskje kommer insti-
tusjonene etter.
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Outsider Art — perspektiv, hierarki og kategorisering

Hvis alle mennesker er likeverdige, hvorfor ensker man da a definere
noe som innenfor og noe som utenfor mainstreamkulturen og kunsten?
Denne artikkelen handler om muligheten aktorer med ulike former for
funksjonsnedsettelse har til 4 utove egne og ta del i andres kunst- og

kulturuttrykk.
% Rikke Giirgens Gjerum er professor i anvendt
j teater ved Hogskolen i Harstad.

Som teaterforsker og dramapedagog vil jeg hevde at diag-
nostiske kategorier fristilles gjennom individuell estetisk
erkjennelse i det kollektive rom (Giirgens, 2004). Alle kunst-
arter kan veere generatorer for estetisk dialog og mennes-
kelig utvikling, men samfunnets maktstrukturer og kul-
turelle tradisjoner kan skape stengsler for likeverdet og
menneskers rett til kultur (Arnesen, Glirgens Gjerum,
2012). Tone Winje, direktor for Festspillene i Nord-Norge,
siterer Yehudi Menuhins ord om at «Everybody has the right
to music», men stiller under arets festival spersmalet ved
om det virkelig stemmer.!

Vi kan lese i menneskerettighetenes artikkel nummer
27,%ledd 1, at; «<Enhver har rett til fritt 4 delta i samfunnets
kulturelle liv, til 4 nyte kunst og til & f& del i den vitenska-
pelige framgang og dens goder» og i ledd 2 at: «Enhver har
rett til beskyttelse av de dndelige og materielle interesser
som er et resultat av ethvert vitenskapelig, litterert eller
kunstnerisk verk som han har skapt». Sa det stemmer at alle
mennesker uansett diagnose, nasjonalitet, religion, politisk
tilherighet, kjonn eller seksuell legning har rett til & uttrykke
seg kunstnerisk. Spersmaélet er om alle faktisk far muligheter
til & delta i samfunnets kulturelle liv eller far beskyttelse til &
ivareta kunstverket og de estetiske prosessene de star i.

Outsider Art som kunstgenre er etf eksempel pa at sam-
funnet har skapt enklaver som ivaretar menneskets rett til
aktiv deltagelse i kunst- og kulturliv. Begrepet favner om alle
mennesker som skaper estetiske uttrykk som et personlig
avtrykk av egne inntrykk utenom den tradisjonelle kunstin-
stitusjonen eller uten formell skolering. Ifglge Jean Dubuffet
som pa 1940-tallet forst tok det franske Art Brut-begrepet (i
betydningen ra kunst) i bruk, sa er denne kunsten preget av
& veere skapti et slags utenforskap eller ensomhet (Dubuffet,
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1987). Han hevdet ogsa at Outsider Art vokser frem av ekte og
autentiske kreative impulser uten det man kan kalle struk-
turelle forstyrrelser, som komposisjon, sosial aksept, utdan-
nelse eller kulturelle forbilder (Da Costa, Hergott, Dubuffet,
2006).

Denne kunsten som dermed er skapt utenfor den offi-
sielle kunstkulturens institusjonelle rammer, er likevel gitt
rom til offentliggjoring gjennom egne kunstinstitusjoner
som for eksempel Le Collection de I'Art Brut i Frankrike,
Museum in Lagerhaus som rommer den sveitsiske sam-
lingen av Naive Kunst/Art Brut, The Outsider Art Fair i New
York og Trastad Samlinger, som har verdens storste samling
av kunst laget av utviklingshemmete, samt en mindre
nasjonal og internasjonal samling av Outsider Art.®

Problemstilling

Vi kan dermed sla fast at de som faller utenfor mainstream-
kunsten har en mulighet til & beskyttes gjennom egne
kunstenklaver definert som Outsider Art, Disability Art* eller
Very Special Art, i form av museer eller nettverk.® Likevel er
det problematisk at noe kunst eller noen kunstnere ses pa
som mer spesielle eller mer marginale enn andre, nar vi vet
at alle mennesker er fodt frie og med samme menneskeverd
og menneskerettigheter. Mennesker er utstyrt med fornuft
og samvittighet og ber handle mot hverandre i brorskapets
dnd, kan vi lese i menneskerettighetene, artikkel 1. Man
kan da sperre seg om hvorfor man onsker a definere noe som
innenfor og noe som utenfor mainstreamkulturen, hvis alle
mennesker er likeverdige?

For & kunne besvare det sporsmaélet onsker jeg & se pa
tre fenomen i estetikken. For det forste at estetikken inne-
holder ulike filosofiske perspektiv, som igjen skaper ulik vir-
kelighetsforstdelse av kunstfeltet, for det andre at estetikken
er et felt pavirket av hierarki og makt og for det tredje at man
i estetiske felt, ikke bare kategoriserer kunsten men ogsa
kunstneren.



Estetikken er et felt pavirket av hierarki og makt

Estetikk — definisjoner

Vi vet at etymologisk sett stammer begrepet estetikk fra
gresk, der termen aisthesis betyr sansing, fornemmelse
eller folelse (Aristoteles, 1989). Innenfor denne vide defini-
sjonen av begrepet estetikk er det estetiske ikke utelukkende
knyttet til kunsten, men til alle livets arenaer der vi sanser.’”
Estetiske erkjennelser og sanseerfaringer blir dermed ikke
kun definert som skapelsesprosessen av kunst eller som
konsumeringen av kunst i et marked, men ogsa som hver-
dagslivets mangfoldige sanseopplevelser i sin helhet. De tre
erkjennelsessfeerene, religion, vitenskap og kunst, har siden
modernismen hatt egne institusjoner og blitt betraktet som
autonome sferer i det moderne samfunn (Sveen, 1995;
Kjorup, 1996). At kunsten er autonom (eller selvstyrt), er
noe det i var samtid rader en stor grad av enighet om; det
er konsekvensene av denne autonomien det strides om
(Giirgens, 2004). Litteraturprofessor Irene Iversen hevder i
et intervju i Morgenbladet: «Det er ingen av 0ss som er mot-
standere av kunstens autonomi som sédan /.../ Men jeg er
skeptisk til /.../at autonomitenkningen har veert en form
for selvlegitimering, som har betydd det jeg kaller en «/.../
vegring mot verden».? Iversen viser da til de som stér for en

retning der kunst skal veere ikke-referensiell og distansert.
Denne retningen er professor Atle Kittang en representant
for, ifolge Iversen. Han ensker seg tilbake til det sakalte spe-
sifikt littereere der kontekst og diskurs er uten betydning for
forstaelse av kunsten. Men Iversen pastar samtidig at skillet
mellom disse to retningene er kunstig fordi ogsd moder-
nismens storverk «snakker om verden».® Iversen mener
dermed at all kunst er en del av hverdagslivet, selv om
kunsten i seg selv er autonom.

Iversens resonnement er viktig i forbindelse med
Outsider Art-begrepet hvis uttalelsen «Everybody has the
right to music» skal stemme. For dette resonnementet innbe-
fatter nettopp det &pne og tolerante kunstsynet som Iversen
skisserer opp. Som kontrast finner vi det mer tradisjonelle
smale kunstsynet, der kunsten neermest er avsondret fra
livet og er forbeholdt eliten, da kan ekte kunst kun skapes
av skolerte og sakalte ekte kunstnere (Giirgens, 2004:122).
Dermed vil Outsider Art som sjanger falle utenom defen-
sjonen ‘ekte kunst’. Vi ser her hvordan det estetikksynet man
har pavirker maten man betrakter verden pa. Vi skal na se
hvordan disse betraktningene far konsekvenser for hvordan
man organiserer kunstfeltet.
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Kunst og kulturfeltet, en del av estetikken

Kunsten er en sfere som ennd i 2012 blir betraktet som
béde eliteer og snever, selv om denne typen betraktning av
kunst skjot fart i Europa fra midten av 1700-tallet (@ijord,
1992, Giirgens, 2004). I utviklingen av det moderne, vestlige
samfunnet ble spesialisering og differensiering av alle sam-
funnets arenaer etter hvert et faktum (Sveen, 1995). Denne
spesialiseringen banet vei for de teatrene, dansestudioene
og orkestrene vi ser i dag. Disse kunstinstitusjonene er ofte
forbeholdt den funksjonsfriske delen av befolkningen, bade
med hensyn til akter- og tilskuerrollen. Vi kan lese i den siste
kulturmeldingen Kultur, inkludering og deltaking (2012)
at: «Mange personar med nedsett funksjonsevne opp-
lever & mote hindringar i samband med deltaking i kultur-
og fritidstilbod», og «Skilnadene i kulturaktivitetsmon-
steret mellom dei ulike sosiale gruppene har ikkje endra seg
vesentleg dei siste tidra.»'°

Min forskningserfaring fra 1999 i kulturfeltet viser at de
maktstrukturene som ligger i kunstfeltet er hierarkiske og
preget av «portvoktere». Disse definerer kunstneres status
etter utdannelse og CV med bl.a. medlemskap i forbund og
foreninger. A komme inn i dette feltet som selvlert, uskolert
eller med en diagnose oppleves som vanskelig, hvis ikke
umulig (Glirgens, 2004).

Men vi kan med glede lese at mélet med den nye kultur-
meldingen er a skape en inkluderende kultursektor: «/.../
der alle har like moglegheiter til deltaking og til a utvikle
sine skapande ressursar, uavhengig av faktorar som sosio-
okonomisk-, kulturell- eller religios bakgrunn eller funk-
sjonsevne. Inkludering handlar om & byggje ned barrierar
som hindrar kulturbruk og skape like moglegheiter for alle
individ og grupper.»!!

Likevel ser vi at den nye kulturmeldingen, som den
forrige; Kulturpolitikk frem mot 2014, ser ut til & beere preg
av & trekke frem «minoritetskultur» og «etnisk kultur» i for-
stdelsen av det kulturelle mangfold. Det gjores fremfor a
betrakte mangfold som et naturlig mangfold i enhver etnisk
befolkning. Mangfold i kunsten burde omfatte all form for
estetisk mangfold, der ogsd mennesker med ulike funksjons-
nedsettelser tenkes inn i mangfoldet, pd samme méte som
man trekker frem innbyggere med innvandrerbakgrunn.

I den siste kulturmeldingen (2012) er kun

Tegnsprakteateret, som én type satsing mot funksjons-
hemming, sattinn som eget punkt under satsingsomradet 1.
«Inkludering og nye stemmer i kultursektoren», mens men-
nesker med en funksjonsnedsettelse ellers kun nevnes i for-
bindelse med satsingsomrade 2 «Sikre tilgang ved & bygge
ned fysiske og ekonomiske barrierer» og satsingsomrade 3
«Oppseokende kulturformidling og formidlingsordninger». I
kulturmeldingen blir altsd ikke funksjonshemming knyttet
direkte til et skapende kunstuttrykk, eller nevnt som en ny
stemme i kulturfeltet. Verken Outsider Art eller Disability
Art nevnes som kunstneriske sjangre i den nye kulturmel-
dingen, noe som er urovekkende. Men kunst anvendt i helse-
og omsorgssektoren fremmes tydelig i kulturmeldingen som
en viktig satsing. Vi kan lese om flere eksempler pa anvendt
teater i arbeid med demente, innsatte i fengsel og minori-
tetsbarn i skole og barnehage.

Pé tross av denne mangelen pd synliggjoring av Outsider
Art, kan vi videre i kulturmeldingen lese at regjeringen
mener at «Kulturelt mangfald i kulturlivet handlar /.../ om
& fremje mangfald i idear, tankar og haldningar, om a fremje
eit estetisk mangfald, og om a fremje deltaking pa tvers av
sosial og kulturell bakgrunn. Av dette folgjer det ogsé at
kulturelt mangfald ikkje berre er eit kjenneteikn ved andre
etniske grupper og innvandrarbefolkninga, men at mangfald
er ein eigenskap ved eit kvart samfunn».!?

Vikan dermed konstatere at selv om intensjonen bak kul-
turmeldingen er god med hensyn til & inkludere alle men-
nesker i kulturlivet, sa er refleksjonsnivaet innad i teksten
for lavt og inkonsekvent. Dette far konsekvenser for hva
kulturmeldingen dermed bidrar med overfor mennesker
med en funksjonsnedsettelse. For kulturmeldingen gir ikke
i utgangspunktet beskyttelse av de andelige interesser som
er et resultat av et kunstnerisk verk, slik menneskerettighet
nummer 27 tilsier at alle mennesker har rett til. Dette fordi
kulturmeldingen viser klart at kulturfeltet er et hierarkisk
felt (Kultur, inkludering og deltaking, 2012: 19), med skiller
mellom amatoerer og profesjonelle og der enkelte grupper
trekkes frem som satsinger og andre utelates fra det ska-
pende kulturelle mangfoldet og henstilles til en posisjon som
tilrettelagt tilskuer eller sdkalt «/.../variabel i kulturbruksun-
dersokelser» (Kultur, inkludering og deltaking, 2012: 10).

Det kan dermed se ut til at funksjonshemmetdiskursen



I estetiske felt kategoriserer man ikke bare

kunsten men ogsa kunstneren.

kan veere et feilspor i kampen om & gi kulturrettigheter til
kunstnere med en funksjonsnedsettelse. Det finnes to gode
eksempler pa det. De to kulturelle gruppene i Norge som
faktisk har klart & skape egne profesjonelle organisasjoner
med statsstotte, er den samiske befolkningen og devemiljoet.

Begge grupper har brukt subkulturelle og spréklige argu-
menter for dannelse av egne kulturinstitusjoner. Tegnsprak
og samisk betraktes som to norske offisielle sprak med en
tilherende egen kultur. Med denne argumentasjonen fikk
vi opprettelsen av Beaivvd$ Samiske Nasjonalteater i 1981
og Teater Manu i 2001. S& for & sikre funksjonshemmete en
posisjon i kunstfeltet, burde man nok heller argumentere
innen den kulturelle- eller estetiske diskursen.

Det er viktig & presisere at vi i 2007 fikk en ny kulturlov i
Norge. For den tid var ikke kultur en lovpalagt sektor, slik den
er na etter at «<Lov om offentlige styresmakters ansvar for kul-
turvirksomhet» tradte i kraft. Dermed er det ingen tvil om at
mennesker med en funksjonsnedsettelse har rett til & skape,
delta og oppleve kunst og kultur pa lik linje med resten av
befolkningen. Men det kan se ut til at rettighetene forblir pa
«skrivebordet» som gode verbale intensjoner i statlige doku-
menter og lovverk, mens de reelle rettighetene ute i levd liv
uteblir som gkonomiske og konkrete handlingsstrategier.

Disability art

Searlige grupper, nettverk eller organisasjoner for kunst for-
og med, mennesker med en funksjonsnedsettelse har vist
seg & bli en nodvendig vei & ga for & inkludere alle men-
nesker inn i kunsten som en autonom erfarings- og erkjen-
nelsessfeere. Dette er fordi de ordineere kunsttilbudene fra
etablerte kunstinstitusjoner ofte oppleves som eksklud-
erende (Glirgens 2004; Gran, 1999). (13) Utenfor de ordineere
kunstinstitusjonene finner vi mange ulike kulturestetiske
uttrykk. Disse estetiske uttrykkene er en del av et mang-

Kunstneren X

Kunstneren med en
funksjonsnedsettelse

Den politiske kunstneren med en X

funksjonsnedsettelse

foldig lokalt kulturliv. Dette kulturlivet er skapt av alle men-
nesker, ogsa av dem som ikke er kunstnere av utdannelse
og/eller yrke og av mennesker bade med og uten funk-
sjonsnedsettelser. Inkludering i dette mangfoldige kul-
turlivet kan oppnés gjennom enten segregerte gruppetilbud
som f.eks. «Dissimilis» eller gjennom integrerte grupper
som «Alfheimteateret» i Tromso eller «Knekten Teater» i
Tonsberg. Alle arbeider i slike grupper sammen om et felles
mal, der hvert enkelt menneske bidrar med seg selv og der
«A-4 mennesket» ikke anses som normen eller mélet.

Idealtyper, for a strukturere var forstaelse

For & neermere beskrive kunstnere som star for forskjellige
posisjoner i Outsider Art eller Disability Art-feltet, vil jeg g&
veien om idealtypekonstruksjon. Idealtypekonstruksjon er
en mate & rendyrke og begrepsfeste visse typiske trekk ved et
fenomen for & forenkle en kompleks virkelighet.

Ved & skape en idealtype kan man lettere tydeliggjore
feltet og gi en forstdelse av de seertrekk og ulikheter man
finner mellom flere sammenlignbare sterrelser.’ Nar man
benytter idealtyper for & beskrive mennesker, er det viktig
& presisere at ingen levende individ er identisk med en ide-
altype, men individet kan ha trekk og saregenheter vi kan
gjenkjenne fra en eller flere idealtyper.

«Disability Art»-utevere kan teoretisk sett deles inn i tre
grupperinger (Giirgens, 2008). P4 bakgrunn av disse kan vi
skape tre ulike idealtyper ut fra hvilken selvforstaelse ute-
verne har og hvilke rammer, grupper eller verksteder han
eller hun er tilknyttet i sitt kunstneriske virke. Denne maten
& betrakte utoverne pé gjores for & forenkle et svaert sam-
mensatt bilde av feltet, for & gjore bildet mer «lesbart», slik
modellen under viser:
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Kunsten er en sfceere som enna i 2012 blir
betraktet som bdde elitcer og snever.

De tre idealtypene, «Kunstneren», «Kunstneren med en
funksjonsnedsettelse» og «Den politiske kunstneren med
en funksjonsnedsettelse», er rendyrkede typer basert pa
de sammensatte menneskene vi finner som utovere i feltet
(Glirgens Gjeerum, 2004). De tre idealtypene forholder seg
pé ulik mate til fire aspekter innen Disability Art repre-
sentert gjennom modellens fire loddrette kategorier.
Idealtypene er skapt pa bakgrunn av forskning og kunster-
faringer fra Disability Art-feltet der kunstnere med fokus pa
politiske mal ofte ser sin kunst som et virkemiddel eller som
en del av en politisk frigjeringsprosess (Glirgens, 2004).%
Kunstnere med mal om & kun leve ut «den rene kunsten»,
har et mer autonomt kunstsyn og mener ofte at kunst er
fritatt fra samfunnets normer og er opptatt av kunst for
kunstens skyld. Kunstnere med en sterk funksjonshemmet
identitet derimot, ser ofte at kunstens innhold skal veere
tuftet pa tema og budskap mange mennesker med en funks-
jonsnedsettelse kan veere opptatt av. De vil ofte argumentere
for at det skal eksistere saeregne krav til de kunstneriske pro-
duktene innen Disability Art.

Fra kunstneren til kunstverket

Men det vi na har gjort er & definere kunstneren og ikke
kunsten, og blir det riktig? Hvis kunsten er autonom, burde
ikke den kunne sta pa egne ben, helt adskilt fra kunstneren
og ikke definert som en del av ham eller henne. Vi kan na
heller forsgke & skille kunsten fra kunstneren og se om vi
pé denne maten kan konstruere en virkelighetsforstaelse
som er i trdd med menneskerettighetenes artikler nummer
1 og 27, som jeg refererte til innledningsvis. For dersom
man betrakter selve kunstverket som autonomt, uten a vite
noe om kunstnerens bakgrunn, utdannelse, diagnose eller
stasted, er det da mulig a fri seg helt fra begrepet Outsider
Art og dermed kun snakke om Art eller Kunst?

For & besvare det md vi tilbake til de to nevnte frak-
sjonene innen estetikken som kun har ulik forstéelse for
konsekvensene av kunstens autonomi.'® For i begge frak-
sjonene er det enighet om at kunsten representer en egen
erkjennelsessfeere, med egne rammer og der erkjennelse
gjennom kunst er gitt det estetiske formsprak. P4 denne
maten er kunsten fri til & definere seg selv i ethvert samfunn.
Prinsipielt sett blir kunsten da fristilt fra kontekst og diskurs,
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og det dpner opp for a gi alle rom i kunstfeltet fordi man da
bedemmer kun kunstuttrykket for seg selv. Men folges dette
prinsippet i det virkelige liv, eller er det andre prinsipper enn
autonomi som er styrende for kunstfeltet?

Professor Irene Iversen er en sterk kritiker av det smale
kunstsynet, fordi kunst i et slikt kunstsyn kan bli en vegring
fra hverdagen, dersom en tolker autonomien strengt. Den
blir da innelést i institusjoner noe som skaper distanse
mellom kunsten og folket.'” Institusjonens dervoktere er en
del avsamfunnets maktstrukturer og det er disse strukturene
som blir feltets egentlige styrende prinsipp, noe som med-
forer at noen defineres innenfor og andre defineres utenfor
kunstinstitusjonens krav til sdkalt kvalitet (Hauklien, 2006).
Dette er det man i den siste kulturmeldingen omtaler som:

/... spenningsfeltet mellom det «eksklusive» og det
«inklusive» kretslopet. Kunstfeltet er sterkt hierarkisk og
har sine egne verdiskalaer (Kultur, inkludering og deltaking,
2012:19).

Sa dersom kunsten skal bli sett pd som en del av et
estetisk hele, der estetiske uttrykk skapt pa alle former for
hverdagsarenaer av alle mennesker skal std i en kontinu-
erlig relasjon til profesjonell kunst, s& trenger vi et apent
og tolerant kunstsyn. Innen dette kunstsynet plasserer
Festspillene i Nord-Norge seg med uttalelsen «Everybody
has the right to music» og med sin satsing pa mangfold som
et samlende tema for arets festival. De apner for at alle men-
nesker kan veere skapende og at Outsider Art er en sjanger i
kunsten, som rent strukturelt beskytter verk som mennesker
med en funksj