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PP-tjenesten og systemisk arbeid

Det har i flere artikleri Spesialpedagogikk den siste tiden veert mye fokus
Ellen B.Ruud  pd og bekymring over den stadige okningen av elever som mottar spesial-
undervisning i skolen. Til tross for utdanningspolitiske foringer for okt

bruk av tilpasset undervisning og inkludering og mindre spesialunder-
visning, har trenden heller gitt motsatt vei. I dag far nesten hver tiende
eleviskolen en eller annen form for spesialundervisning.

Et av tiltakene som skal forsoke & motvirke denne tendensen, er at PP-tjenesten skal jobbe mer
systemisk opp mot skolene de har ansvaret for. PPT er ifolge Oppleeringsloven § 5-6, andre ledd,
palagt & hjelpe skolene i arbeidet med kompetanse- og organisasjonsutvikling for & legge opp-
leeringen bedre til rette for elever med saerskilte oppleeringsbehov. Tross press pa PP-tjenesten mot
a arbeide mer systemisk, viser ferske tall fra Utdanningsdirektoratet at individrettet arbeid frem-
deles star for nesten 80 prosent av tidsbruken.

Gunnar Sandve drofter i sin artikkel noen av arsakene til at det er slik. Han papeker at dette blant
annet har med interne forhold i PPT & gjore, dvs. at de ikke har veert s& endringsvillige eller utvi-
klingsorienterte som de kanskje burde. I tillegg har jo ogsa skolene visse forventninger til PPT sin
rolle, og de aller fleste henvisningene dreier seg stadig om enkeltelever skolen mener har behov
for en utredning, sakkyndig vurdering og enkeltvedtak. Sandve hevder derfor at sa lenge styrings-
verktoy, tradisjon og organisasjonsforstdelse er som den er, bade i tjenesten selv og for brukerne av
tjenesten, vil en endring vere vanskelig & gjennomfere. Han mener derfor det ma en lovendring og
endrede styringsverktoy til, for at PPT kan bidra til at man nar de utdanningspolitiske malene om
mer inkludering og tilpasset undervisning.

Likevel er det ting som tyder pa at det tross alt skjer en del utviklingsarbeid bade i PPT og ellers.
Blant annet viser to artikler i denne utgaven av Spesialpedagogikk noe av denne tendensen. I artik-
kelen til Karl-Petter Endrerud og Heidi Marie Hoydal ved PPT og Oppfolgingstjenesten i Ringerike,
beskriver de eksempel pa hvordan man kan jobbe systemisk med inkludering ved hjelp av
Problemlosningsmodellen i klassemater og i veiledning av pedagogisk personale.

I en annen artikkel har Nina Grini og Hanne Jahnsen kartlagt utbredelsen av sdkalte ambule-
rende team, dvs. lokale kompetansesenter for inkludering pa kommunalt niva som arbeider mot
flere skoler i kommunen. Disse teamene arbeider hovedsakelig med skolemiljoet og inkludering
for a forebygge konflikter og atferdsvansker. Teamene er som oftest organisert som egen virk-
somhet under skoleeier, og PP-tjenesten har i varierende grad bidratt i utviklingsprosessen av disse
teamene.

Bare fremtiden vil vise hvor veien gar videre bade nar det gjelder lovverk, organisering og mater a
arbeide pé i PP-tjenesten. Kanskje landskonferansen for PPT, 21. november vil gi noen foringer for
utviklingen fremover.
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Det er fullt mulig for
barn som har cochlea-
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sprak, og det er ikke
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To modaliteter — flere sprak. Flerspréklighet hos barn
med cochleaimplantat fra minoritetsspraklige familier

Mange barn med cochleaimplantat (CI) bruker béade tegnsprak og
talesprak. Foreldre som har et annet morsmal enn norsk, er ofte i

tvil om hvilket sprék de skal snakke til sine barn. I denne artikkelen
argumenteres det for flere fordeler CI-brukere har av a leere foreldrenes

morsmal i tillegg til tegnsprak og norsk.

Ellen Ravndal arbeider som styrer i Moller barnehage i Statped midt.
Per Egil Mjaavatn arbeider som forsteamanuensis ved Pedagogisk
institutt, NTNU.

Aase Lyngveer Hansen arbeider som FoU-koordinator i Statped midt.

Vi moter Kamiran og hans mamma utenfor barnehagen.
Lille Kamiran sitter i vogna si. Han er 3,4 &r og har cochlea-
implantat som han fikk lyd pa for vel ett &r siden. Han holder
en banan i handa. Kamiran har gjort en viktig oppdagelse.
Han ser opp pd mamma, «méz» sier han. S& snur han seg
mot forskoleleereren og uttaler «banan». Han snur seg mot
mamma igjen og sier «mdz», som betyr banan péa kurdisk
sorani.

Noen minoritetsspriklige foreldre som bosetter seg i
Norge og far barn, stiller spersmal om hvilket sprék de skal
snakke til barnet sitt. De fleste far rad om & snakke sitt eget
morsmal, hvilket kan ha mange fordeler som vi skal komme
inn péaidenne artikkelen. Nar barnet er fodt dovt og far coch-
leaimplantat, knyttes det enda mer usikkerhet til dette spears-
malet. Dette gjelder ogsé for barn som har nedsatt horsel og
far horeapparater. Vil barnet med de utfordringene det har i
denne situasjonen, vere i stand til 4 tilegne seg flere sprak?
Det finnes lite teori pa dette omradet, og det var derfor inter-
essant & se naermere pa situasjonen til CI-opererte barn fra
minoritetsspraklige familier (Malmquist og Mosand 1996,
Vonen, 2006, Valvatne og Sandvik, 2007). For & forsoke &
finne noen svar ble det gjort en studie av to barn med coch-
leaimplantat som hadde tre verbalsprék & forholde seg til,
foreldrenes morsmal, norsk talesprak og norsk tegnsprak.

Verbalsprék er sprak som er fullverdig og som er bygget
opp med fonologi, morfologi, syntaks og semantikk. Dette
gjelder for alle de sprdkene som blir omtalt i denne artik-
kelen. Det vil si bade for norsk tegnsprék, kurdisk sorani,
somali og norsk talesprak.
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Cochleaimplantat

Cochleaimplantat (CI) gir dove mulighet til & hore, og
regnes av mange som ett av de storste medisinske fram-
skritt de siste femti arene (Lazard, Giraud, Gnasia, Meyer
& Sterkers, 2011). Det har skjedd en rivende utvikling i CI-
teknologien. Det gis stadig bedre muligheter for & opp-
fatte og & produsere tale for brukerne (Cole og Flexer, 2011).

Det er likevel viktig & poengtere at CI ikke gjor deve til
normaltherende. Mennesker med CI har fremdeles ned-
satt horsel og hvor godt personen greier & nyttiggjore seg
lyden, varierer individuelt. Horselstap forhindrer sprak-
lydene i & nd hjernen, og det er hjernen vi egentlig horer
med. Det er der lyden tolkes. For & fortolke den noe for-
vrengte lyden et CI gir som meningsfull, kreves hoyere
kognitive funksjoner. De sentrale prosesser i hjernen
spiller en avgjorende rolle for forstaelse av lyd gjennom
CI(Lazard etal., 2011). Nervesystemets utvikling er avhengig
av at det stimuleres og tas i bruk pa et tidlig tidspunkt, slik
at det dannes synapser.

I hjernen hos et barn som far mange inntrykk og
opplevelser, skapes det stadig nye forbindelser. Det
er nedvendig at barnet «bades» i sprdk. Det ma ha
s& mange repetisjoner som mulig i ulike situasjoner
i dagliglivet (Cole & Flexer, 2011; Lazard et al., 2011).
Studier av barn som har fatt CI i ulike aldre, viser en sensitiv
periode hvor det auditive systemet er spesielt plastisk og
har mulighet til & oppnd nesten normal sentral modning.
Denne modningen kommer som et resultat av bruk av
CI (Sharma et al., 2007 gjengitt hos Lazard et al., 2011).
Den sensitive perioden foregéar for fylte tre og et halvt &r
(Lazard et al. 2011). Det er en stor fordel dersom barnet
far implantat pa et tidligere tidspunkt. Wie (2007) gjorde
en studie der det kom fram at taleoppfattelse gjennom CI
korrelerte hoyest med hvor mye CI ble brukt til daglig.



Cochleaimplantat
(CI) gir dove
mulighet til

d hore.
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Deretter fulgte variablene IQ, sprdk og kommunika-
sjonsform, implantattid og oppleeringssted. De brukerne
som ble implantert tidlig i livet, hadde en raskere vekst
enn de som ble implantert senere. En annen faktor
som hadde betydning, var foreldrenes holdninger
til bruk av CI. God foreldrestotte kan bidra til okt tale-
oppfattelse.

Nar en ser pa et barns talesprakutvikling, er det vanlig & ta
hensyn til herealder. Det vil si tiden det er gtt siden barnet
fikk CI med lydtilkobling. Det vil altsé veere et sprik mellom
barnets kronologiske alder og dets herealder (Estabrooks,
2006).

Kommunikasjon

Grunnlaget for alt sprak er kommunikasjon. I denne artik-
kelen tar vi et dialogisk perspektiv pa sprék, sprakutvikling
og leering. Sprakutvikling og leering skjer i interaksjon, enten
det er i dialog mellom levende stemmer som er til stede der
ogda, eller de leerendes dialog med tekster som er uttrykk for
stemmer (Vygotsky 1978, Bakhtin 1981, Rommetveit 1996,
Linell 1998). Stemmene er ogsad i interaksjon med kulturen
som omgir dem. Linell (2009) setter menneskers kommuni-
kative handlinger inn i en storre sammenheng, og beskriver
dialogisme som en epistemologi som omfatter menneskelig
handling, kommunikasjon og kognisjon. Linell er tydelig pa
at dialogisme representerer en mot-teori til, og innebaerer en
kritikk av, det han kaller monologiske teorier. Dette gjelder
seerlig perspektivene innen strukturell sprékvitenskap,
hvor det hevdes at ord eller andre ressurser i spraket far sin
bestemte mening innenfor systemet i det enkelte spréket og
hvor situerte ytringer far sin mening bestemt av individuelle
talere av dette enhetlige spraket.

Forskere som arbeider innenfor den dialogiske tradi-
sjonen, studerer autentisk sprakbruk og er opptatt av a finne
ut av relasjoner mellom diskurs og kontekst og interaksjon
mellom sinnet og fysiske og sosiale omgivelser. Mening
far en mer sentral plass innenfor forskning i det dialogiske
paradigmet enn innenfor det monologiske. Kommunikasjon
dreier seg om meningsskapende aktiviteter og er a forstd som
en «mellom-prosess» heller enn som en «fra-til-prosess»
(Matre, 1997). Dialogene som vi ser pa i vart prosjekt, er ogsa
klart meningsskapende aktiviteter, enten barna kommuni-
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serer med andre barn i barnehagen, eller de er i dialog med
noen av de voksne som jobber der.

Overordnet kan man si at det dialogiske perspektivet pa
sprék og lering beskrives ved & skille mellom «sprak som
form» og «sprak som handling». Mens mye av den tradi-
sjonelle sprakvitenskapen har veert opptatt av spraket som
system, dvs. noe som har fast form, er et dialogisk perspektiv
opptatt av hvordan vi bruker sprdk i samhandling med
andre. Handlingsperspektivet star sentralt i dialogismen,
og Linell understreket at en generell teori om menneskelig
meningsskaping ma veere basert pa handling (Linell 2009).
Vi kan ikke bare se pa sprak som et avgrenset fenomen, vi
ma se pa sprakhandlingen som et resultat av tenkning og
kognisjon. Intensjonen og handlingen blir det primeere for
mennesket. For & gjennomfere denne sprakhandlingen,
trenger mennesket redskap som gjor at den eller de som
man er i interaksjon med, kan respondere pa sprakhand-
lingen og fore interaksjonen videre. Vi snakker derfor ikke
om sprakinnleering som en enveisaktivitet med innlaering av
ord som skal telles og registreres, men om meningsskapende
handlinger mennesker imellom.

Mennesker som gnsker & meddele noe, har en mening
med det. Meningsskapingsprosessen og diskursen rundt
den er alltid gjensidig avhengig av kontekst. Meningen med
ytringer skapes av ytringenes forhold til spradkbrukerne og
kommunikasjonssituasjonen, alt dette som gjerne betegnes
med termen kontekst. Derfor er studiet av spréket i bruk
ulgselig knyttet til studiet av mening og kontekst (Svennevig,
2009). Spraket fungerer altsa ikke isolert fra andre hand-
linger. Kontekster er ikke statiske beholdere for ideer, tanker
og interaksjoner, men endres dynamisk med deltakernes
kommunikative og kognitive aktiviteter. De er heller ikke
bare «eksterne» ting og omstendigheter som omslutter kom-
munikasjonen. De er ikke bare perifere og tilfeldige feno-
mener eller tilleggsfenomener.

Linell deler inn i ulike hovedklasser av kontekster: Det
kan dreie seg om konkrete situasjoner, veere kontekster, bak-
grunnskunnskap, kulturkunnskap eller felles historie fra tid-
ligere samtaler. Vi kan aldri si at vi ikke har en situasjon, dvs.
noe som befinner seg utenfor enhver situasjon. Det & forsta
tilsynelatende dekontekstualiserte tegn og symboler, er ogsa
handlinger, praksiser og aktiviteter som inngér i bestemte



I tillegg til a gi sosial trygghet og identitet, kan det
da veere flerspraklig ogsa gi andre fordeler.

situasjoner — dvs. er situerte (Linell 2009). Barna i var under-
sokelse forholder seg til her-og-nd situasjoner i barnehagen,
men de viser ogsd at de kan g& utenfor den konkrete kon-
teksten og innlemme kulturkunnskap og felles historie fra
tidligere situasjoner i sin kommunikasjon med andre, det
veere seg voksne eller barn.

Streeck, Goodwin og LeBaron (2011) ser pa hvordan
mennesker organiserer kroppsbevegelser og snakk nar de
interagerer i en materiell verden. De ser pa hvordan man
koordinerer lingvistiske ressurser med kroppslige ressurser
(blikk og gester) for & fa fram sammenhengende/logiske og
tydelige/forstéelige (sprdk)handlinger. Her pdvirker ogsé
fysiske omgivelser, artefakter, teknologi og ikke-lingvistiske
tegnsystemer den sosiale interaksjonen.

Vi skal senere vise eksempel pd hvordan en far bruker
béde sprak, prosodi og kroppslige ressurser som rytme og
neerhet i sin interaksjon med sitt barn.

Basert pa videoopptak vil vi integrere semiotikk, ling-
vistikk, sosialantropologi og kognitiv psykologi i mikroana-
lytiske observasjoner. Slik far vi et rammeverk for analyse av
meningsproduksjon og organisering av sosial interaksjon i
de komplekse og heterogene omgivelsene som et moderne
liv bringer. Materialet som ligger til grunn for vért prosjekt,
er videoopptak av to barn med nedsatt horsel fra minoritets-
spréklige familier. Vi folger dem i barnehagen og hjemme
sammen med familien og ser p& hvordan de samhandler og
skaper spréklig mening i interaksjon med sine omgivelser.

Kommunikasjonskompetanse

Det tidlige samspillet mellom foreldre og barn er av grunn-
leggende betydning for kompetansen barnet utvikler néar
det gjelder det & kommunisere med andre. Evnen til & kom-
munisere er avgjorende for et menneskes livskvalitet. Dette
gjelder i alle kulturer. Barnet gér inn i dialog med sine foreldre
allerede ved fodsel, sa tidlig som i sin forste time kan barnet
ta etter foreldrenes ansiktsuttrykk og gester (Braten, 2004).
Barnet har medfedte evner og anlegg som er helt unike.
Sensitive foreldre vil tidlig oppdage dette. Barnet blir derfor
ikke en passiv mottaker, men bidrar aktivt til samspillet med
sine neermeste pa et tidlig stadium. Dersom barnet lever i et
samspill med sine omgivelser, vil dette fremme barnets kom-
munikative utvikling. En sensitiv mor er i stand til & tolke

barnets ulike mater & grate pa. Hun vil ogsé kunne tolke
barnets ulike ansiktsuttrykk og gester og pa denne maten
gi adekvate svar pd barnets tidlige signaler. Her foregar en
empatisk identifikasjon (Hundeide, 2001). Turtaking i kom-
munikasjon kommer til syne. Dette setter spor i hukom-
melsen og kan gjenkalles for bruk ved senere anledninger.

Kommunikasjonsutviklingen foregar trinnvis, der det
forste trinnet er beskrevet ovenfor. P4 det neste trinnet tar
samspillet utgangspunkt i et objekt, og kommunikasjons-
partnerne har felles fokus rettet mot dette. Pa det tredje
trinnet tar partene i bruk symboler i form av et felles verbal-
sprék. Her begynner barnet 4 bli i stand til 4 ta den andres
perspektiv. Enda mer avansert blir kommunikasjonen nar
barnet er mellom tre og seks ar. Barnet har danadd det fjerde
utviklingstrinn og utvikler evnen til & sette seg inn i andres
tanker og folelser pd et metakognitivt nivd. Det prover &
forestille seg andre menneskers mentale prosesser (Braten,
2004). Barn med CI er selvfglgelig intet unntak her.

Sprék og identitet

Barnet preges av den virkelighetsoppfatning menneskene
rundt det har. Spraket i det kulturelle fellesskapet vil
veere preget av den verdioppfatningen medlemmene har.
Medlemmene i en gruppe vil som regel ha den samme opp-
fatningen av hva som er riktig og galt, og om hva som er godt
eller darlig (Braten, 2004).

Spréket er en kulturfaktor som er av grunnleggende
betydning for identitetsopplevelsen, for selvoppfatning og
tilherighet. Spraket er avgjerende for hvordan man opp-
fatter og fortolker omverdenen. Nér barna tilegner seg
spraket, overtar de ogsa foreldrenes selvforstdelse og for-
tolkning av livsbetingelsene (Aasen, 2002).

Individets identitet, som innebzerer opplevelsen av til-
herighet og egenverd, forstds fra to synsvinkler. Gjennom
signifikante andre far det enkelte barn utviklet sitt syn for
sine sartrekk og ogsd vurdering av disse og dermed av seg
selv. Dette er det psykologiske aspektet ved identitet. Den
kulturelle utvikling foregér samtidig med og innvevd i den
psykologiske. Barnet tilegner seg tidlig sider ved den kul-
turen det selv, familien og vennekretsen er en del av. Den
okende mestring av egen gruppes sprdk, av morsmalet,
star gjerne raskt i fokus. Morsmalet har et verdiaspekt fordi
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det er neert forbundet med sprakgruppens grunnleggende
livsforklaringer og med barnets tilgang til disse i identitets-
utviklingen (Aasen, 2002). Vi har her forsokt & angi hvorfor
det er sd viktig for barnet & ha et felles sprak med sine for-
eldre og at grunnlaget for kommunikasjon legges i den aller
tidligste barndom. De to barna i var studie har et spesielt
utgangspunkt i og med at de er fodt deve og har fatt CIL
Saxton (2010) sier at dove barn fodt av herende foreldre som
ikke for har leert tegnsprak, lever i et spréklig vakuum.

Nar barna har fatt CI, betyr det at foreldrene har valgt
at barna skal utvikle talesprak i tillegg til norsk tegnsprak.
Tegnsprak viser seg a ha stor betydning for vare informanter,
spesielt fordi de fikk CI pd et relativt sent tidspunkt. Det
er ogsa viktig a leere foreldrenes sprak, og skal de bo i det
norske samfunnet og forholde seg til andre barn og voksne,
er det viktig for dem & laere norsk talesprak.

Flerspraklighet

Mange barn vokser opp i et flerspraklig miljo og blir
tospraklige eller flerspraklige. Bialystok og Craik (2010)
viser i en oversiktsartikkel til omfattende forskning som
dokumenterer at to- og flerspraklige barn star kognitivt
sterkere enn enspréklige barn, og at denne positive effekten
varer livet ut. Tosprakligheten styrker hjernens utevende
funksjon, og evnen til & planlegge, gjennomfore og avslutte
handlinger okes. I de forste levedrene utvikler barna sin
problemlgsningsevne gjennom det sédkalte «executive-
function system» (Delis, Kaplan & Kramer, 2001) som er
lokalisert i prefrontal cortex. Det er funnet positive forbin-
delser mellom tospraklighet og evne til problemlosning og
kreativ tenkning. Tospraklige barn synes & vaere mer avan-
serte generelt i sin kognitive utvikling enn enspraklige barn
(Costa, Hernandez & Sebastidn-Gallés, 2008). Det er ogsa
slatt fast at tospraklige barn er bedre til & analysere ling-
vistisk innhold og er mer sensitive overfor aspekter ved den
mellommenneskelige kommunikasjonen enn enspraklige
barn. P4 den negative siden kan de ha et noe mindre ord-
forrad i hvert enkelt sprak enn enspraklige barn. (Bialystok
& Craik, 2010). Disse funnene er slett ikke overraskende sett
ilysavatde tospraklige barnaisitt daglige liv har fatt betrak-
telig mer trening i & analysere og oversette enn enspréklige

barn. Barnet blir i stand til & uttrykke den samme tanken
pa forskjellige sprék og far derfor innsikt i at dets spréak er
ett av mange spraksystemer. Dette forer til oppmerksomhet
overfor egne lingvistiske uttrykksméter (Cummins, 1984).

Forskning tyder p& at den kognitive gevinsten ved
tospraklighet er noe svakere ved tospraklige som bruker ett
tegnsprak og ett muntlig sprak, enn hos tospréklige som
bruker to muntlige sprék (Emmory, Luk, Pyers og Bialystok,
2008). En forklaring pa dette kan veere at tospraklige som
bruker tegnsprak normalt, ma undertrykke den ene modali-
teten ndar de bruker den andre. Med dette som utgangspunkt
er det tenkelig at barn med nedsatt hersel som bruker tegn-
sprék og lever i et miljo med to muntlige sprak (f.eks. norsk
og et minoritetssprak) vil profittere kognitivt pa a lere to
muntlige sprak, i tillegg til at dette ofte vil vaere sveert verdi-
fullt for barnets sosiale utvikling.

Cummins (1984), sammenligner tospraklighet med et
isfjell med to topper. De to toppene som stikker opp over
havoverflata, symboliserer barnets to ulike sprak med
spraklige ferdigheter som uttale, grammatikk og ordforrad.
Under havoverflata har de to toppene en felles bunn. Her
finnes sprdkkompetansen som er grunnlaget for de to
toppene. Erfaringer med hvilket som helst av sprékene kan
promotere utvikling av kompetanse som ligger i bunnen for
begge sprakene. @zerk (1996) forklarer dette med at bunnen
av isfjellet bestér av kunnskaper, erfaringer, folelser og opp-
levelser knyttet til mennesker, objekter, handlinger og hen-
delser, og meninger, ideer og/eller ssammenhenger mellom
dem. Her dannes begrepene. Videre framholder @zerk at
det oppstar et gjensidig sirkuleert forhold mellom sprakene,
idet forstespraket pavirkes av andrespréket, og andrespréket
igjen pdvirkes av forstespréket.

Weinreich (1968) diskuterer flere méater & kode begreper
pd i menneskets hjerne knyttet til maten en person har leert
spréket pa. Dersom et barn leerer to sprék i separate omgi-
velser, foregar en samordnet tospraklighet. Ordene i de to
sprékene blir holdt separat, og hvert ord har sin separate
mening. Weinreich bruker folgende eksempel: dersom
et barn leerer fransk hjemme og norsk pé skolen, vil ordet
«livre» fa en litt annen betydning enn ordet «bok» fordi ordet
«bok» representerer en annen type boker enn ordet «livre».



Betydningen av ordet «bok» vil kunne veere leereboker, mens
betydningen av ordet «livre» kan veere bokene som forel-
drene leser for barnet hjemme.

Vart prosjekt

Dataene i var artikkel bygger pé en studie av to barn med
cochleaimplantat, av Ravndal (2012). Vi ville observere
hvordan disse to barna brukte sprék funksjonelt i sitt hver-
dagslivi kommunikasjon med andre barn og voksne hjemme
og i barnehagen. Det ble brukt videoobservasjoner som ble
transkribert i ettertid. Tester ble ikke brukt da disse ofte gir
et urettferdig bilde av barn i en slik situasjon, fordi testene
oftest er bygd pa majoritetskulturen i det landet testene er
utviklet (Pihl, 2010). Da studien startet, var det yngste barnet
tre ar og to maneder og hadde en herealder pa ett ar, mens
det eldste var nesten seks ar. Han hadde da hert i to ar og ti
maéneder. Observasjonsperioden strakte seg over ett dr, og
observasjonene foregikk i ulike situasjoner i barnehagen og
i barnas hjem.

Vi har gitt barna navnene Kamiran (3,2 &r) og Abshir (5,11
ar). Deres foreldre ga oss tillatelse til & observere deres barn
for & studere barnas kommunikasjon i dagliglivet. Begge
barna er fodt i Norge. Kamirans herselstap ble oppdaget ved
nyfedtscreening. Han fikk tidlig hereapparater, men nyttig-
gjorde segiliten grad disse. Det ble oppdaget at horselstapet
var sterre enn forst antatt, og han fikk CI da han var to ar,
med lydpésetting da han var to &r og to maneder. Hans for-
eldre er kurdere og snakker dialekten sorani.

Abshir er fodt dev, men hans herselstap ble ikke opp-
daget for han var narmere tre &r. Han fikk operert inn CI
da han var tre &r med lydpdsetting da han var tre ar og to
maéneder. Hans foreldre er fra Somalia.

Begge guttene har gatt i en tospraklig barnehage, der
det benyttes norsk tegnsprak og norsk talesprak. Kamiran
begynte i denne barnehagen da han var ett ar, og forel-
drene startet da pa tegnsprakoppleering (norsk tegnsprak).
Tegnsprak ble viktig for Kamiran, spesielt i den perioden da
han ikke var i stand til & oppfatte talesprak. Han utviklet et
verbalsprék og utviklet sitt begrepsapparat. Abshir begynte
i den samme barnehagen like etter at han hadde fatt CI.
Ogsd hans foreldre begynte pa tegnsprékopplering. Det

hastet sveert med & gi Abshir et sprék, og tegnsprak var det
spraket som var lettest tilgjengelig for han. Han hadde en
bratt leeringskurve. Etter CI-operasjon fikk begge guttene
lyttetrening, og foreldrene deltok i et foreldreveilednings-
program der foreldre leerer hvordan de pé& best mulig mate
kan hjelpe barnet sitt til & bli oppmerksom pé lyd og at lyd
skaper mening slik at barnet kan utvikle tale (AVT).

Eksempler fra observasjonene
Observasjoner som viser omsorg/empati, tyder pa at barna
har hatt et godt tidlig sosialt samspill med sine foreldre til
tross for mangel pa verbalsprak for fylte to/tre ar. I en av
observasjonene prover Kamiran & sette seg mellom Abshir
og hans kamerat som spiller et spill pa pc. Mange ville nok
i denne situasjonen bedt den yngre gutten a flytte seg, men
Abshir hjelper Kamiran med 4 finne en stol og gjor plass for
han mellom seg og kameraten. Deretter viser han spillet til
Kamiran. Vi ser i samme observasjon ogsd at han forklarer ei
jente som kommer til, hva de holder pa med. I denne obser-
vasjonen er Kamiran pa et sa tidlig stadium i sin talesprak-
utvikling at han bruker en del proto-ord (overgang mellom
babling og ord). Abshir bruker norsk talesprak og setter
noen tegn til. I en annen observasjon, kommer Abshir i ute-
leken bort for & fa hjelp til 4 finne ut hvorfor en venn av han
er lei seg. Det er tydelig at han har medfolelse for gutten. Et
tredje eksempel pa at Abshir greier & sette seg inn i andres
situasjon, er nar Kamiran er lei seg fordi lastebilen han leker
med, er odelagt. Abshir hjelper han med 4 reparere laste-
bilen, samtidig som han verbalt gir Kamiran stette. Her
kommuniserer barna pé norsk talesprék med noen tegn til.

Kamiran viser i en observasjon der han gjerne vil ha ei
jente med i en aktivitet, en god strategi for dette. Han for-
soker & gi henne leker, og gir ogsa bort det han selv holder pa
med, samtidig som han verbalt med norsk talesprak, prover
& fa hennes oppmerksomhet. Han viser i en annen obser-
vasjon at han er i stand til 4 vente lenge pa tur. Han star tal-
modig og venter pa 4 f& husken etter at han har fatt forklart
at det blir hans tur om en stund.

Som tidligere nevnt ble det ikke gjennomfort testing av
barna med grunnlagi at testene ofte er basert pa norsk kultur
og derfor kan gi et urettferdig resultat. Hvorvidt et barn kan
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Det er fullt mulig for barn som har cochleaimplantat
d lecere flere sprdak, og det er ikke bare mulig,
men en stor fordel, d lcere foreldrenes morsmal.

fortelle noe uavhengig av situasjonen der og da, gir likevel et
inntrykk av hvor langt barnet er kommet i sin sprakutvikling.
Flere observasjoner viser at Kamiran er i stand til & fortelle
noe som er utenfor den aktuelle situasjonen, pa alle sine tre
sprék. P& tegnsprak forteller han en dev voksen at pappa
glemte telefonen sin. Pa norsk talesprak forteller Kamiran
en heorende norsk voksen at pappa har sendt hans ene CI til
Oslo med fly for at det skal repareres. P4 sorani forteller han
mamma ved kveldsstellet hjemme, at lillebror falt i barne-
hagen og fikk vondt. Her diskuterer de ogsa om han falt selv
eller om han ble dyttet. Dette hores pa sorani ganske likt ut,
men Kamiran greier 4 formidle forskjellen.

Vi ser at guttene er i stand til a snakke flere sprak, men er
de ogsa i stand til & veksle sprékkode etter hvem de snakker
med i samme situasjon? Flere observasjoner viser med tyde-
lighet dette. Et eksempel er ndr Abshir sitter ved bordet ute
ved ettermiddagsmaéltidet. Her prover han forst & fa kontakt
med sin venninne ved & bruke tegnsprdk. Venninnen er
CI-bruker og sitter ved hans heyre side. Da dette ikke gar,
slar han om til norsk talesprak. P& hans venstre side sitter
Nils, en deov voksen. Ndr Abshir snakker til han, bruker han
rent tegnsprak. Abshir og Nils snakker om at Abshirs ven-
ninne har fatt melk i koppen og at hun ikke liker dette. En
horende voksen, Aina, skjenker i drikke til barna. Abshir
prover & fortelle Aina pé norsk talesprak at hans venninne
ikke liker melk. Det er mye bakgrunnsstegy, og nar Abshir
ikke far kontakt, bruker han norsk med tegnstotte (NMT,
som er en blandingsform og ikke et eget sprék), for at Aina
skal oppfatte hva han sier.

I garderoben sitter Kamiran og kler pa seg. Mamma har
kommet for 4 hente han. Ved siden av stér Simon, en dev
voksen, og forskolelerer, som er horende. Kamiran vil for-
telle noe til alle tre. Han snakker sorani til mor, snur seg til
Simon og snakker rent tegnsprék og vender seg til farskole-
leerer og snakker norsk talesprak. Her inntar ogsd Kamiran
et metalingvistisk perspektiv idet han viser at han vet hvilket
sprak han skal snakke til hvem. Han viser samtidig at han
har kommunikasjonskompetanse.

Ifolge teorien (Cummins, 1984) er heorende tospréklige
barn bedre i stand til 4 innta et metakognitivt perspektiv
enn enspraklige barn. Dette ser ut til 4 veere mulig ogsa for
flerspraklige barn som bruker CI. I observasjonen der Abshir
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sitter ute og spiser ved siden av Nils, ringer plutselig tele-
fonen til Nils. Abshir herer dette, og Nils kjenner at telefonen
vibrerer i lomma. Abshir gar da inn i en diskusjon med Nils
om hvorvidt deve som ikke bruker CI, kan snakke i telefon.
Han filosoferer ogsa over hvorvidt dette er mulig for hans
egen del som CI-bruker. Han kommer fram til at Nils ikke
kan snakke i telefonen og foreslar at han skal gi den til pro-
sjektleder som er harende og stér og filmer, slik at Nils skal fa
beskjeden fra den som ringer.

Observasjonene strakte seg over ett ar. I lopet av denne
perioden hadde barna god spréklig utvikling. Som et
eksempel her kan nevnes at Kamiran i de tidligste obser-
vasjonene hadde ganske fa taleord pa begge sprak. Talen
var ikke lett & oppfatte, og han hadde mange proto-ord.
Ordforstdelsen hans var sterre en det ekspressive ordfor-
radet pa bade norsk og sorani talesprak. Tegnsprak var det
spraket han mestret best, og det var ogsa det spraket han
hadde hatt tilgang til lengst. Det var et viktig sprak for han,
han hadde utviklet et begrepsapparat her. Lenger ut i obser-
vasjonsperioden hadde Kamiran utviklet alle sine tre sprék.
Nar Kamiran er tre r og ti maneder, reiser familien pa besok
til hjemlandet. De blir der i en méned. I denne perioden
blir Kamiran utsatt for intens sprakstimulering pa mors-
malet. Han og lillebror blir midtpunkt i en stor familie. Han
gdr tur sammen med bestefar hver morgen. De er opptatt av
fuglene i hagen og gér og prater sammen om dette. Kamiran
far mange repetisjoner og han «bades» i spraket. Etter en
maéneds opphold i Kurdistan kunne vi se at han hadde hatt
stor utvikling pd sorani, og kort tid etter hjemkomsten viste
det seg at dette fikk positiv effekt ogsa pa norsk talesprak
og pd norsk tegnsprak til tross for at han i liten grad hadde
veert eksponert for de to sistnevnte sprakene i lopet av den
méneden familien hadde vaert pa besok i hjemlandet.

I en observasjon hjemme hos Kamiran far vi et eksempel
pé godt samspill mellom far og senn. Dette eksempelet
viser ogsd utmerket lyttetrening. Far gar rytmisk rundt i
rommet med Kamiran pa ryggen. Far snakker sorani og for-
teller til & begynne med i korte setninger hvor vakkert det
er i Kurdistan. Kamiran gjentar det far sier. S& begynner far
& snakke om den store familien deres. Han sier det samme
om alle familiemedlemmene. For eksempel sier han:
«Baba ciwane» (pappa er pen) og Kamiran gjentar «baba



ciwane», far fortsetter: «Daye ciwane» (mamma er pen),
«daye ciwane», gjentar Kamiran. S sier far: «Kamiran pisa»
(Kamiran er skitten), da stopper Kamiran opp, tenker seg
om og smiler, «...ne, Kamiran ciwane» (...nei, Kamiran er
pen). De ler sammen og fortsetter sitt samspill. Her er det
tydelig at far og senn har en god opplevelse sammen. Nér
Kamiran sitter pa pappas rygg, kan han kjenne vibrasjonen
fra fars stemme. Stemmen er ner, men han kan ikke se hva
far sier, han ma fokusere pa hersel. I rommet er det ingen
bakgrunnsstegy. Kamiran viser at han fglger med og forstar
hva som sies, han godtar ikke fars spok. Begge har stor glede
av situasjonen, dette er spraklig samspill og lyttetrening pa
heyt niva.

Det & veere Cl-bruker gir flere utfordringer i et barns
hverdag. I en av observasjonene ser vi at det er vanskelig
for Kamiran 4 holde trdden nar han leker med sine herende
jevnaldrende. Han sitter ved et barnebord som han og to
herende barn har dekket med dukkekopper. Ved siden av er
det et lekekjokken. De heorende barna snur seg av og til slik
at de star med ryggen til Kamiran mens de «lager mat» ved
kjokkenbenken. Kamiran gér helt tydelig glipp av det barna
sier i denne posisjonen. Det er ogsad mye bakgrunnsstoy i
rommet. Det ender med at Kamiran flytter alle koppene bort
til en voksen som sitter pa gulvet. P4 denne maten flytter
han hele lekesituasjonen og sikrer seg stotte fra den voksne.

Diskusjon

Det var ngdvendig med en viss kulturell innsikt for & kunne
forstd barnas kommunikasjonsferdigheter. Hiemmebesok
hos de to familiene var viktige i s& mate. Det er betydnings-
fullt at barnehagepersonalet og foreldrene til barn som har
tilhorighet i flere kulturer, samarbeider og blir kjent med
hverandre. I tillegg til at det vil gi barnet trygghet, vil det
veere en berikelse for hjemmet og for barnehagen. Det vil
ogsa apne forstdelsen og aksepten for kulturelle og spraklige
forskjeller og gi flerkulturell forstaelse.

For barnet har det stor betydning & veere en del av det
kulturelle og spraklige fellesskapet bdde hjemme og néar
familien er p& besek i hjemlandet hos den store familien der.
Nar foreldrene kan bruke sitt hjertesprék til barnet, kan de
fore dypere folelsesmessige samtaler med et mer nyansert
sprak. Nar foreldrene bruker det samme spréket til barnet

som de bruker til hverandre og til eventuelle sosken, vil
barnet vaere en del av det kommunikative fellesskapet. Vi
vet at spraket er en viktig kulturbeerer (Braten, 2004). Et barn
som bruker CI, er spesielt sarbart fordi det byr pa store pro-
blemer & oppfatte tale som meningsfull nér det ikke snakkes
direkte til barnet. Horende barn kan leere av & hore pa sam-
taler mellom andre, men dette er langt vanskeligere for et
barn med nedsatt horsel (Cole & Flexer, 2011).

I tillegg til 4 gi sosial trygghet og identitet, kan det 4 veere
flerspréklig ogsa gi andre fordeler. Vare observasjoner tyder
pé at dette ogsa gjelder for barn med nedsatt horsel. I bade
Kamirans og Abshirs tilfelle ble barna fodt uten mulighet til
& oppfatte talesprak. Foreldrene kunne pa det tidspunktet
ikke tegnsprak. Saxton (2010) sier at barn i denne situa-
sjonen lever i et spraklig vakuum. Vare observasjoner tyder
pé at guttene har utviklet kommunikasjonskompetanse pa
et aldersadekvat niva. For & oppna dette, ma barna ha hatt
et sensitivt tidlig samspill med sine foreldre (Braten, 2004;
Hundeide, 2002). Dette tyder altsd pa at barna har hatt en
form for spraklig samspill idet foreldrene har tolket barna
sine signaler og gitt dem adekvat respons. De visuelle
uttrykkene har hatt stor verdi gjennom mimikk, gester og
handling (jf. Streeck, Goodwin & Curtis, 2011). Guttene kan
ha blitt ekstra gode til a tolke visuelle signaler hos andre i
denne fasen i og med at de ikke har hatt horselen & stotte
seg pa. Dette kan ha gitt dem spesiell kompetanse og sen-
sitivitet med hensyn til & tolke andre menneskers ansikts-
uttrykk og mimikk.

Observasjonene av Kamiran og Abshir viser ved flere til-
feller at guttene evner & innta et metalingvistisk perspektiv
i sin kommunikasjon. De er i stand til & vurdere situasjonen
utenfra og endrer sprakkode ut fra hvem de kommuniserer
med. De viser ogsa at de er i stand til a reflektere over egen
og andres situasjon som CI-bruker og inntar sdledes ogsd et
metakognitivt perspektiv (Cummins, 1984).

Kamiran sto overfor et bredt spekter av utfordringer, men
ogsa overfor nye muligheter. Cochleaimplantatet hadde gitt
han muligheten til & oppfatte tale. Han fikk na mulighet til &
utvikle flere sprak, og heldigvis hadde han allerede utviklet
et fullverdig verbalsprdk der han var aldersadekvat i sin
utvikling, han hadde utviklet tegnsprak. Han hadde altsa et
begrepsapparat. Han hadde allerede gjort den viktige opp-
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dagelsen at alle ting og hendelser i miljoet rundt oss har
symboler. Han hadde ett sprak & bygge videre pd i tillegg til
at han skulle leere to nye, nemlig sorani og norsk talesprak.

De forste observasjonene i studien viser en gutt som
forstdr mye av det som sies til han bade pé sorani og norsk,
men han sier ikke s& mye pa de to sprakene selv. Det er her
snakk om reseptive ferdigheter. Han er pa et tidlig stadium
i sin talesprakutvikling. Han er tre ar og fem méneder, men
hansherealderer paettarogfire méneder (Estabrooks, 2006).
Det er altsé gatt ett ar og fire maneder siden han fikk lyd pa
sitt forste CI. Sett ut fra dette er det ikke & undres over at han
ikke har sa mye produktivt talesprak enda. Kamiran far mye
lytteerfaring, pa sorani hjemme og pa norsk talesprak i bar-
nehagen. I tillegg kan han kommunisere pa tegnsprdk. Han
far en simultan flerspraklig utvikling etter som han utvikler
tre sprak samtidig, og denne utviklingen startet for fylte tre
ar. For 4 sikre flerspréaklig utvikling, der ingen av sprakene
gar «pa bekostning av» andre, ansettes ogsa morsmalsleerer
i barnehagen. Dette tiltaket er med pa i enda sterre grad a
lofte fram den kurdiske kulturen, hvilket ogsé gir spraket
status. Det legges ogséd vekt pd & beholde og videreutvikle
tegnspréaket som Kamiran allerede har ervervet.

Han bruker etter hvert stadig flere ord pa sorani og norsk.
Under den nevnte reisen til hjemlandet far Kamiran mange
repetisjoner pa sorani, og han omgis av spraket. Dette er
viktig for alle barn og spesielt for de med CI (Cole & Flexer,
2009; Gjeerum, 2002; Lazard et al., 2011). Dette er hans neer-
mestes kultur og sprék, og tilherighetsfolelsen oker. Dette
kan gi Kamiran enda sterkere motivasjon for a leere spraket.
I barnehagen er det knyttet spenning til sprakutviklingen
nér Kamiran kommer tilbake. Har han utviklet sitt morsmaél?
Har dette gatt «ut over» hans norske talesprakutvikling og
tegnsprakutvikling?

Det var sveert interessant a merke seg at Kamiran hadde
utviklet seg i trdd med teorier rundt tospréaklighet, selv om
han hadde den store utfordringen som ligger i det & veere
CI-bruker. Kort tid etter tilbakekomsten til barnehagen i
Norge kunne vi registrere at ikke bare det kurdiske spréaket
hadde utviklet seg i stor fart, men at det ogsa hadde en klar
positiv effekt pé det norske talespréket og tegnspraket som
ogsé ble rikere og mer nyansert (Cummins, 1984, @zerk,
1996).

Vére funn kan tyde pa at det er positivt ogsa for barn med CI
a leere flere sprak, men det kreves et bevisst og planmessig
arbeid fra personalet i barnehagen og et neert samarbeid med
barnets foreldre. Dersom dette er pa plass, kan barnet bade
oppna gode lytteferdigheter og mulighet til & utvikle flere
sprék. I disse barnas tilfelle var det en stor fordel & leere tegn-
sprak for at de pé et tidlig tidspunkt skulle fa et verbalsprak
— et begrepsapparat. Dette spraket har barna hatt god nytte
av, ogsa etter at de utviklet sine talesprak. I tillegg til at tegn-
sprak i seg selv er et rikt og funksjonelt sprék, har barna hatt
spesiell nytte av det i stoayende omgivelser og nar den tek-
niske innretningen et CI er, ikke har fungert som den skulle.

Gjennom bruk av to talesprdk som ligger sa langt fra
hverandre som norsk og sorani, m& Kamiran leere a lytte
etter, og 4 uttale flere lyder enn barn som skal leere bare ett
sprék. Dette kan veere en fordel i forhold til & trene opp lytte-
ferdigheter som CI-bruker.

Det & tolke lyd og forstd sprak ved hjelp av CI, er ifolge
Lazard et al. (2011), Cole & Flexer (2011) og Wie (2007), kog-
nitivt krevende. Som vist over er flerspréklighet kognitivt
utviklende. Ut fra dette er det ogsd neerliggende & tro at
flerspréklighet hos CI-brukere kan veere en fordel. Dette
forutsetter bevissthet og kompetanse hos dem som jobber
sammen med barnet i det daglige. Dette gjelder bade for-
eldre og barnehagepersonale.

Som barn av minoritetsspréklige foreldre i et majori-
tetssamfunn har de hatt mulighet til & oppleve tilhorighet
og identitet i flere kulturer. De kan p& denne méaten oppna
flerkulturell forstaelse og kunnskap som vil gi dem fordeler
senere i livet.

Sluttbetraktninger

Det er fullt mulig for barn som har cochleaimplantat & leere
flere sprék, og det er ikke bare mulig, men en stor fordel, &
leere foreldrenes morsmal. Det er like viktig for disse barna
som for alle barn & leere foreldrenes hjertesprédk. Nar de
leerer dette spraket godt, har det positiv effekt pé alle barnets
sprék. Dette har ikke bare med sprék & gjore, men ogséd med
tilherighet og identitet. A kunne vere i samspill med sine
omgivelser, barn og voksne, og a delta i hverdagslig kommu-
nikasjon pé ulike arenaer, gir muligheter til & utvikle sprak-
kompetansen, enten den er pa ett eller flere talesprak, eller



pa tegnsprak. Det a veere flerspraklig gir mange fordeler,
ogsé nar barnet er CI-bruker. Flerspraklighet vil, nar et visst
nivé er oppnddd, ke hjernens plastisitet, hvilket er en fordel
nér man er CI-bruker, ettersom det i seg selv er kognitivt kre-
vende. Barna viser at de har utviklet sensitivitet med hensyn
til mellommenneskelig kommunikasjon og metakognitive
og metalingvistiske ferdigheter. Barn med CI fra minori-
tetsspraklige familier har ikke mer vakentid & leere sprak pa
enn herende barn som bare skal leere ett sprék. Det er derfor
nedvendig med planmessig og bevisst oppfelging for & gi
disse barna mest mulig spréaklige stimuli i naturlige kommu-
nikasjonssituasjoner gjennom hele dagen.
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Horselshemmede barn med flere funksjonsnedsettelser
— langtidsutbytte av cochleaimplantat
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Denne artikkelen tar for seg en undersekelse der man har
sett pa hvordan utbyttet av cochleaimplantat er over tid for
barn med flere funksjonsnedsettelser nar det gjelder horsel,
spraklig funksjon og bruk av grafiske symboler. Resultatene
tyder pa at tilgang til lyd gjennom cochleaimplantat fremmer
og beriker interaksjon og kommunikasjon for disse barna.

I perioden januar 2004 — juni 2007 gjennomforte Signo
kompetansesenter (tidligere AKS, Andebu kompetanse ogsko-
lesenter) i samarbeid med Horselshemmedes Landsforbund
(HLF) og med stotte fra ExtraStiftelsen, en undersekelse som
hadde til hensikt & gke kunnskapen om hvordan barn med
flere funksjonshemninger sa ut til a nyttiggjore seg sitt coch-
leaimplantat (CI). Resultater fra undersekelsen viste at barna
dro nytte av horselsinntrykk bade ved & vise oppmerksomhet
pa lyder og utforske lyd og lydkilder. Noen viste gjenkjenning
og satte navn pé lydene, og noen tok nye lyder inn i lek. Det
skjedde ogsa en endring i spraklig modalitet hos hvert enkelt
barn. Undersokelsen beskriver endring fra & bruke tegn, via
en kombinasjon av tegn og tale, til & bruke tale i kommuni-
kative henvendelser til omgivelsene. Resultatene er ytterligere
beskrevet i rapporten «Lyden av kommunikasjon» (Eilertsen,
Borud, & Helgor, 2007).

For & kartlegge nytteverdi av bruk av CI i et enda lengre
tidsperspektiv ble det i samarbeid med Horselshemmedes
Landsforbund sekt ExtraStiftelsen om 4 gjennomfere en ny
undersokelse med de samme elevene som sist. Dette nye
prosjektets hovedmal er & oke kunnskap om barns utbytte
av cochleaimplantat etter flere &rs bruk. Prosjektet ble

igangsatt i 2011, fem &r etter siste datainnsamling i forrige
prosjekt. Den nye undersokelsen har hatt spesielt fokus pa:

o A kartlegge elevenes horselsfunksjon. Har barna
i utvalget utviklet flere eller mer avanserte
lytteferdigheter na som barna har flere erfaringer
med bruk av lyd?

* A kartlegge elevenes spréklige funksjon. Har det skjedd
endring i bruk av spraklig modalitet? Hvordan er
taletydeligheten? Hvordan er det spraklige nivaet?

o A kartlegge elevenes bruk av grafiske symboler. Hvordan
brukes grafiske symboler? Hvordan er det med
utvalgets lese- og skriveferdigheter?

Kunnskapsoversikt

Nasjonal og internasjonal forskning omkring CI har i stor
grad dreid seg om personer som ikke har flere funksjons-
nedsettelser i tillegg til sin harselsnedsettelse. Tema i fors-
kningen har ofte veert teknisk eller medisinsk orientert. I
pedagogisk sammenheng har fokus ofte dreid seg om lytte-
og taleferdigheter. Flere studier har for eksempel sammen-
lignet barn med cochleaimplantat med jevnaldrende barn
uten CI eller dove barn uten CI med hensyn til variabler som
taletydelighet, sammenhengen mellom tidlig lydpasetting
og utbytte pa sikt, sprakforstaelse og leseferdigheter. Etter
hvert har det kommet flere studier som ogsd omhandler
pedagogiske, psykologiske og sosiale konsekvenser for barn
og foreldre (Edwards, 2007).

Forskning som omhandler barn med flere funksjons-
nedsettelser i tillegg til horselsnedsettelse, har okt de siste
drene. Den viser at ogsd disse barna har en okt fremgang
i hersel- og taleoppfattelse, sprakutvikling og taleferdig-
heter, om enn varierende og ikke pd samme nivd som
jevnaldrende med CI uten flere funksjonsnedsettelser
(Beer, Michael, Kronenberger, Holt & Pisoni, 2012; Holt
& Kirk, 2005; Meinzen-Derr, Wiley, Grether & Choo, 2011;
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Funksjonsnedsettelser pavirker og forsterker hverandre ...

Nikolopoulos, Archbold, Wever & Lloyd, 2008). Andre studier
viser at barn med flere funksjonsnedsettelser etter implan-
tasjon har fatt okt livskvalitet. Felles oppmerksomhet, mer
bruk av symbollek, flere emosjonelle uttrykk og okt opp-
merksombhet sosialt og i familierelasjoner er indikasjoner pa
dette (Berrettini et al., 2008; Palmieri et al., 2012). En ameri-
kansk undersokelse viser at barn med CI og tilleggsvansker
har lavere reseptivt og ekspressivt spraklig nivd enn herende
barn pa samme alder og med samme kognitive niva. Barn
med CI hadde lavere spraklig fungering enn deres kognitive
kapasitet skulle tilsi (Meinzen-Derr et al., 2011). En annen
undersokelse hadde som mal & evaluere spraklig utvikling
etter cochleaimplantasjon og & undersoke betydningen av
kognitive ferdigheter for spréklig utbytte hos barn med til-
leggsvansker (Meinzen-Derr, Wiley, Grether, & Choo, 2010).
Den bekrefter spraklig utvikling hos barna, men det er stor
variasjon i gruppen. Videre indikerer undersokelsen at non-
verbale kognitive evner har storst prediktiv validitet for
spraklig utbytte av CI.

I Norge foreligger det fa publikasjoner om personer med
flere funksjonsnedsettelser som benytter cochleaimplantat.
Det er vanskelig & gjennomfere kvantitative undersokelser
i Norge, da gruppen er liten. Dette kombinert med at det
innenfor gruppen er stor variasjon av funksjonsnedset-
telser og at de befinner seg i ulike opplaeringsmiljoer, gjor at
det kan det veere en utfordring a utvikle kunnskap péa grup-
peniva. En norsk publikasjon er rapporten «Lyden av kom-
munikasjon» (Eilertsen et al., 2007), som ble utgitt i forbin-
delse med vart forrige prosjekt. Dette er en beskrivelse av
samspill og kommunikasjon med herselshemmede barn
med ulike funksjonshemninger og devblinde barn som har
cochleaimplantat.

Hva innebzrer det & ha flere funksjonsnedsettelser?

Konsekvensene av flere funksjonsnedsettelser! arter seg
individuelt og enestdende (Anderson, 2002). Funksjons-
nedsettelser pavirker og forsterker hverandre, og alle funk-
sjonsnedsettelser virker inn pé& andre utviklingsomrader.
Dette kan fore til at barnet gir utydelige signaler eller
utydelige kommunikative uttrykk, og videre til at det er van-
skeligere for barnet & delta pé jevnbyrdige vilkar i et kommu-
nikativt samspill (Anderson, 2002; Lorentzen, 1997).
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Gruppen cochleaimplanterte med flere funksjonsnedset-
telser er en sveert heterogen gruppe, og man lykkes ikke
alltid i habiliteringen ved a benytte allmenne prinsipper
som er gjeldende for personer med cochleaimplantat uten
flere funksjonsnedsettelser. For & kunne stille realistiske for-
ventninger til utbytte av cochleaimplantat hos personer med
flere funksjonsnedsettelser ber man béde ha god kjennskap
til ulike diagnoser og inneha god kunnskap om det enkelte
individ. Det innebeerer & ta hoyde for de ulike sprak-, kom-
munikasjons- og kognitive profiler, forstielsesvansker samt
motoriske og sansemessige utfordringer som ulike tilstander
representerer. I tillegg ber man inneha god kunnskap om
hvordan disse vanskene fremstar hos det enkelte individ.
Vanskene ma forstds og tas hensyn til, hvis ikke kan per-
sonen std i fare for a bli under- eller overvurdert og dermed
feil stimulert. PA mange méter trenger disse elevene de best
kvalifiserte pedagogene som har kunnskap nok til & vurdere
elevens kommunikasjonsferdigheter og justere mal etter
dette (McCracken & Turner, 2012). I Norge opereres det inn
CI hos 5-6 barn med flere funksjonsnedsettelser &rlig.? Pr.
januar 2013 har Signo kompetansesenter kontakt med 25
barn i denne gruppen.

Metode

I dette prosjektet deltar seks av de ti elevene som deltok
sist. De har ulike vansker som cerebral parese, motoriske
vansker, utviklingshemning, spesifikke spréakvansker, hjer-
teproblematikk, epilepsi og synsvansker i tillegg til horsels-
nedsettelse. Flere av barna har flere tilleggsvansker. I det
forrige prosjektet ble det avdekket at utviklingshemning
fantes i varierende grad hos deltagerne. Noen fa barn viste
aldersadekvat kognitiv funksjon. Retesting av kognitiv
funksjon ble ikke gjennomfert i dette prosjektet. Deltagerne
er fpdt i perioden fra 1995 til 2002. Den yngste deltageren
var elleve ar og den eldste seksten ved datainnsamlingen.
Utvalget bestér av to gutter og fire jenter. Da datainnsam-
lingen ble foretatt, hadde de fra 8 til 12 ars erfaring med sitt
forste CI. Siden forrige prosjekt har barna fatt sitt andre CIL.
Som det gar fram av tabell 1 gikk det mellom 2 &r 7 md. og 7
ar 7 md. fra elevene i vért utvalg fikk CI 1 til de fikk CI 2. En
av jentene har bare ett implantat, da hun har en resthersel
pé det andre oret.



Tabell 1

Oversikt over pasettelse av cochleaimplantat, skoleslag og oppleeringstilbud

Jente 2 ar 5 md., venstre 6 ar 6 md.
Gutt 2 ar 5 md., venstre 5 a&r 6 md.
Gutt 6 ar 6 md., venstre 11 ar 4 md.
Jente 6 ar 3 md., venstre -

Jente 2 ar 10 md., hgyre 8 ar

Jente 2 ar 5 md., venstre 10 ar

Da datainnsamlingen fant sted (2011), gikk alle elevene i
grunnskolen. Tabell 1 viser at skoletilbudet var ulikt orga-
nisert og at de hadde undervisningen sin hjemlet i ulike
paragrafer i grunnskoleloven. Elevene var fordelt i doveskole,
herselsklasse ved bostedsskole, spesialskole for elever med
ulike funksjonsnedsettelser, ordinaer klasse ved bosteds-
skole eller var tilknyttet klasse ved bostedsskole, men hadde
mesteparten av undervisningen i eget grupperom. Tre elever
hadde undervisning etter oppleringsloven § 2.6, noe som
innebeerer oppleering i og pa tegnsprék, og tre elever mottok
tilbud etter oppleeringsloven § 5.1, som innebeerer spesial-
undervisning og individuell oppleeringsplan (IOP). To av del-
tagerne vekslet mellom & veere i tegnspréklige miljoer (skole)
og miljoer hvor det forst og fremst ble benyttet tale, eventuelt
tale med tegnstotte (hjem/fritid). To var i miljeer hvor man
vekslet mellom a bruke tale og tegn eller benyttet tegn som
stotte til tale. To var oftest i miljper hvor kommunikasjonen
forst og fremst baserte seg pé tale (hjem/skole og fritid).

Vi har kartlagt elevenes ferdigheter innenfor funk-
sjonell horsel, spréklig fungering og bruk av grafiske sym-
boler. Observasjon og testing av elever, samt intervju med
elever, foresatte og pedagoger er foretatt. Vi har tatt video-
opptak av samtaler mellom fokuselev og medelev, foresatt
eller pedagog. Deltagerne er besokt pd sine respektive
skoler. I to tilfeller ble andre arenaer benyttet i tillegg.
Datainnsamlingen startet med at vi traff elevene og gjen-
nomforte spraktest og samtaler med dem. Deretter hadde vi
samtaler med pedagog og/eller foresatte.

4ar 1 md. Bostedsskole 2,6
3ar1 md. Bostedsskole 5,1
4 ar 10 md. Hgrselsklasse 2,6
- Spesialskole 5,1
54r 10 md. Delt 5,1
7 ar 7 md. Dgveskole 2,6

Pedagogisk personale og foresatte er blitt intervjuet
med utgangspunkt i Nottingham Early Assessment Package
(NEAP), Vurdering av tegnspraklig forstdelse (VIF) og
Vurdering av tegnspraklig produksjon (VIP) (Dammeyer,
2009) samt kommunikasjonsdelen av Vineland-II (ame-
rikansk versjon). NEAP bestér av skjemaer som vurderer
hersel, taleproduksjon, kommunikasjon og sprakutvikling.
Fra dette testbatteriet ble SIR og CAP benyttet som sist,
men vi valgte & utvide kartleggingen med MAIS, PALS, LIP
og PASS® for en bredere vurdering av herselsfunksjon og
spraklige ferdigheter. Kommunikasjonsdelen i Vineland-II
avdekker ulike kommunikative ferdigheter i forhold til 4 lytte
og forstd (reseptivt), snakke og uttrykke seg (ekspressivt),
skriftlighet og lesing. Vineland-II er beregnet p& barn og
unge fra 2 til 22 ar.

Screeningstesten Sprdk 6-16 ble benyttet overfor fire av
elevene. Den bestér av tre obligatoriske og fire supplerende
deltester. Til sammen kartlegger de ulike aspekter ved verbalt
korttidsminne, begreper, grammatikk, fonologisk bevissthet
og ulike elementer knyttet til lesing. En elev ble testet med
Reynells spraktest, som er beregnet for barn mellom 1,5 ar
til 6 ar og som tester sprakforstaelse og talesprak. En elev
ble ikke spraktestet da det ikke ble ansett som relevant ut fra
elevens generelle funksjonsniva.

I tillegg til vare egne undersekelser er resultater
fra den enkeltes herselsvurderinger (&rskontroller) fra
Rikshospitalet innhentet. De er blitt brukt til & belyse resul-
tater vi har funnet.
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Elevenes horselsfunksjon

Elevenes horselsfunksjon blir beskrevet ut fra NEAP-
materialet, elevenes opplevelse og bruk av CI, samt bruk av
supplerende tekniske hjelpemidler.

MAIS er et sporreskjema som er utviklet for a4 vurdere
meningsberende utbytte av lyd i hverdagssituasjoner. De
fleste barna i utvalget viste oppmerksomhet pa lyd og pa
lydens representasjon i omgivelsene, for eksempel der-
klokke. Men halvparten viste liten oppmerksomhet pa
nye lyder i nye situasjoner. En av informantene fortalte at
det kan skyldes at eleven brukte energi pa a orientere seg
visuelt for hun hadde kapasitet til & veere oppmerksom pa
nye auditive inntrykk. CAP viser auditiv funksjonsevne og
registrerer ulike nivéer fra oppmerksombhet pé lyder i omgi-
velsene til det & kunne snakke i telefon. Resultatene fra CAP
viser at de fleste elevene forsto velkjente dagligdagse set-
ninger uten munnavlesning. Det var to elever som jevnlig
snakket i telefonen. Den ene gnsket & ha hoyttaler pd og
pratet helst med kjente personer, den andre foretrakk sam-
taler med korte setninger. LIP viser til ferdigheter i & lytte til
og 4 kunne identifisere hverdagslyder i omgivelsene. Alle
scoret hoyt pa LIP, noe som innebzrer at de reagerte pé lyd
og kunne diskriminere ulike lyder.

Bruk og opplevelse av cochleaimplantat 1 forrige prosjekt
ble det beskrevet at det i en oppstartfase var vanskelig
for noen & akseptere og beholde cochleaimplantatet pa.
Tilpasningsperioden ble beskrevet som krevende, og det
hendte at CI-utstyret ble kastet. En pedagog forteller at for
hennes elev var den forste perioden preget av mange avvis-
ninger av utstyret. Pedagogen respekterte at eleven tok appa-
ratene av ved 4 legge dem i etuiet. Med jevne mellomrom
fikk eleven tilbud om & ta CI-utstyret pa igjen. Etter hvert
aksepterte denne eleven apparatene og eleven sper na etter
CI-en ndr eleven vurderer at det kan veere hensiktsmessig.
Alle elevene i utvalget var pa undersokelsestidspunktet
varen 2011 aktive brukere av cochleaimplantatene sine,
selv om det virket som om de foretrakk det forste implan-
tatet (CI 1). Nar vi spurte om det er forskjell pa apparatene,
svarte de fleste at det forste er best. For 4 understreke denne
preferansen fortalte pedagoger og foresatte at elevene lot
veere & skifte batteri pa det sist implanterte apparatet (CI 2).

Testresultatene fra Rikshospitalet kan belyse hvorfor noen
elever foretrekker CI 1. Flere av elevene i utvalget viste best
resultat pd tester med kun CI 1, eller med begge samtidig,
og alle fikk darligere resultat med testing av kun CI 2. En av
elevene fikk ogsa darligere resultat med begge apparatene
samtidig enn nar han bare hadde CI 1 pa. Dette indikerer at
lyden fra CI 2 for denne eleven forstyrret totalbildet. Ogsa der
testresultatene pa Rikshospitalet tilsa at lyden burde vaere
forholdsvis lik, opplevde eleven at CI 1 var best. Det ser ut til
4 ta lang tid & fa et godt forhold til lyden i det siste implan-
tatet. En forklaring pa dette kan veere at en ikke bruker lang
nok tid pa & venne seg til lyden i dette apparatet. Ved sekven-
siell implantering er det vanlig 4 ta bort lyden i CI 1 i korte
treningsekter for tilvenning av lyd i CI 2. Det kan kjennes
unaturlig a ta vekk lyden i det forste apparatet ofte nok for &
kunne oppeve nodvendig lytteerfaring med det nye implan-
tatet. Elevene med to apparater har altsé hatt to tilvennings-
perioder. To av barna har fatt CI 2 etter fem ar eller mer (se
tabell 1). Resultater i en masteroppgave fra 2008 indikerer at
nytten av det nye implantatet hos normalfungerende barn
reduseres eller utvikles senere hvis det gar mer enn fem
ar mellom operasjonene (Uggen, 2008). I samme master-
oppgave beskrives det ogsa at et dérlig fungerende CI 2 ikke
virker forstyrrende, men derimot er en stotte for taleoppfat-
telsen. I var undersokelse har vi eksempel pé at et dérlig fun-
gerende CI 2 virker mer forstyrrende enn stottende. I tillegg
til at de fleste barna i utvalget utsatte batteriskift pa CI 2 var
det ogsd flere som kunne ha dager der de utsatte & ta p seg
apparatene. Uavhengig av forholdet til CI 2 var alle raske til
4 siifra dersom lyden forsvant fra CI 1, eller all lyd ble borte.
En leerer uttalte om sin elev at «hun skal veere ganske darlig
for a ikke orke @ hore». Uttalelsen viser at lyd betyr mye for
denne eleven.

Pé spersmél om hva som oppleves som gode lyder, svarer
en forelder at barnet starter dagen med ¢ skru pd vannet ved
vasken pa badet. Foreldrene trodde det var viktig for barnet
4 starte med riktig lyd, og at lyden av vann var riktig for
dette barnet. Denne handlingen kan ogsa veere begrunnet
i at barnet sjekker om cochleaimplantatet er intakt. Andre
eksempler pa gode lyder varierte fra «rock» til «langsom
musikk». A vaere pé kino var for flere vanskelig, og lydbildet
her ble oppfattet som darlig. Likesé omgivelseslyder som for



Barna i vart utvalg ser ut til a ha et behov for tegnstatte.

eksempel kniv mot tallerken og kritt mot tavle. Et barn sa
at darlig lyd er nar «pappa reparerer» (bruker hammer, bor,
sag). En leerer mente at ord som begynte pa «B» var generelt
darlige for hennes elev. Flere foreldre sa at i perioder der
Cl-apparatene skulle justeres, var det flere lyder som ble
oppfattet som darlige eller vanskelige, men at dette endret
seg over tid. En elev sa at hun ikke opplevde noen lyder som
vonde eller ubehagelige.

Bruk av supplerende tekniske hjelpemidler Pa spersmal om
hvordan barna foretrakk lyden i skolesammenheng, med
eller uten forsterkning, svarte de fleste at de i hovedsak fore-
trakk vanlig CI-lyd uten FM eller teleslyngeforsterkning. En
elevhadde imidlertid mikrofoner i klassen og syntes det fun-
gerte bra nar medelever og leerer brukte disse. I sma grupper
onsket ingen at det ble brukt FM eller teleslynge. Nar de sa
pa tveller brukte data, valgte de fleste & bruke hodetelefoner
eller lese tekst framfor & lytte gjennom FM-anlegg. I dette
prosjektet har vi ikke spurt om laereres forhold til bruk av
tekniske hjelpemidler, men en svensk undersokelse viser at
personalet som jobber med herselshemmede elever med
flere funksjonsnedsettelser, onsker okt kunnskap om hor-
selsteknikk og regelmessig stotte i bruk av teknisk utstyr
(Linikko, Holmberg, & L66f, 2011). Undersokelsen viser ogsa
at det kan veere vanskelig for personalet & vurdere om tek-
nikken fungerer fordi elevene ikke alltid sier ifra at det ikke
fungerer. Forfatterne understreker viktigheten av at perso-
nalet informerer hverandre om bruk av herselsteknikk.

Elevenes spraklige funksjon

Spraklig fungering ble vurdert med hjelp av Sprdk 6-16
eller Reynells sprdaktest samt kommunikasjonsdelen i
Vineland-II, VTF, VTP og deler av NEAP. Kunnskap om kom-
munikasjonsform og samtale med jevnaldrende er inn-
hentet gjennom intervju og videoobservasjon.

Kommunikasjonsform Mange av elevene hadde for de
ble implantert, blitt eksponert for tegn og tegnsprék. Alle
hadde erfaringer med bruk av hereapparat. Figur 1 viser
hvilke kommunikasjonsformer de enkelte barna brukte i
lopet av uken. Det vil si at det samme barnet kunne bruke
béde tale alene og en blanding av tegn og tale i forskjellige

sammenhenger. Derfor kan det samme barnet vere repre-
sentert i flere spyler i tabellen. Sammenlignet med det
forrige prosjektet benyttet na alle elever tegn og tale eller
tale i kommunikasjon med andre. Annet i tabellen viser
til forspréklige kommunikasjonsformer som uartikulert
stemme og handlinger. Ved siste datainnsamling var det
ingen som kun brukte forspriklige kommunikasjons-
former. Dette resultatet samsvarer langt pa vei med resul-
tatet i en italiensk undersekelse der man blant annet har
undersokt endring i kommunikasjonsmodalitet hos barn
med flerfunksjonsnedsettelser for og etter cochleaim-
plantat (Palmieri et al., 2012). De fleste elevene vekslet
mellom & bruke tale alene, tegn alene, eller tegn og tale i
kombinasjon. Var undersgkelse viser at valg av kommu-
nikasjonsform i egne ytringer sa ut til & veere kontekstav-
hengig, samt avhengig av lytteforhold og samtalepartner.

Figur 1
Kommunikasjonsformer i bruk hos 6 elever ved avsluttet
prosjekti 2006 ogi 2011
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Alder ved implantasjon kan vcere avgjorende
for senere valg av kommunikasjonsform.

Om andres modalitetsvalg i vanskelige lytteforhold uttalte
en elev: «Det er bra med tegn i timen hvis det er stoy». Dette
utsagnet uttrykker gevinsten ved en smidig modalitets-
veksling. Andre informanter ga uttrykk for tilsvarende opp-
levelser. For to av elevene mente pedagogene at det var viktig
a benytte tegnsprak ved nyinnleering for & bedre elevens
muligheter til & oppfatte informasjon. Stetten i tegnsprak
ble redusert fra tegnsprdk til tegn til tale til kun tale ved flere
gangers gjennomgang. Noen av barna i utvalget har hatt sine
forste spraklige erfaringer pa tegnsprdk, og deres grunnleg-
gende kommunikative og spraklige ferdigheter og strukturer
er utviklet nettopp med stotte i tegnspréaket. Dette kan for-
klare hvorfor tegnsprék er det mest effektive spraket ved
kunnskapstilegnelse i pedagogisk sammenheng. En lerer sa
at sin elev «forstdar mer tegnsprak enn talesprik. Tegnsprik
er [elevens] mest avanserte sprak». Elevenes behov for tegn-
stotte i ukjente situasjoner ble illustrert i en av testsitua-
sjonene, da eleven, som herer godt med sine implantater,
forst oppfattet oppgaven néar instruksjonen ble gitt med
tegnstotte. Fordelingen av den oftest brukte kommunika-
sjonsformer hos utvalget og omgivelsene sees i figur 2.
Figur 2 viser at den oftest brukte kommunikasjons-
formen er jevnt fordelt mellom CI-brukerne, men at hoved-
tyngden av de jevnaldrende bruker kun tale i henvendelse
til CI-brukeren. De voksne bruker oftest en blanding av tegn
og tale eller kun tale. Videre ser vi at det er to av CI-brukerne
som oftest kun benytter tale. Det er flere jevnaldrende og
voksne enn CI-brukere som oftest anvender tale i sine hen-
vendelser. Dette tyder pa at flere av elevene blir mett med
en annen kommunikasjonsform enn den de selv benytter.
Barna i vart utvalg ser ut til & ha et behov for tegnstotte.
Selv om de blir relativt gode lyttere, trenger de visuell stotte
til & fastholde oppmerksomhet og til & oppfatte andres hen-
vendelser. En rapport basert pa systematiske litteratursek
fra Nasjonalt kunnskapssenter for helsetjenesten har sett
pé hvilken effekt valgt kommunikasjonsform har for barns
lyd- og talegjenkjennelse, taleproduksjon, sprakforstéelse,
sosiale deltagelse og livskvalitet (Kunnskapssenteret, 2011).
Flere kommunikasjonsformer og kombinasjoner av disse
ble vurdert. Rapporten konkluderer med at det er usikkert
hvilken effekt talesprdk alene, talesprdk med tegnstotte,
totalkommunikasjon eller bruk av béde talesprak og tegn-
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Figur 2
Kommunikasjonsform som oftest benyttes av eleven og av
personer i omgivelsene
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sprék har pa barn som har fatt CI innen fylte tre ar.

Alder ved implantasjon kan vere avgjorende for senere
valg av kommunikasjonsform. En undersokelse foretatt i
Nottingham viser at de fleste barn uten funksjonsnedset-
telser (83 %) endrer kommunikasjonsform til tale fem é&r
etter implantasjon hvis de har fatt CI for fylte 3 &r (Watson,
Archbold, & Nikolopoulos, 2006). For dem som fikk CI etter
fylte 3 &r, var bildet ikke sa entydig, her var valg av kommuni-
kasjonsform mer variert. Nér det gjelder valg av kommuni-
kasjonsform for personer med flere funksjonsnedsettelser,
er det flere vurderinger som ma tas. Mange funksjons-
hemmede har utfordringer knyttet til arbeidsminnehukom-
melse (Levén, Lyxell, Andersson, Danielsson, & Ronnberg,



2008; Schuchardt, Gebhardt, & Maehler, 2010) og for dem
kan tegn eller annen form for visuell tilrettelegging veere en
stotte (Levén et al., 2008).

Samtale med jevnaldrende Som vi sa over (figur 2) brukte
jevnaldrende i hovedsak tale alene i kommunikasjon med
elevene i utvalget. Dette ble bekreftet i videoopptak av fokus-
elevene i samspill med jevnaldrende. Kun ved to tilfeller
benyttet jevnaldrende en blanding av tegn og tale. Tegn eller
forspréklige former ble observert i deveskolen og i spesial-
skolen. En svensk undersokelse av samtaler mellom deve
tendringer med CI (uten flere funksjonsnedsettelser) og
herende jevnaldrende viser at de deve tenéringene stilte flere
oppklaringsspersmal, seerlig der ny informasjon ble gitt, som
en bekreftelse pa at de har hert riktig (Ibertsson, Hansson,
Miki-Torkko, Willstedt-Svensson, & Sahlén, 2009). Noen av
de samme forskerne fant at det var de horselshemmede med
god arbeidsminnekapasitet som oftest stilte oppklarings-
sporsmél (Ibertsson, Hansson, Asker-Arnason, & Sahlén,
2009). Vi observerte ikke at fokuselevene stilte oppklarings-
sporsmal i vart videomateriale. Ved ett tilfelle sa vi at eleven
med CI ba medelev om ikke a synge samtidig som de gjorde
en felles aktivitet. Fokuselevene brukte ulike strategier i sam-
talene. Ofte introduserte de ett tema eller inntok en svarende
posisjon i dialogen.

Kartlegginger og tester av sprak SIR (hentet fra NEAP) viser
taleforstdelighet p& en skala fra der barnets tale er ufor-
staelig til at barnets sammenhengende tale er lett & forsta
for alle. En elev snakket s& tydelig at hun ble oppfattet av
alle hun snakket med. For tre av elevene ble deres sammen-
hengende tale kun forstatt dersom lytter konsentrerte seg,
munnavleste og hadde kjennskap til det det ble pratet om.
En elev uttrykte seg med en blanding av enkelttegn, gester,
kroppssprak og stemme. Eleven ble best forstatt avdem som
hadde kjennskap til kommunikasjonen og elevens hver-
dagsliv. I en engelsk undersgkelse som sammenligner tale-
tydelighet hos deve barn med flerfunksjonsnedsettelser
med jevnaldrende implanterte barn uten funksjonsned-
settelser finner man at taletydeligheten var heyest hos de
uten funksjonsnedsettelser (Nikolopoulos et al.,, 2008).
Allikevel utviklet 70 % av barna med funksjonsnedsettelse i

en femarsperiode etter implantering en sammenhengende
tale som var forstdelig for foreldre og leerere. 16 % av barna
utviklet en veldig god taletydelighet. Hvis barna blir forstatt
av sine foreldre og leerere, er det ifolge forfatterne 4 betrakte
som et godt utbytte avimplantatene.

Elevene ble ogsd vurdert i forhold til PALS (NEAP-
materialet). PALS angir en sprakferdighetsprofil basert pa
faste kriterier som vurderer barnas evne til effektiv bruk av
talesprak i alminnelig samtale og i innleeringssituasjoner.
Tre elever hadde et funksjonelt sprak, ifelge kartleggingen.
To var i en overgangsfase fra for-verbal til et funksjonelt
spréak. Deres utfordringer var knyttet til stemme- og talefer-
digheter. En elev ble vurdert til & veere pa et forspréaklig niva
og har derfor ikke deltatt i kartlegging med PALS.

Screeningstesten Sprdk 6-16 ble anvendt overfor fire
elever. Testen ble gjennomfert p& norsk uten hjelp av tegn
eller tegnsprak under administreringen. Bade obligatoriske
og supplerende deltester ble gjennomfert. To av deltestene,
fonologisk bevissthet og grammatikk, er beregnet pa barn
mellom 6 ar og 10 ar 11 méneder. De ble benyttet overfor
alle fire selv om tre av dem var over 11 ar pa testtidspunktet,
da disse deltestene kartlegger sprakfunksjoner som ikke er
kartlagt p& andre mater i dette prosjektet. Resultatene fra
de supplerende deltestene er ikke tatt med ved beregning
av sumskare, men er tatt med som supplerende opplys-
ninger i samlet vurdering av spriklig fungering. Samlet sett
indikerer resultatet for fem av sju deltester at alle elevene
hadde en spraklig fungering under normalomrédet for leve-
alder. Skalert sumskéare, som er beregnet ut fra de tre obli-
gatoriske deltestene, tilsier at de fire barna hadde alvorlige
sprakvansker. Ser vi pa resultatene av de ulike deltestene for
seg, finner vi et mer nyansert bilde. Elevene har ulike pro-
filer i de forskjellige vanskeomradene (tabell 4). Alle elevene
hadde utfordringer knyttet til setningsminne, som viser
evnen til 4 organisere og fastholde informasjon i setninger.
Ordspenntesten, som viser elevens evne til & fastholde lyd-
strukturer i ord (fonologisk korttidsminne), viser at denne
evnen reduseres jo flere ord som skal huskes og gjentas. Vi
ser av tabell 2 at elevene skaret under normalomrédet (rad
7-13) ogsd her. Begrepsforstdelse knyttet til motsetninger og
kunnskap om ord er hos tre av elevene lavt, en av elevene
skaret i normalomradet.
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Tabell 2
Resultat av Sprak 6-16 for barn 1, barn 2, barn 3 og barn 4

- Screeningtester Supplerende tester
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Deltestene Fonologisk bevissthet og Grammatikk er brukt
normert for ett av barna. Denne eleven fikk sveert lav skére
pa disse to deltestene. To av de andre elevene viste tilsva-
rende vansker som denne eleven. Den fjerde eleven, som da
var 11 ar 4 md., viste fungering tilsvarende gjennomsnittet
for 11-dringer pd begge deltestene. Deltesten Fonologisk
bevissthet undersoker evnen til 4 oppdage smd segmenter
i spraket, som for eksempel stavelser og fonemer. Deltesten
Grammatikk undersoker elevenes kunnskap om beynings-
menstre i verb, substantiv og adjektiv. Vi fant stor spredning
pd de to deltestene som omhandlet lesing: Ordavkoding
og Lesehastighet. Tre av elevene viste fungering i eller over
gjennomsnittet for sin alder. En elev hadde sveert lav skare
pé begge deltestene, som stilte krav til finmotorikk i hdnd og
taleartikulasjonsomradet. Denne elevens lave skarer kan ha
noe av sin forklaring i elevens finmotoriske vansker. Det at
tre av elevene leser sapass bra, til tross for vansker pa andre
sprdkomréder, kan enten skyldes at de har en god visuell
hukommelse som kompenserer for darligere utviklet fono-
logisk omkoding, eller at lesing krever langt mindre utvi-
klede fonologisk-analytiske ferdigheter enn det skriving gjor
(Lyster, 2011).

Reynells spriktest er standardisert for norske barn
mellom 1,5 og 6 &r og undersoker talesprakforstéelse og
talesprakutforelse. For eleven som ble testet, viste resul-
tatene samsvar mellom forstdelse og utforelse, men for
begge funksjonene skéret eleven under normalomradet.
Vineland-II méler individets adaptive ferdigheter innenfor
forskjellige omrader. Vi har tatt utgangspunkt i det kommu-
nikative omradet og kartlagt ferdigheter i forhold til det &
lytte/ forsta (reseptivt), snakke og uttrykke seg muntlig eller
med tegn (ekspressivt) og skriftlighet. Resultatet indikerer at
elevene oppfattet mer enn de klarte & uttrykke. Elevenes niva
for reseptivt sprak sa ut til & veere mer avansert, eller tilsvare
et hgyere utviklingsnivd enn deres nivé for ekspressivt sprak.
Nar det gjelder ekspressivitet, var det fire som scoret i nedre
del eller klart under testens niva for aldersnormert gjen-
nomsnitt. Det elevene hadde storst vansker med var bruk
av preposisjoner, flertallsendinger, alfabetisering og det a
kunne gi detaljrik informasjon til andre. Flere behersket
skriftlighet bedre enn det & vaere ekspressiv muntlig, selv
om de fleste ogsa her 14 under gjennomsnittet. Dette kan ha



sin forklaring i at noen barn har finmotoriske vansker som
affiserer taleproduksjonen. Andre forklaringer kan veere at
barnas herselsnedsettelse affiserer taleproduksjon, men
ikke i samme grad skriveferdighetene.

Samlet vurdering av auditiv funksjon, tale- og tegnspraklig
niva Nar vi bedemmer resultatene fra VTF, som inne-
berer en vurdering av tegnspréklig forstdelse, og VTP,
som vurderer tegnspraklig produksjon, viser resultatene
en spredning fra dem som kunne forstd enkle setninger pa
tegnsprak og innga i korte dagligdagse dialoger til de som
kunne beherske komplekse samtaler om kjente tema. De
fleste kunne inngé i en alminnelig samtale pa tegnsprak pa
et enkelt niva. Det er vanskelig & sammenligne VTFmed VTP
nivamessig, da de to skalaene ikke korresponderer. VTF og
VTP er utarbeidet etter mal av henholdsvis CAP og SIR. Det
betyr at sporsmalene pé hvert nivé i VTF samsvarer med det
spraklige utviklingsnivéet som tilsvarende nivd i CAP repre-
senterer (Dammeyer, 2010). Tilsvarende korrespondanse
finnes mellom VTP og SIR. Resultatene fra disse fire kartleg-
gingsskjemaene er presentert i tabell 3.

Nar vi sammenligner resultater fra CAP med VTF, ser vi
atfire barn (2, 3, 4 og 6) oppfatter talesprak og tegnsprak like
godt. Barn 1 og 5 oppfatter talesprak pa et hoyere niva enn
tegnsprak. Disse to barna ser ut til 4 ha sin beste reseptive
sprakfungering i talesprak. Nér vi sammenligner resultatene
fra SIR med VTP, ser vi at to barn (2 og 5) produserer tale
og tegn pa samme niva. To barn (1 og 3) ser ut til a fungere

Tabell 3
Resultat fra CAP, SIR, VTF og VTP for barn # 1-6

1 7 5 4 5
2 5 4 4 5
3 5 3 4 5
4 3 1 3 3
5 5 3 3 4
6 7 4 5 7
M 5,3 3.3 3.8 4,8

bedre talespraklig enn tegnspraklig, mens barn 6 ser ut til &
uttrykke seg best pa tegnsprak.

Elevenes bruk av grafiske symboler

Ett av malene i dette prosjektet er at vi ensker & utvikle
kunnskap om bruk av grafiske symboler og lese- og skrive-
ferdigheter. Vi onsket & avdekke lydens mulige pavirkning i
skriftlig arbeid. I en sprakvitenskapelig forstand innbefatter
betegnelsen grafiske symboler béde tale, hdndtegn, grafiske
og materielle tegn (Lyons, 1977 i Tetzchner & Martinsen,
2002). Tale og bruk av handtegn er belyst tidligere.

Ivar undersokelse fant vi at noen elever ikke hadde knekt
lesekoden. Disse elevene benyttet annen grafisk eller stot-
tende form som bilder, ordbilder, piktogram, konkreter.
De fleste elevene skjonte at tekst i bok har en mening, men
ikke alle kunne trekke informasjon ut av teksten. Andre
kunne alfabetet og noen hadde knekt lesekoden, men leste
ikke aldersadekvat litteratur. Ofte var litteraturen tilpasset
elevens kognitive niva. Flere onsket bilder i bekene og gjerne
litt storre bokstaver. Mange ga uttrykk for at de likte & lese
tegneserier. En elev leste mer aldersadekvat litteratur som
ukeblader og aviser og benyttet sosiale media som a skrive
blogg. Noen likte & bli lest for, men ikke 4 lese selv. Noen av
elevene kuttet ut endelser nar de leste hoyt, og for andre
forsvant preposisjoner i lesing bade i tale og pa tegnsprak.
En leerer fortalte at et vesentlig bidrag for a4 kunne «knekke»
lesekoden var systematisk bruk av CI. For denne eleven var
CI-utstyret ofte til justering i en tilpasningsperiode, og dette
forstyrret progresjonen i leseoppleringen. For lereren ble
dette en utfordring som ble lgst ved at nar Cl-en var p3,
ble det stilt krav til lytting. I de periodene CI-utstyret var til
justering, ble ordbilder benyttet.

For noen elever var det utviklet egne «snakkebgker» med
foto og bilder. Hensikten med snakkebgkene var tosidige.
Elevene skulle fa et stottemiddel for bedre 4 kunne nyansere
sine uttrykk, og bokene skulle fungere som stotte til tegn-
oppfattelse. Flere leerere og foreldre ga uttrykk for at elever
ikke alltid var gode til & gjenfortelle det de hadde lest.
Elevenes ferdigheter og motivasjon for & skrive ble beskrevet
som varierende. Det kan se ut som om de elevene som forst
og fremst var tegnspréaklige, hadde vansker med & skifte
sprakkode nar de skulle skrive. Dette ble bekreftet bade av
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foreldre og leerere gjennom utsagn som «hodet tenker tegn-
sprak» eller «husker ord som bilder». Andre elever likte a
skrive, men glemte preposisjoner og smaord. Bruk av skrift-
lighet varierte mellom «d skrive korte beskjeder, men ikke
korrekt» til & kunne «skrive enkle korte beskjeder». Noen av
elevene var skriftlige via SMS.

Elevene i utvalget befinner seg pa ulike stadier i lese-
prosessen, men de fleste er pa vei. Det er flere indivi-
duelle forhold som pévirker utvikling av lese- og skrive-
ferdigheter. Alder ved implantering, hvor lenge eleven har
brukt CI, elevens fonologiske oppmerksomhet, ordforrad,
evne til prosessering av lagring og gjenkalling av ikke bear-
beidet materiale (korttidsminne), evne til lagring og gjen-
kalling av prosessert materiale (arbeidsminne), og elevens
visuelle hukommelse og ferdigheter knyttet til tale, er alle
komponenter som er forbundet med lese- og skriveferdig-
heter (Johnson & Goswami, 2010). Elevene i utvalget har
ulikt utgangspunkt innenfor ovennevnte omrader, og dette
pavirker deres lese- og skriveutvikling péd ulike mater. En
evalueringsrapport fra Nederland viser at leseferdighetene
blant deve barn med CI var bedre enn hos deve barn uten CI,
men allikevel 1& de etter horende jevnaldrende (Vermeulen,
van Bon, Schreuder, Knoors, & Snik, 2007). Vi vet ikke om til-
svarende resultat ogsa kan gjelde for elever med CI og flere
funksjonsnedsettelser sammenlignet med deve elever med
flere funksjonsnedsettelser.

Sammenfattende vurdering

Siden forrige prosjekt har fem av elevene fatt implantert sitt
andre CIL. Siden tidsintervallet mellom pésetting avlyd i CI-1
og CI-2 har veert stort kan man si at elevene har hatt to til-
venningsperioder. Mange av elevene foretrekker det forst
implanterte apparatet fremfor det siste. Alle seks drar veksler
pé a bruke implantatet, men i ulik grad, fra det & kunne
orientere seg etter lyd til det & kunne delta i en samtale.
Mange av elevene ser ut til & vise liten oppmerksomhet pa
nye lyder i nye settinger. Hvorfor det er slik, kan kanskje for-
klares med en pedagogs vurdering: «det er ikke det eleven
horer som begrenser, men hvordan eleven forstar det som
hores». Lyden ma veere meningsfull for den gis oppmerk-
somhet. Andre forebygger situasjoner som oppleves usikre
med ulike kompenserende tiltak som for eksempel & la hoyt-
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taler pa telefon std pd (slik at andre kan here og korrigere
misforstaelser) eller ved at de begrenser telefonsamtaler til
kjente personer. Vi ser at alle elevene har hatt en utvikling og
fremgang innenfor auditive ferdigheter og reseptivt sprék.
Dette er ssmmenfallende med hva som ble funnet i en ame-
rikansk undersokelse hos barn med cochleaimplantat og
flerfunksjonsnedsettelser (Beer et al., 2012).

Hvordan miljoet mater elevene med cochleaimplantat,
ser ut til & veere av betydning for fremtidig bruk av CIL.
Historien om eleven som etter en krevende tilpasningspe-
riode aksepterer og spor etter sine CI viser betydningen av
partnerskapskompetanse. Med partnerskapskompetanse
mener vi ferdigheter og evner som fleksibilitet, tilmodighet,
evne til 4 regulere tempo i samhandlingen, kreativitet, opp-
merksomhet overfor elevens initiativ og respektfull opp-
treden overfor elevens valg.

Mange av elevene har en eller annen form for tilret-
telagt undervisning som innebeerer at de ikke er i klasserom
eller p& arenaer der de andre elevene er. Var undersokelse
indikerer at medelever forst og fremst benytter tale i sine
henvendelser til fokuseleven. Det gir fokuseleven et godt
utgangspunkt for & lytte og for & bli eksponert for det kultur-
spesifikke spraket jevnaldrende benytter. Spraket til jevnal-
drende inneholder aspekter som pedagogisk personale ikke
behersker, og dermed ikke kan overfore. Det & beherske den
aldersspesifikke sjargongen bidrar til at barn opplever seg
som like, og er dermed en av inngangsbillettene til jevnal-
dersamveeret (Tossebro & Ytterhus, 2006). En utfordring er
at de arenaer andre elever oppholder seg i (klasserom, gang,
kantine, gymsal) kan inneholde stgy som kan veere plagsom
for den som har CI. For at samver med jevnaldrende skal gi
gode og meningsfulle opplevelser ogsé for elever med CI, ma
felles arenaer og samveer tilrettelegges, enten ved stoydem-
pende tiltak og/eller at mindre grupper etableres. Mange av
elevene trenger hjelp til & sikre at apparatene er riktig inn-
stilt og virker som de skal.

Spraklig fungering og bruk av grafiske symboler Elevene i
utvalget benyttet enten tegn og tale eller tale i sin kommu-
nikasjon med omgivelsene. Imidlertid viser undersokelsen
at valg av kommunikasjonsform sa ut til & veere avhengig av
kontekst, lytteforhold og samtalepartner. Ved nyinnlering



En utfordring er at de arenaer andre elever oppholder seg i kan
inneholde stay som kan vcere plagsomt for den som har CI.

la pedagogene vekt pd & benytte den kommunikasjons-
formen som eleven behersket best. For mange i utvalget var
det tegn. I samtale med jevnaldrende ble det oftest benyttet
tale. Elevene med flere funksjonsnedsettelser s& ut til &
innta enten en svarende eller styrende posisjon i dialogen.
Elevenes taletydelighet var varierende. De fleste ble best
oppfattet hvis lytter var konsentrert og hadde kjennskap til
det som ble kommunisert. De samme forutsetningene gjaldt
ved elevens tegnspraklige produksjon og tegnspraklige for-
staelse. Kartlegging av lingvistiske ferdigheter innenfor hver-
dagskommunikasjon bekrefter ogsé variasjonen i gruppen.
En leerer som ble intervjuet, uttrykte at for hennes elev
«ligger det en del ord pd minnet, men det tar tid a fa det ut».
Det kan tyde pé at det reseptive ordforradet er storre enn det
ekspressive, men ogsa at eleven trenger tid til 4 gjenkalle og
huske. Denne prosesseringen tar tid da de funksjonene som
bearbeider dette, kan veere svekket. Undersokelser tyder
pé at utfordringer knyttet til & prosessere fonologisk infor-
masjon er en utfordring for personer med nedsatt kognitiv
evne (Schuchardt et al., 2010). Resultatene kan ha flere og
sammensatte forklaringer. For noen kan det vaere krevende
a lytte samtidig som de skal forstd hva som sies. Enkelte av
elevene kan ha manglende eller lite erfaring med bruk av
begreper. Serlig deltesten som viser kunnskap om mot-
setninger i Sprdk 6-16, indikerer dette. Resultatet kan ogsa
forklares med at flere av deltagerne har tegnsprédk som
sitt forstesprak. En mor sa at «hodet tenker tegnsprdak» nar
hennes barn skal tale. En lerer uttrykte at for hennes elev
er tegnspraket det mest avanserte spraket. Uttalelsene kan
forstas slik at elevene ikke har tilsvarende gode ferdigheter i
talesprak som i tegnsprak.

Spraktester og kartlegginger indikerer at elevene i
utvalget fungerte under normalomradet for levealder.
Alle hadde utfordringer knyttet til setningsminne og ord-
kunnskap. Innenfor omrédene fonologisk bevissthet, gram-
matikk, ordavkoding og lesehastighet var variasjonen
storst. I grammatikk ser vi at elevene hadde vansker med
bruk av preposisjoner, flertallsendinger, alfabetisering og
det & gi utfyllende detaljer i kommunikasjon med andre.
Resultatet kan for noen indikere en spréakvanske knyttet til
fonologisk minne og/eller en reseptiv og ekspressiv vanske.
Dette er i samsvar med annen type forskning som viser at

barn med funksjonshemninger og cochleaimplantat scorer
lavere sammenlignet med deres heorende jevnaldrende pd
samme kognitive nivd innenfor reseptivt og ekspressivt
sprak (Meinzen-Derr et al., 2011). Vi ser en varierende bruk
av grafisk kommunikasjon i utvalget. For de elevene som
forst og fremst er tegnspraklige, kan det veere vanskelig &
skifte sprakkode til norsk nér de skal skrive. Bevisst bruk
av CI kombinert med forventninger om at eleven kan hore
er viktige ledd i en selvforsterkende prosess som bidrar til at
lytte- og taleferdigheter og sprékforstéelse hos eleven oker.
Dette danner et godt fundament for a tilegne seg lese- og
skriveferdigheter.

Konklusjon og pedagogiske implikasjoner

I prosjektrapporten «Lyden av kommunikasjon» fra 2007
beskriver vi 10 barn som oppfatter lyd og som er i gang med
kommunikasjons- og talesprakutviklingen sin. Motet med
elevene i oppfolgingsprosjektet viser at de seks fremdeles
er brukere av implantatene og at de selv eller via naerper-
soner rundt seg gir uttrykk for at lyden er en integrert del av
dagen deres. Vi mener at kommunikasjons- og talesprakut-
viklingen deres er stottet av den lydtilgangen implantatene
har gitt dem.

Undersokelsen representerer et tidsbilde. I dag far de
fleste funksjonshemmede barn operert inn to cochleaim-
plantater samtidig, og nar de er yngre enn barna i dette pro-
sjektet var. De slipper da a ha to tilvenningsperioder med
alt hva det medforer. De blir ogsa eksponert for lyd tid-
ligere, noe som er gunstig med tanke pa hjernens plastisitet
og tilgang pa rett stimulering til riktig tid. Elever med flere
funksjonsnedsettelser trenger mer tid og tilrettelegging for &
erfare at lyd er meningsfull. De trenger ogsa flere og varierte
erfaringer med spréket, ikke minst for & forstd ordene. Pa
denne maten sikrer de seg et godt grunnlag for videre sprak-
utvikling. Tilrettelegging av sprékmiljo for elever med flere
funksjonsnedsettelser og cochleaimplantat stiller store krav
til kompetanse og erfaring hos personalet. Foruten kom-
petent personale er det viktig at det settes av tid til sam-
arbeid mellom oppleeringssted og hjem slik at utvikling kan
diskuteres og forventninger justeres. For de elevene som har
spraklige utfordringer kan jevnlig kontakt mellom skole og
oppleeringssted sikre at det barnet er opptatt av fanges opp
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péa begge arenaer og derigjennom bidra til at utvikling innen
kommunikasjon og sprék kan finne sted. En annen viktig del
av tilretteleggingen er ogsd at det herselstekniske fungerer
godt, derfor ber personalet ha god kunnskap om dette.

Det kan veere vanskelig & vurdere utbytte av CI for hver
enkelt, og derfor ber miljoet tilby badde tegn og tale. Dette
stottes i en australsk undersekelse (Hyde & Punch, 2011)
som viser at foreldre til barn med cochleaimplantat uten
funksjonsnedsettelser stottet bruk av tegn. Foreldre vur-
derte at bruk av tegn fremmet barnas personlige og sosiale
utvikling, samt at det stottet deres skolefaglige prestasjoner.

Mange barn med flere funksjonsnedsettelser og coch-
leaimplantat vil ikke utvikle tale eller tydelig tale som er
forstéelig for alle. Fremtidige undersokelser ber derfor ha
et bredere fokus pa utbytte av CI ved bruk av cochleaim-
plantat for barn med flere funksjonsnedsettelser. Dette kan
veere generell utvikling, utvikling av kognitive og sosiale fer-
digheter og okt livskvalitet for barnet, foreldre og familien
(Edwards & Crocker, 2008). Ved bruk av CI er det ikke bare
de horselsbanene og hjernesentra som engasjerer talesprak
som stimuleres, men ogsa auditive baner som engasjerer
andre sentra i hjernen som igjen aktiverer varsling. Det
betyr at et barn med flere funksjonsnedsettelser ikke ned-
vendigvis utvikler tale, men kan oppné heyere livskvalitet
ved at lyden gir informasjon om omgivelser, stimulerer til
bevissthet om retning og orientering, kommunikasjon og
opplevelse av musikk og rytme. Det ser ogsa ut til at spraklig
utvikling forer til endret adferd. En leerer i prosjektet uttalte:
«Jo mer sprak, sprakutvikling, jo enklere ble det og mindre
[uonsket] adferd». Vi synes utsagnet beskriver godt hvilket
utbytte CI kan gi i tillegg til tale. Det at nettverket rundt den
enkelte elev bade innehar en forventning om at eleven skal
hore, lytte, mestre og viser respekt for elevens initiativ ser ut
til & veere avgjorende for utvikling hos eleven. Dette kom-
binert med en forstdelse for elevens forutsetninger og til-
passet undervisning bidrar til at eleven kan ha godt utbytte
av sitt CL.
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Noter

1 Viharvalgt & bruke begrepet flere funksjonsnedsettelser. Tidligere har
gruppen blitt omtalt som hgrselshemmede med flere funksjonshem-
ninger eller hgrselshemmede med tilleggsvansker. | engelsk litteratur
brukes begreper som «additional needs», «additional disabilities»,
«complex needs», «special needs», «associated disabilities», «multiple
disabilities».

2 Muntlig fra overlege Marie Bunne ved Rikshospitalet, januar 2013

3 SIR =taleforstaelighet, CAP =auditiv funksjonsevne,
MAIS=lytteferdighet, PALS=sprakprofil, LIP=lytteferdigheter,
PASS=taleferdigheter

4 Innlegg av Marie Bunne pa Cl — konferanse Sandefjord oktober, 2012.
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innstikk

«Spesialundervisning, tilpasset opplaring
og god klasseledelse»

AV HEGE BUSTERUD

Flere saker om bruk av tvang og makt i skolen har veert publisert i media
de to siste arene. Skoleledere har hatt kontakt med ulike instanser for a fa
klarhet i hvordan de skal forholde seg til bruken av «<ngdvendig tvangy i
skolen. Denne artikkel handler om fysisk makt som kan virke krenkende
eller nedverdigende for elevene.

I kommunen jeg arbeider, har det vert
en markant gkning av henvisninger
til PPT. Statistikken viser at dette ikke
bare gjelder denne kommunen, men
ogsa ilandet for ovrig. Ifelge Statistisk
sentralbyra er det fra 2008 til 2011 en
okning pé i underkant av 10.000 elever
med spesialundervisning pa lands-
basis. I var kommune er kravene fra
skoleeier klare angaende spesialun-
dervisning. Antallet elever med enkelt-
vedtak om spesialundervisning ma
ned. Skoleledelsen og leerere ma veere
seg sitt ansvar bevisst og tilby elevene
tilpasset oppleering og god klasseled-
else. Jeg finner det derfor interessant
a se litt neermere pa sammenhengen
mellom spesialundervisning, tilpasset
oppleering og god klasseledelse.
Stortingsmelding nr. 16 (2006-07)
sier at tilpasset oppleering er et gjen-
nomgdaende prinsipp i hele grunn-
oppleeringen. Kravene om tilpasset
oppleering fremmes i oppleeringsloven
§1-3, som sier at «Oppleeringa skal
tilpassast evnene og foresetnadene
hja den enkelte eleven ...». Dette
er ogsa lovens formalsbestemmelse
jf. St.meld. nr. 16 (2006-2007).
Gausskurven viser normalfor-
delingen av elever. Flest «<normalt-
fungerende» pa midten, men det skal
ogsa veere plass i skolen til de ukon-
sentrerte, de veldig stille, de urolige,
de ekstra skoleflinke, de som ikke
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mestrer sa godt osv. uten at det nod-
vendigvis skal fore til at man trenger &
henvise elevene for videre utredning
f.eks. til PPT. Kunnskapsloftet sier klart
under kapittelet «Prinsipper for opp-
leeringen» at «... undervisningen i
storst mulig grad skal tilpasses den
enkelte elevs forutsetninger og niva.
Fordi elevene er ulike, méa de fa ulike
utfordringer. Alle elever skal fa opp-
gaver som gir dem mulighet for leering,
mestring og utvikling».

Kan det veere lett for leereren &
«glemmen» & tilpasse oppleeringen til en
del elever? Er det slik at mange leerere
mangler kompetanse til 4 legge til rette
for nivadifferensiert undervisning i
elevgruppa? En tanke kan ogsa veere
at leerere med sine mange oppgaver
ikke far tid til 4 tilpasse undervisnings-
stoffet pa tilfredsstillende mate.

Stortingsmelding nr. 18 (2010-2011)
sier nettopp at tilpasset oppleering
ofte vil veere krevende for leereren.
Meldingen sier at slik oppleering ikke
kan forstds som en individualisert
oppleering, men at det «<handler om &
skape god balanse mellom evnene og
forutsetningen til hver enkelt elev og
fellesskapet». Videre sier meldingen at
det er gjennom varierte arbeidsmater,
arbeidsoppgaver og leerestoff, lzere-
midler og organisering at den gode
balansen skapes.

Laererne har ansvar for & igang-

sette leeringsprosesser hvor de tar
utgangspunkt i de forutsetningene og
evnene elevene har. Under «Prinsipper
for oppleeringen» i Kunnskapsloftet
har Leeringsplakaten et punkt om
«a stimulere, bruke og videreutvikle
den enkelte leerers kompetanse».
Skoleleder ma veere den som serger
for at skolen stadig vurderer sin egen
praksis, for & variere og eventuelt endre
den. I tillegg til skoleleders ansvar for
utvikling av den enkelte skole, har
skoleeier ogsa et ansvar for a legge
til rette for kompetanseutvikling for
leerere. St.melding nr. 16 (2006-2007)
sier at en viktig del av skoleeiers vur-
dering av egen virksomhet er skolenes
evne til 4 tilpasse oppleeringen. Det
er derfor viktig at skoleeier iverksetter
tiltak som styrker leerernes kompetanse.
Marianne Lindheim (2008) papeker
at Kunnskapsloeftet knytter tilpasset
oppleering tett sammen med vurder-
ing. Siden skoleeier skal vurdere sin
egen virksomhet og hvordan skolene
vurderer elevene, ligger det her etter
min tolkning at skoleeier ogsa méa
vurdere den tilpassete oppleringen.
En del lzerere klager over umulige
elever og bruker mye tilsnakk og kjeft i
klasserommet. De reflekterer ikke over
sitt eget ansvar for & utfere klasse-
ledelse basert pé gode relasjoner til
elevene og god strukturering av under-
visningen. Thomas Nordahl kaller



det for relasjonell klasseledelse nar
leereren tar ansvar for relasjonen, og
han sier videre at om leereren mestrer
denne ferdigheten godt, vil det gjore
hverdagen mye enklere (udir.no).
Leereren har hovedansvaret for & bygge
opp en god relasjon til enkeltelevene og
skape et godt leeringsmiljo med venn-
lighet og inkludering i klasserommet.
Mange leerere ender opp med &
mene at det er eleven det er noe galt
med, i stedet for a evaluere sin egen
praksis. De gnsker & henvise til PPT
ihap om at det skal munne uti et
enkeltvedtak om spesialundervisning
og ekstra ressurser. Et enkeltvedtak om
spesialundervisning kan fa store folger
for enkelteleven og for samfunnet. Vi
ma ha plass til elevene som strever pa
ulike méter og hjelpe dem fremover
med 4 tilpasse oppleeringen til deres
niva. Det kan veere at enkelte leereres
og skolers holdninger til tilpasset
oppleering og spesialundervisning er
slik at det vil fore til at for mange elever
fér spesialundervisning i stedet for
tilpasset oppleering. Perspektivet pa
tilpasset oppleering ma veere bredere,
og skoleledere ma trygge leererne pa
at det er vanlig med sterke og svake
elever i en klasse. I stortingsmelding
nr. 18 (2010-11) presiserer ogsa depar-
tementet at «skolene, for det fattes
vedtak om spesialundervisning, skal
kartlegge, vurdere og eventuelt prove
ut nye tiltak innenfor rammen av
tilpasset oppleering». De elevene som
har rett til spesialundervisning, jf.
oppleeringsloven § 5-1, er kun de som
ikke har eller kan fa tilfredsstillende
utbytte av oppleeringen. Pa den maten
skal spesialundervisning veere en

sikringsmekanisme, sier ovennevnte
stortingsmelding.

For & fa ned antall enkeltvedtak
om spesialundervisning tenker jeg at
béde skoleledelse og skoleeier ma gi
noen foringer pé hvilke holdninger
de vil ha pé sine skoler. Det ma ogsa
veere tydelig at nar en leerer velger a
melde en elev til PPT, har veien pa
forhand veert lang nok, dvs. at leereren
har prevd ut ulike innfallsvinkler for
leering og samarbeidet tett med ulike
instanser f.eks. spesialpedagogisk
koordinator, PPT og foreldre.

Det er naturlig & tenke at PPT bor
inn tidlig pa systemniva med vei-
ledning og fokus pé at feerrest mulig
elever skal f& spesialundervisning, og
flest mulig tilpasset oppleering.

Skoleeier mé ogsé gi leerere skoler-
ing innen tilpasset oppleering og
klasseledelse slik at ingen kan si at
de ikke har kompetanse pa dette.

Ledelsen ma som nevnt legge
vekt pa at variasjon pa ulike méter
ileeringsmiljoet er positivt og viktig
og at god klasseledelse forer til god
undervisning og tilpasset oppleering.
Pé skolene ma det legges til rette for
at leererne har tid til & samarbeide
gjennom lesing og diskusjon av teori,
refleksjon og praktisk tilrettelegging.
Temaer som dreier seg om tilpasset
oppleering, vurdering og klasseledelse
ma tas opp pa fellessamlinger, hvor-
etter ulike grupper kan diskutere og
eventuelt endre egen praksis, deretter
reflektere over om dette medfoerte
positiv endring og sa dele erfaringer
med de andre leererne.

I arbeidet med 4 f4 ned antall
enkeltvedtak om spesialundervisning
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er det viktig at skolene og de ansatte
er klar over lovverket. Skoleeier stiller
krav til skolene om rapportering og
vurdering av egen virksomhet, hvor
ogsd skolens leerere ma veere seg
bevisst kravene i oppleeringsloven.
Paragraf 5-1 i oppleeringsloven skal
kun gjelde for de f& som ikke har
utbytte av en tilpasset oppleering.
Leererne skal ellers gi en oppleering
som «tilpassast evnene og foreset-
nadene hjé den enkelte eleven ...»
jf. paragraf 1-3.
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PPT i spenningsfeltet mellom intensjon og praksis

Denne artikkelen vil setja sporjeteikn ved om det er realistisk &
tru at PP-tenesta kan arbeida med inkludering som overordna
mal og om dette er mogleg sa lenge styringsverktoay, tradisjon

og organisasjonsforstaing er slik det er.

Tore Gunnar Sandve arbeider som leiar for PPT
i Sandnes kommune.

I denne artikkelen vil eg reflektera kring spersmalet om PPT
kan vera ein aktiv og offensiv medspelar i arbeidet mot eit
inkluderande oppleeringssystem. Det vil vera tre viktige
nekkelord i framstillinga; — intensjon, lovverk og praksis.
Med omsyn til intensjon: kva er overordna prinsipp i opp-
leeringssystemet, og har dei relevans for PPT? Er lovverket
utforma slik at det stottar opp under og fremjer inten-
sjonane, og viser praksis og resultat at ein lukkast? Eg vil ta
utgangspunkt i to sentrale omrade i det norske oppleerings-
systemet; — prinsippet om ein inkluderande skule og praksis
kring bruk av spesialundervisning.

Eg vil sjolvsagt konsentrera framstillinga kring det
som er nemnt over. Likevel vil eg i forste del gjera greie for
eigne inntrykk etter mange &r i tenesta. Eg vil gje ei opp-
summering over korleis eg har opplevd at PPT har utvikla
seg gjennom snart 30 ar, vel & merkja ut frd min subjektive
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stastad, og utan & hevda 4 representera eit gjennomsnitt av
tenesta pa landsbasis.

Problemstillinga vil eg koma nzerare attende til etter
kvart, men eg trur det er viktig & ta med litt historikk for &
fa eit bakteppe for denne dreftinga. Eg nyttar eksempel og
talmateriale fra grunnskulefeltet, men artikkelen byggjer pa
PPT som organisasjon reint generelt.

Ein skal vera forsiktig med & spa om framtida. Det gjeld
ogsa ein PP-tilsett. Men eg vil avslutta med nokre utfor-
dringar som eg meiner ligg framfore tenesta, og som béade
styresmakter og tenesta bor ta alvorleg om PPT skal vera liv
laga pé lang sikt.

Bakgrunn/kort historikk

Artikkelforfattaren er ein av mange trufaste PP-tenarar. Eg
begynte a arbeida i PPT sa langt attende som i 1985, og har
(med nokre avbrekk innimellom) vore i tenesta fram til dags
dato. I denne tida har eg vore tilsett i fire kommunar (eks-
klusiv fylkeskommunal teneste), storparten av tida som
leiar. Kommunane og kontora har hatt varierande storleik.
Na er eg leiar for PPT i Sandnes kommune, ein kommune
med vel 70.000 innbyggjarar. PPT i Sandnes har 26 tilsette.
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Lovverket har heile tida hatt som siktemal a sikra rettane til
elevar med scerlege opplceringsbehov.

Sidan utpé 1990-talet har eg vore oppteken av PPT si rolle
i oppleeringssystemet, og kva tradisjonar og verdiar tenesta
representerer. Eg er ennd ikkje komen heilt i mal med desse
spersmala, men nokre lys har gétt opp for meg pé vegen.

Eg har funne det meiningsfullt &4 dela inn tida fra 1985
og fram til i dag i tre periodar, mest basert pa korleis eg har
sett at lovverket og mandatet for tenesta er forstatt og prak-
tisert. Produksjon av sakkunnige vurderingar har vore og er
ei nokkeloppgave for PPT. Det gar an & meina at utforming
av sakkunnige vurderingar bare er ein liten del av det samla
PP-arbeidet. (Sja til demes s. 53 i St. melding 18, 2010-2011).
Eg vil likevel hevda at §§ 5-1, 5-3 og 5-7 i oppleeringslova p&
sett og vis er berebjelken og gjev det materielle tenesteinn-
haldet til PPT.

1980 -1998. Spesialundervisning: Diagnostisering og
vanskefokus
Grunnskolelova (av 1969) § 8-1 seier at: «For born og ungdom
som ut fra ei sakkunnig vurdering treng seerleg hjelp, skal det
skipast spesialundervisning, i eller utanom skolen.» I 1976
vart spesialskulelova oppheva, og prinsippet om einskaps-
skulen vaks fram. For avviklinga av spesialskolelova hadde
PPT ei viktig oppgéve med & identifisera dei elevane som
hoyrde inn under spesialskulane. Naturleg nok sto da
testing og kategorisering sentralt, ei oppgave med foremal
& segregera mellom anna elevar med svake intellektuelle
foresetnader. Dette perspektivet var temmeleg fastgrodd,
og denne individorienteringa er framleis ein del av PPT
sin eigen kultur og tradisjon (Fylling & Handegérd, 2009).
Desse forskarane nyttar nemninga Den tradisjonelle rollen
om denne tradisjonen med sterk individfokusering og ori-
entering mot korreksjon og reparasjon. Eit kompensatorisk
perspektiv kan ogsé brukast som nemning om det same.
Med innfering av einskapsskulen fall behovet for &
plukka ut «spesialskuleelevane» bort, men oppgava med &
identifisera dei spesielt hjelpetrengjande elevane vart vida-
refort. Desse (B-time-) elevane skulle sikrast seerleg opp-
folging i skulen, og det vart viktig & identifisera desse for a
kunna sokja om og loysa ut seerlege ressursar. Etter kvart
vart det gjort ekonomisk/administrative forenklingar, men
like fullt vart prinsippet om «seerlege ressursar» halde ved
like. I dette arbeidet var PPT ein viktig instans. Omgrep som
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B-timar og seinare T-timar var seigliva, pd same vis som
ordet spesialskuleelev har eksistert i tiar etter at spesial-
skolelova var historie.

Sé sjolv med endra lovverk og ein vel etablert einskaps-
skule sa vart oppgava med & plukka ut «spesialelevane»
halde oppe. Desse elevane vart ngklane for seerskilt ressurs-
tilfersel, og PPT fekk oppgdva med & dokumentera behov
som i neste omgang kunne utlgysa eigne ressursar til denne

gruppa.

1998-2009. Utbytte og tilpassa opplaering

Den utbytteorienterte ramma, eleven i eit lceringsmiljo 1
1998 kom den nye oppleeringslova. Na var eigne retnings-
liner for den pedagogisk-psykologiske tenesta borte (punkt
2.7 frd Foresegner m.v. for grunnskolen). § 5-6 i den nye
oppleringslova ga mandatet til PPT. I § 5-3 vart dei ulike
skjennstema for vurdering av behov om spesialundervisning
spesifiserte. Na vart den sakkunnige instansen ogsa palagt a
vurdera leeringsutbyttet til eleven og om dei registrerte van-
skane kunne avhjelpast innafor ordinaer opplering. Det er
altsa lett 4 sja at perspektivet vart flytta; fré eit einsidig van-
skeperspektiv hja eleven og na over pd kvalitetar og innhald
i den ordinere, tilpassa undervisninga. Den sakkunnige
instansen skulle med andre ord ogsé ta stilling til korleis
skulen kunne sikra eleven eit tilfredsstillande leeringsut-
bytte, utan at vansken aleine skulle vera vilkar for & motta
spesialundervisning. Dette ga i prinsippet PP eit mandat til
kritisk & vurdera skulen sine grep og bruk av ressursar for &
sikra alle elevar eit likeverdig tilbod. Ein kan kalla dette for ei
relativ og kontekstuell forstaing av behov for spesialunder-
visning (Fylling & Handegard, 2009).

Eg dristar meg til & pasté at trass i denne endra formule-
ringa (frd § 8-1 til § 5-1) sa oppfatta PPT framleis oppdraget
sitt til primeert & gjera ei grundig vurdering av eleven sine
individuelle foresetnader og vanskar.

Spesialpedagogikken sitt vanskefokus var slett ikkje
passé, og det dukka etter kvart opp stadig meir sofistikerte
metodar, testar og kartleggjingsverktoy. PPT forte vidare eit
sterkt individfokus, og endéa var det ein svak tradisjon for &
utfordra skulen sitt handlingsrom for & gje god tilpassa opp-
leering utan & ta i bruk kap. 5.

KUF sin forste Veiledning. Spesialundervisning i grunn-



skole og videregdende oppleering (2001) var pa mange vis
skjpnnsbasert. Han ga forklaringar til korleis lovverket var
meint og korleis saksgangen skulle vera, men overlet mykje
til kommunalt skjonn.

Intensjonen var uansett a fremja ei dreiing fré eit noksa
einsidig elevfokus og over pa auka vekt pa skulen sin innsats
for a leggja oppleringa betre til rette for den enkelte elev.

Slik sett kan ein hevda at intensjonen om utbyttefokus
(og redusert vanskefokus) var god, det same var ordlyden i
§§ 5-1 og 5-3. Men om dette fekk konsekvensar for vurde-
ringstema og praksis, er eg meir i tvil om, sjolv om eg ikkje
har konkrete prov pé verken det eine eller det andre. Men i
Riksrevisjonen sin rapport (2011) vert det konkludert med at
«undersokelsen viser videre at de sakkyndige vurderingene i
hovedsak beskriver elevens vansker og i mindre grad konkre-
tiserer realistiske oppleeringsmdl» (s. 56). Dette vil eg tru bare
var ei vidareforing av ein vel etablert praksis.

2009-Spesialundervisning definert gjennom
organiseringsform

Den organisatoriske ramma for spesialundervisning
Med revidert rettleiar i 2009 vart dette endra. D& la
Utdanningsdirektoratet fram: Spesialundervisning. Veileder
til oppleeringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesial-
undervisning. Dei som tykte at forgjengaren var altfor lite
spesifikk, vart na gledeleg overraska. Den nye rettleiaren tok
tak og sette langt klarare krav til saksgangen og kva PPT sine
vurderingar skulle tuftast pd. N& ga Utdanningsdirektoratet
meir konkret rettleiingikorleislovverket skal forvaltast ogkva
rutinar kommunane ber ha pa spesialundervisningsfeltet.

I nokre tilfelle vart nok rettleiinga oppfatta som ei
avgrensing av handlingsrommet til kommunen og den
enkelte skule. Eit eksempel kan vera spersmél om sarleg
organisering av elevane/gje opplering utanom klassen (sja
kap.4.7), jf. § 8-2 i oppleeringslova, eller at skulen stiller eigne
ressursar til disposisjon (kap. 5.3). Dette ville pr. definisjon
fordra at oppleeringa blir a forstd som spesialundervisning.
Lovverket var det same, men vilkar kring eller definisjon av
spesialundervisning vart nd meir framstilt som eit resultat
av organisatoriske ordningar. Klassen vart definert som fast
ramme kring den ordinzere oppleringa, og organisatoriske
grep som til demes bruk av mindre grupper i delar av opplee-

ringa, eller det & ta ein enkeltelev ut av klassefellesskapet for
4 gje intensiv oppleering ei viss tid, vart definert som spesi-
alundervisning etter § 5-1 (sja s 23). Na kunne PPT og skule
gjera intrikate vurderingar kring grad og omfang av «avvik»
(gruppestorleik, kor mange timar i eiga gruppe og over kor
lang tid) for at denne oppleringa burde og matte heimlast
i § 5-1. Med andre ord at organiseringa ikkje fall inn under
vanleg organisering etter § 8-2.

Det som i reynda definerte spesialundervisninga var
altsa i den forste perioden (1980- og 1990-tallet) primeert
eleven sin vanske, s& vart grad av utbytte lagt storre vekt
pé og til slutt korleis undervisninga faktisk vart organisert.
Dersom eleven vart plassert (over noko lengre tid) i eiga
gruppe ville dette vera avgjerande for om oppleringa var a
rekna som spesialundervisning eller ikkje.

Lovverket har heile tida hatt som siktemal 4 sikra rettane
til elevar med serlege oppleringsbehov. Samstundes
har ordlyden skifta litt og gjeve rom for ulik forstaing og
praktisering.

Dei to parametra for den inkluderande skulen: Inkludering
og spesialundervisning

I det vidare vert einskapsskulen/fellesskule og inkluderande
skule nytta synonymt.

Inkludering er slatt fast som eit grunnleggjande prinsipp
i utdanningspolitikken (St. meld. 18). Likeverdig og til-
passa oppleering for alle ligg ogsd i visjonen for grunns-
kulen i Noreg. Skulen har ein overordna intensjon om a vera
ein inkluderande arena for barn og unge - ikkje i tydinga a
behandla alle likt, men & skapa ein arena der alle kan lukkast
og der alle far ta del i eit fellesskap.

I St. melding 20: Pé rett vei (2012-2013) vert det under-
streka at fellesskulen er ramma for grunnoppleeringa (s. 87).
Her seiest det at fellesskulen bade er eit verkemiddel for til-
passa oppleering, men ogsa ein verdi i utdanningspolitikken.

Det er ikkje rdd & setja opp ein korrekt og dekkjande
parameter for om malet om «den inkluderande skulen» er
nédd, eventuelt i kor stor grad. Men me har to gode indi-
katorar for dette: Bruk av segregerte oppleeringstilbod og
omfang av spesialundervisning (heimlai § 5-1).

Som nemnt i innleiinga er dette dei to heilt sentrale
paradoksa eg vil trekkja fram:
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- Einskapsskule som prinsipp kontra aukande bruk
av segregerte oppleringstilbod

- Tilpassa oppleering for alle, spesialundervisning
for dei fa kontra aukande andel elevar som tar
imot spesialundervisning.

Her vert spesialundervisning definert som undervisnings-
tilbod som er heimla i § 5-1 i oppleeringslova.

Status om inkludering/segregering

Korleis er sé& dette der ute i den verkelege verda? Er det slik at
barn og unge i Noreg far oppleeringa si i ein skule som inklu-
derer alle? Med det motsette meiner me bruk av organisa-
torisk segregerte tilbod, altsd undervisning organisert i meir
eller mindre permanente spesialklassar eller nivadifferen-
sierte grupper. Ein tredje variant er elevar som i hovudsak
far oppleeringa si ved alternativ oppleeringsarena, gjerne
fysisk skilt fré skulen.

Kunnskapsdepartementet rapporterer i St. meld. 18 at
elevtalet i spesialgrupper (GSI-tal) auka fra 1404 i skuleéret
2002-03 til 6862 i 2008-09, og s& med ein nedgang til 4063 i
2010. I tidsskriftet Utdanning (2012) vert det slatt opp at over
5000 elevar vart segregerte i over 430 forsterka avdelingar pa
skular i Noreg. «Uryddige» tal skuldast at rapportering av
slike data ikkje er heilt eintydige kommunane imellom.

Ein markant skuleforskar (Thomas Nordahl) seier det slik:

Flere elever gar utenfor fellesskapet i dag enn da vi hadde
de statlige spesialskolene. Selv om alle er enige i ideologien,
gar utviklingen i stikk motsatt retning. Lokalt er segregering
i okende grad losningen (Morgenbladet, 6. des. 2012).

Dokumentasjon pa dette nér det gjeld barnetrinn, kan ein
finna i Jahnsen og Grini (2012).

Detvert ut fra dette vanskeleg ad hevda at me har oppnadd
mal om eller gatt i rett retning med omsyn til intensjonen
om ein inkluderande skule i lopet av dei siste ti ara.

Status kring bruk av spesialundervisning

Neste valde parameter er prinsippet om tilpassa oppleering
for alle. Her peikte Kunnskapsdepartementet ut ein klar kurs
i St. melding nr. 30, Kultur for leering (2003-2004). Sjolv om
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departementet gjekk inn for & halda fast ved ein individuell
rett til spesialundervisning, s& var malet klart: «Det er imid-
lertid et klart mal at spesialundervisning skal veere ned-
vendig for en lavere andel elever enn hva tilfellet er i dag »
(punkt 8.2.1).

Intensjonen var 4 stotta opp under ei romsleg forstaing av
omgrepet Tilpassa oppleering og at seerordninga om spesial-
undervisning og bruk av § 5-1 bare skulle nyttast for «dei f&».

Departementet sdg fra 2005-2006 at bruken av § 5-1 var
i vekst, og enskte & snu denne utviklinga. Kva har skjedd
seinare? Tala er klare. Det er framleis grunn til uro over
auken i talet pa elevar som vert omfatta av kapittel 51 opplae-
ringslova. N4 kan ein bli freista til 4 tru at tilpassa oppleering
som omgrep loyser viktige dilemma. Slik er det sjolvsagt
ikkje, sja f.eks. Eriksen (2007). Dette er ein annan diskusjon,
og eg vil ikkje ta dette vidare her.

Det ligg fore omfattande statistikk over omfang av spesi-
alundervisning i norsk skule.

GSI-tal fra 2012 viser at 8,6 % av norske elevar tar imot
spesialundervisning i ei eller anna form. For skuleéret
2006/2007 var dette 6,2 %. Reint generelt er omfanget
moderat dei forste skuledra, men stig til 10-12 % pa
ungdomssteget.

Solli (2008) trekk fram den store variasjonen det er
mellom ulike kommunar. KOSTRA-tal for 2006 og 2007 viste
ein variasjon frad 0 % (!!) til 22,8 %. I Riksrevisjonen (2010-
2011) sin rapport (tal frd 2009) er variasjonen enda sterre,
na fra 0 til 32 %.

Utdanningsdirektoratet (Utdanningsspeilet 2012) slar
fast at stadig storre ressursar gar med til spesialunder-
visning, og direktoratet undrar pd om auka fokus pa kart-
legging av resultat kan vera ein viktig faktor i dette.

Mathiesen og Vedoy (2012) peiker pa mange ulike dri-
varar for & forklara kvifor bruken av spesialundervisninga
har gétt opp. Dette handlar bdde om styring i skulesystemet
(Kunnskapsloeftet, ekonomi, bruk av maéleinstrument og
testar), endringar i samfunnet (storre vekt pa individuelle
rettar, snevrare forstaing av normalitet) og spesialundervis-
ninga sin eigen struktur (t.d. profesjonsinteresser, auka bruk
av PPT, individperspektiv). Det vil fora for langt & ga detaljert
inn i alle potensielle drivarar, men rapporten identifiserer
mange faktorar med stor forklaringskraft. I denne artikkelen



er nettopp spesialundervisninga sin eigen struktur og PPT si
rolle av saerleg interesse.

Riksrevisjonen (2010-2011) peiker pa at omgrepet «til-
fredsstillende utbytte» er eit uklart kriterium for rett til spe-
sialundervisning. Det vert problematisert gjennom at dei
ulike fylkesmannembeta har gjeve ulike fortolkingar av
korleis dette er a forstd. Fleire sentrale problemstillingar
kring misforholdet mellom lovverk og status vert grundig
drofta i same rapport. Solli (2008) er ogsa sveert kritisk til det
manglande samsvaret mellom gode politiske intensjonar og
status pa spesialundervisningsfeltet. Han uttrykkjer dette
tydeleg i argumentet om at: Spesialundervisningen som
ressurssystem i skolen strider mot verdier skolen skal fremme
og da scerlig inkludering.

Eg meier at denne sveert summariske framstillinga viser
at intensjonar (om fellesskulen og spesialundervisning
for dei fd), lovverk og status ikkje er i samsvar. I det vidare
vil eg droefta korleis PPT som aktor framstar i dette biletet.
Dersom stadig fleire elevar ma «sikrast» ei likeverdig opp-
leering gjennom bruk av § 5-1, sa vil eg hevda at dette er kon-
treert til malet om ein inkluderande skule.

PPT sirolle

Ideelt sett bor ein kunna ha som foresetnad at det ligg fore ei
sakkunnig vurdering nar skulen fattar enkeltvedtak innafor
spesialundervisningsomradet. Altsa at elevar med seertiltak i
skulen (som krev sakkunnig vurdering) har fatt dette tilradd
av PPT og at tilrading og vedtak i all hovudsak samsvarer. Na
viser gjennomgangen til Riksrevisjonen (2011-2012) at heile
15 prosent av vedtak om spesialundervisning vart fatta utan
sakkunnig vurdering.

Likevel ma me ha som foresetnad at det store fleirtalet av
enkeltvedtak byggjer pé uttale fra PPT. Dette vert interessant
nar me stiller dette saman med korleis status er bade med
omsyn til omfang av ulike segregerte tilbod og bruk av spe-
sialundervisning i skulen. Det kan vera rimeleg 4 hevda at
PPT gjev, som organisasjon og fagteneste, ein legitimitet til
ei ikkje-gnskja utvikling. Eg finn dette sers problematisk og
undrar meg over at dette ikkje vert debattert i noko omfang.
Eg har ikkje registrert nokon grundig fagleg diskusjon i PPT
kring dette sporsmalet. Eit par heiderlege unnatak i det siste
er Danielsen (2012) og Nordahl (2013).

PPT skal ikkje ta okonomiske omsyn i vurderingane sine.
Likevel kan ikkje tenesta vera blind for kva folgjer hog bruk
av spesialundervisning heimla i kapittel 5 kan fa. Med mange
elevar og store ressursar bunde mot § 5-1 sa vil skulen sitt
handlingsrom for generell styrking av oppleeringa bli truga.
Etter mitt syn er det ogsa legitimt & stilla spgrsmal kring den
faktiske administrative kostnaden (m.a. bruk av PPT) det
forer med seg & saksbehandla ein heg prosent elevar etter
kap. 5. Utdanningsdirektoratet melder (Udir. 2013) at det har
vore ein auke i om lag 500 &rsverk i PPT sidan ar 2000.

Som gjort greie for tidlegare ma ein nytta mange moment
for a forklara denne utviklinga, moment som delvis ligg i
skulen som system og delvis utafor (Marthiesen & Vedoy,
2012). PPT er ein viktig faktor i dette. Tenesta har ansvar
for & gje faglege tilrddingar og uttale til visse organisato-
riske grep og vedtak som forvaltinga tar. Det er derfor logisk
at PPT, som ein del av «spesialundervisninga sin struktur»
kan sjdast pa som ein drivar i kraft av seg sjolve. Dette vil bli
drofta seinare i denne artikkelen.

Kan noko forklarast ut fra at omgjevnadene til PPT har
endra seg?

Saksomfang Pa landsbasis har PPT fatt ein monaleg auke i
arbeidsvolum, om me da tar utgangspunkt i talet pa regis-
trerte barn og unge i tenesta. Riksrevisjonen (2011-2012)
viser at auken fra 2007 til 2008 var pa 55 %, fra litt under
40.000 til knappe 60.000.

Tal fr4 eigen kommune (Sandnes i Rogaland) viser same
utvikling: i perioden 2001-2003 var det i gjennomsnitt pr. ar
tilvist PPT (nye) 150 barn i grunnskulealder. Dette var jamt
stigande framover i tid, og i perioden 2010-2012 var tilsva-
rande gjennomsnitt 300 barn. Dette er ei doblingilppet av ca.
10 ar. Rett nok har barnetalet i kommunen auka kraftig i same
periode, men det er grunn til uro med ein s& markant vekst.

Individuelle rettar Som drefta av Mathiesen og Veday (2012)
har me fatt storre trykk pd individuelle rettar, ogsd i oppleae-
ringssystemet. Dette vil sjolvsagt leggja storre krav til bade
skule og PPT nar det gjeld korrekt saksgang og dokumen-
tasjon. Med lang fartstid i PPT er det ikkje vanskeleg for
artikkelforfattaren a skriva under pa dette.
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Profesjonalisering Me ser ogsa ein vekst i hjelpetenester for
barn og unge. Her har szrleg opptrappingsplanen innan
psykisk helse gjeve eit stort loft. Dette har gjeve fleire fagfolk
inn i bade spesialisthelsetenesta og pa kommunalt niva.
Auka profesjonalisering vil ogsa ha ringverknader for iden-
tifisering av barn og unge med potensielle behov for seerskilt
hjelp, altsé& generera ein storre marknad.

Endring innanfra? Visjonane for PPT har vore mange
(Nilson, 2005), men etter mitt syn er tenesta prega av
stabilitet heller enn endring og utvikling. Dette er ogsa
drefta i Fylling og Handegard (2009). Deira rapport viser
at PPT béade er oppgavekonservativ og at likskapane er
storre enn det ein kunne tru ut frd ulikskap i organisering
og storleik PP-kontora imellom. Men PPT ber med seg dei
same kjerneoppgéavene (sakkunnige vurderingar, jf. § 5-6),
vert mott av dei same forventningane (produksjon av sak-
kunnige vurderingar), baserer seg pa ei individuell (i mot-
setnad til kontekstuell) ramme for spesialpedagogikk og
moter eit oppleeringssystem som langt pa veg represen-
terer det same. Individretta arbeid st&r for mest 80 % av tids-
bruken i PPT (Udir., 2013).

Nilsson (2005) etterlyser eit meir sjolvkritisk perspektiv
frd PPT pa si eiga verksemd. I masteoppgéva si fra 2005
framstiller ho i grunnen PPT som ein lite utviklingsorientert
organisasjon, som bare i avgrensa omfang er oppteken av
eigen funksjon i skule og samfunn.

PPT sin tradisjon (gjennom dei tre periodane som er
gjort greie for i innleiinga) har fort organisasjonen PPT inn
i eit paradigme (eller ei «strukturell felle») som eg er usikker
pé om tenesta sjolv ser konsekvensane av. Me utforer dei
pélagde oppgévene fra dag til dag, oppgéver som enkeltvis
er klart innanfor PPT sitt mandat. Men er me i stand til &
sjd at oppgavene og tenestene i sum faktisk videreforer
og sementerer ei negativ utvikling? Som kjent er «veien til
helvete belagt med de beste intensjoner».

Og lovverket er, med visse tilpasningar, det same. Eit
unnatak er § 5-6 som er blitt meir generell enn i tidlegare
forskrift for grunnskolen. Eit lite tydeleg lovverk kombinert
med lite presise forventningar (t.d. i St. meld. 18) vil virka
konserverande.

Det er heilt urimeleg a tru at denne utviklinga vil snu av
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seg sjolv. Drivkreftene (for aukande bruk av spesialunder-
visning og segregerte tiltak) er altfor sterke. Organisasjonen
PPT er verken i posisjon eller har tilstrekkelege foresetnader
til & vera ei effektiv motkraft.

Kva er utfordringa framover?

Lovverket har ikkje makta & stotta opp under intensjonane
om ein inkluderande skule, og praksis (jf- GSI-tal) viser at
situasjonen er ute av kontroll. Intensjonar (god tilpassa opp-
leering for alle, spesialundervisning for dei fa, ein inklude-
rande skule med rom for alle) er ikkje i samsvar med slik
praksis og realitetar er i Noreg. Roynda er at opplaeringssys-
temet pa desse omrada leverer resultat som gar i motsett lei
av dei politisk uttrykte mala.

PPT har kapittel 5 i oppleeringslova som lovgrunnlag,
spesielt § 5-6. Her framgar det at malgruppa er elevar med
seerlege behov. I tillegg er PPT ein del av oppleeringssystemet
i Noreg. Det betyr at tenesta vil matta vera bunden og styrt
av dei overordna mala som gjeld for heile oppleeringssys-
temet. Sider ved skjeringspunktet mellom overordna opplee-
ringsmadl og tilbod til elevar med sarlege behov er grundig
omtalt i St. meld. 18.

Poenget mitt er & visa at PPT ogsa vil ha same mal og
ber stotta opp under det same. Samstundes vil PPT si mél-
gruppe vera dei elevane som vert definerte til 4 falla utanom
det «ordineere systemet». Men desse elevane kan bare ha eit
meiningsinnhald ved at ein samstundes har blikk for heile
biletet, det vil si all (tilpassa) oppleering.

Kva er strategisk for PPT?

Enkelt sagt er det i PPT si eiga interesse & hegna om og tyde-
leggjera eiga malgruppe, og slik sikra det mandatet som
tenesta er gjeven gjennom kapittel 5 i oppleeringslova. Dette
sikrar pé sett og vis jamn tilflyt av oppgaver. S& lenge ein
sveert stor del av PPT si arbeidsmengde er bunden opp mot
sakkunnearbeid/spesialundervisning sa vil ein vesentleg
reduksjon i storleiken pa malgruppa vera eit trugsméal mot
heile grunnlaget for tenesta. Pa same vis vil ei ideologisk for-
ankring som stiller seg kritisk til ei individuell ramme for
spesialundervisning vera sveert krevjande & halda oppe. Men
ved & inngé i ein lang tradisjon (spesialundervisning forstatt
som individuelle kompensatoriske tiltak) sa er PPT med pa



Tenesta ma ikkje vera eit byrdakratisk organ for d legitimera
ein praksis som ikkje er i trad med utdanningspolitiske mal.

& forsterka bade omfang av spesialundervisning og indirekte
ga god for bruk av segregerande grep i oppleringa.

I ingressen til denne artikkelen har eg nytta omgrepa
styringsverktoy, tradisjon og organisasjonsforstding. Desse
trur eg er viktige for a forsta kvifor utviklinga ikkje eri samsvar
med overordna mal. PPT vil altsa, ved at tenesta har mél-
gruppa barn og unge med spesielle behov sa einsidig i fokus,
pé same tid koma i skade for & arbeida kontreert til prin-
sippa om ein inkluderande skule og ein skule der spesial-
undervisning skal vera eit tilbod til «dei fa». Reint organi-
sasjonsteknisk kan ein godt seia at oppnding av desse over-
ordna mala vil undergrava PPT slik tenesta fungerer i dag.

For a setja dette pa spissen: er det rimeleg 4 venta at PPT
skal kunna arbeida for mél som de facto vil svekke organisa-
sjonen sin tilflyt av oppgéver? Og motsett: Ved a halda oppe
prosentandelen av barn og unge med «sarlege behov», vil
tenesta sikra noedvendig materiale for si eiga verksemd. Altsa
ei klassisk strukturell felle.

Eit uloyseleg dilemma?

Er PPT i tilstrekkeleg grad orientert mot & sja kva rolle og
funksjon me harioppleeringssystemet? Fylling og Handegard
(2009) meiner at PPT kan seiast & ha ein svak indre kultur
eller fagleg identitet. Me er sjolvsagt opptekne av & gjera eit
godt fagleg arbeid, men klarer PPT a sja at gode innsatsar i
sum faktisk vil kunna dra i anna lei enn oppleeringssystemet
sine overordna mal?

Det er ingen heksekunst a gjera greie for sentrale pro-
blemstillingar som gjort over. Langt vanskelegare er det &
peika ut ei klar retning for & snu ei sveert uheldig utvikling,
og slik gjera PPT til ein betre reiskap innan opplaeringssys-
temet. Det er kome mange gode innspel opp igjennom éra,
med vekt pa fagleg styrking giennom Samtak-programmet,
(Lie, Nesvag, Tharaldsen, Olsen & Befring, 2003), Faglig loft
for PPT, (Hustad & Fylling, 2012), NOU-Rett til Leering (2009)
og sist eigen strategi for etter- og vidareutdanning (Udir.,
2013). Alt dette er vel og bra, men eg trur at feresetnaden for
reell endring er & tydeleggjera intensjonen med tenesta PPT.
Kva overordna mal er tenesta bunden av, og korleis skal dette
manifestera seg ogsa i det daglege, kortsiktige arbeidet?

Er det rdd & fa til endring innanfor den organiseringa og
kulturen som PPT byggjer pa i dag? Etter mange ar i PPT sa

trur eg ikkje det er mogleg. Lovverket har, slik det er utforma
og blir praktisert, ikkje mekanismar i seg til & regulera og
korrigera ei utvikling som er stikk i strid med politiske inten-
sjonar. Det siste utspelet fra Utdanningsdirektoratet (Udir.,
2013) ber etter mitt syn preg av «meir av det same», altsa
ingen ny kurs.

Til sjuande og sist handlar dette om politikk. I seinare tid
er det kome sterke politiske innspel med onskje om storre
organisatorisk differensiering i norsk skule. Sjolv om det
framleis er tverrpolitisk semje om a halda fast ved felles-
skulen, sa er det nok ei dreiing i retning av 4 opna opp for
andre lpysingar. Her gar det eit klart skilje mellom tradi-
sjonell hogre-venstreakse i politikken. Ogsa fré fagleg hald
(Eriksen, 2013) blir det stilt spersmaél ved fundamentet for
fellesskulen.

Na er det ikkje slik at samanfall av to omstende: prin-
sippet om fellesskule og utfordringar i norsk skule méa bety
at det er ein kausal samanheng. Det kan vera heilt andre
grunnar til at malet om tilpassa oppleering for alle ikkje let
seg realisera.

Men eg trur at det mé til gjennomgripande endringar for
& snu ei utvikling som «alle» (?) er imot. Me ma sja kritisk pa
dei formelle og byrakratiske ordningar som me har i dag, og
som i kraft av seg sjolv stimulerer til ei utvikling som ikkje er
onskjeleg. Slik sett var det ein del tilslag i Midtlyng-utvalget
si innstilling som peikte i rett retning etter mitt syn.

Vil det vera mogleg & f til ei endring? Sjolvsagt er svaret
ja. Men ein ma vera villig til & ta dristige grep. Dette er ei
oppgave for lovgivar, men ogsa ei oppgave for kvar enkelt
PPT & konkretisera i sin kommune/region.

Dette er ikkje rette staden a leika med tenkelege, nye
lovformuleringar. Ein trufast PP-leiar skal ikkje prova &
gd departementa sine dugande lovavdelingar og juristar i
neringa. Poenget bor uansett vera 4 presisera at PPT skal
vera bunden av same overordna mal om ein inkluderande
skule som resten av oppleeringssystemet. Vidare er det viktig
& utforma eit lovverk slik at det faktisk ikkje tillet ei utvikling
i strid med dei overordna maéla. I det same er det viktig &
fremja PPT som ei fagteneste med ein klar ideologi. Her har
dei relevante utdanningsmiljea/universiteta ei viktig rolle.
Tenesta ma ikkje vera eit byrakratisk organ for a legitimera
ein praksis som ikkje er i trdd med utdanningspolitiske mal.
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I motsett fall er eg redd for at tenesta over tid vil svekkast
og til slutt std utan den nedvendige legitimiteten ei fagte-
neste ma ha. Dei formelle, faglege kvalifikasjonane i PPT er
sveert gode. Slik sett er ein viktig foresetnad pa plass. Det vil
likevel vera nedvendig med oppleering i ein annan arbeids-
metodikk, ein metodikk utleia av meir presise mal for verk-
semda. Dette vil vera eit krevjande stykke arbeid, ikkje minst
med omsyn til organisasjonskultur og & byggja ein fagleg
identitet.

Konklusjon
Som svar pa dei spersmala som vert stilte i ingressen:
— Kan PP-tenesta arbeida med inkludering som
overordna mal?
Ja, men foresetnad er eit tydelegare lovverk som
regulerer tenesta, og eit mandat som eksplisitt bind
tenesta til overordna mal for opplaeringssystemet.

— Er det mogleg sd lenge styringsverktoy, tradisjon og
organisasjonsforstding er slik det er?
Nei. Styringsverktoy ma etter mitt syn endrast. Lov-
tekst ma styra praksis som i neste omgang vil kunna
gje ei meir offensiv og utviklingsorientert PP-teneste.
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Ambulerende team

— lokale kompetansesenter for inkludering

Segregerte tilbud for elever med sarskilte behov eker. Et tiltak for & forseke

a motvirke denne tendensen er ambulerende team. Denne artikkelen tar for
seg forskning og kartlegging knyttet til utviklingen pa dette omradet og en
kartlegging av forekomsten avambulerende team. Artikkelforfatterne papeker
at det er et stort behov for 4 nyansere debatten omkring tiltak som settes inn

i arbeidet med elever som viser problematferd og/eller lav skolemotivasjon.

Nina Grini er seniorradgiver ved Nasjonalt
senter for leeringsmiljo og atferdsforskning ved
Universitetet i Stavanger, avdeling Porsgrunn.

Hanne Jahnsen er seniorradgiver ved Nasjonalt
senter for leeringsmiljo og atferdsforskning ved
Universitetet i Stavanger, avdeling Porsgrunn.

Forskere slar alarm for mangel pa oversikt over elever som
tas ut av normalskolen'. Parallelt med dette utvikles det
kommunale enheter som ambulerende team, ressursteam
eller reiseleererteam (heretter kalt ambulerende team). Disse
enhetene arbeider for & motvirke tendensen til a ta elever
ut av de lokale skolene. Nasjonalt senter for leeringsmiljo og
atferdsforskning, Leeringsmiljesenteret, har kartlagt fore-
komst av slike team i Norge.

Artikkelen refererer til flere utfordringer som berores i

debatten om den inkluderende skole. Forfatterne viser
til kartlegginger og forskning om spesialgrupper og smé-
grupper. Dette forer leseren over til artikkelens hoved-
fokus, ambulerende team og forskning som understotter
de fokusomrader disse teamene arbeider etter, blant annet
fokus pa leeringsmiljo. Artikkelen kommer ogsa inn péa fors-
kning som viser til negative konsekvenser for elever som
moter en skole der sentrale faktorer i leeringsmiljoet ikke er
kvalitativt gode nok.

Inkludering i norsk skole

Den norske skolen er en inkluderende skole. Inkludering
refererer til at borgere i et samfunn skal kunne mestre sam-
funnets grunnleggende arenaer (Frones & Stromme, 2010).
I kunnskapssamfunnet vil inkludering i storre grad enn i
tidligere samfunnsformasjoner dreie seg om utvikling av
kunnskap og kompetanse (ibid.). Hvor stor suksess inklu-
dering som mal har hatt, og hvor inkluderende den opp-
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leves, diskuteres. Frones & Stromme (2010: 100) sier at
grunnskolen fremstér som marginaliseringsfaktor nummer
én. «I kunnskapssamfunnet vil inkludering i storre grad enn
i tidligere samfunnsformasjoner dreie seg om utvikling av
kompetanse». Den danske psykologen Jorn Nilsen uttrykker
det slik: «Vi lever i en tid hvor segregering, marginalisering og
polarisering stadig kendetegner store dele av borne og unge-
omrddet» (Nilsen, 2013:40).

Utredninger av barn og unge ender ofte med tilrddning
om tiltak som kan virke marginaliserende (Nielsen, 2013;
Tetler, 2011; Bakke, 2011). Nes refererer til de samme ten-
densene, men stiller sparsmalet om elever i egne grupper
marginaliseres og mister muligheter — eller om de far til-
passet oppleering og deltakelse (Nes, 2013).

Tidligere forskning og kartlegginger

Antallet spesialgrupper for elever som viser behov for seer-
skilt tilrettelagt undervisning, har ekt betraktelig i Norge
siden 2006 (Nordahl & Hausstdtter, 2009; Knudsmoen,
Loken, Nordahl & Overland, 2011; Jahnsen, Nergaard &
Grini, 2011; Holterman, 2012). Utdanningsdirektoratets
notat om spesialundervisning; Oppleering i eller utenfor
den ordincere klassen (2013), viser at 66 prosent av de som
far spesialundervisning, far dette i sma grupper med fra 2
til 5 elever. Ca. 50 prosent av elevene i smagruppetiltak for
elever som viser problematferd og lav motivasjon for skole,
har ikke spesialundervisning etter § 5-1 i oppleeringsloven
(Jahnsen, Nergaard & Flaatten 2006, Jahnsen et al. 2011).
Kartleggingene av smagruppetiltak for elever som viser pro-
blematferd, viste at over halvparten av oppleringstiltakene
var deltidstiltak og ca. 60 prosent av elevene var i tiltakene
mindre enn en dag i uken (Jahnsen et al. 2006; Jahnsen et
al., 2011).

De alternative skolene som vokste fram péa 1970-tallet var
ofte etablert pa initiativ fra leerere som gnsket 4 gi elever som
viste problematferd og lav skolemotivasjon en bedre skole
(Serlie, 1991; Ogden & Sorlie, 1991; Tveit & Melby, 1994). I
1984 registrerte Ogden 25 alternative skoler i Norge, og 6 ar
senere fant Serlie 50 heltids alternative skoler for ungdoms-
skoleelever (Serlie 1991). 70 prosent av elevene var gutter. I
1994 hadde tallet steget til 60 registrerte heltids alternative
skoler pa ungdomstrinnet (Tveit & Melby 1994). Endrerud

papekte allerede i 1985 at det & ta elever ut av skolen og
klassen ikke ville veere med péa & endre skolens/klassens
miljo og at det 4 fjerne elever var med pa & snevre inn nor-
malitetsbegrepet. Han hevdet at slike tiltak kunne fungere
som en sovepute for skolen og som dumpingplasser for
elever skolen ville bli kvitt. Dahl problematiserte elevenes
begrensete tilgang pa prososiale jevnaldrende i homogene
segregerte grupper (Dahl 1985). Elevene i disse gruppene
ville ha fa kompetente jevnaldrende & sammenligne seg med.

Det er tidligere papekt at kvaliteten og effekten av opp-
leeringen i smagruppetiltak er varierende og i flere tilfeller
kritikkverdig (Nordahl & Overland, 1998, Markussen, 2000,
Birkemo, 2001). Birkemo (2001) fant dessuten at bade karak-
ternivaet og selvoppfatningen til elever i smagruppetiltak
hadde negativ utvikling over en todrsperiode sammenlignet
med elever i vanlig klasse.

Smagruppetiltakene har fokus pa innleering av sko-
lefaglige-, sosiale og praktiske ferdigheter (Jahnsen et al.
2006; Jahnsen, Nergaard, Rafaelsen & Tveit, 2009; Jahnsen
et al., 2011). Oppleringen i ferdighetene er ofte integrert og
foregar i autentiske situasjoner. Brydrup, Madsen & Perthou
(2002) hevder at en slik tilneerming kan tilslore de egentlige
leeringsmaélene og at det kan gi darligere leeringsresultat for
elevene. Det blir vanskelig for elever a oppfatte at de leerer
ferdigheter som verdifulle ogsd i skolefaglige sammen-
henger. Elevene i kasusstudien «Den ene dagen» (Jahnsen
et al., 2009) sa blant annet om leering i tiltaket og pa skolen:
« tiltaket lcerer vi for livet, pa skolen lcerer vi for skolen».

Kasusstudien (ibid.) tok utgangspunkt i 6 smagruppe-
tiltak for elever som viste problematferd og lav motivasjon
for skole, og som rapporterte at de fulgte rddene fra vei-
ledningsheftene om alvorlig problematferd i skolen i 2003
(Nordahl, Serlie, Manger & Tveit, 2003a og b). Faggruppen
pekte pd 9 kjennetegn? ved gode eksterne smagruppe-
tiltak. Tiltakene som fulgte disse radene, synes & ha positiv
innvirkning pé elevenes opplevelse av inkludering i vanlig
klasse og pa elevenes status og rolle i jevnalderfellesskapet
pé skolen. De voksne rundt elevene samarbeidet tett, og
tiltakene var relasjonelt begrunnet (Jahnsen et al., 2009).
Internasjonal forskning skiller mellom relasjonell og kate-
goriell forstdelse og begrunnelse for spesialundervisning
(Emmanuelson, Persson & Rosenquist 2001). En katego-



Ambulerende team arbeider pda kommunalt niva,

det vil si mot flere skoler i kommunen.

riell forstdelse har et individpatologisk utgangspunkt med
fokus pa kompensatoriske tiltak for elever. Problemet finnes
ieleven. En relasjonell forstéelse tar utgangspunkt i at elever
kan veere i problematiske situasjoner. Fokus rettes mot sam-
spillet mellom eleven og de kontekstuelle faktorene i skolen,
og det er skolen som ma endres. Tiltakene er videre apne for
prososiale elever sa vel som elever som viser problemer.

Sorlie (1991, 1999) karakteriserte de alternative skolene
som lokale kompetansesenter for forebygging, héndtering
og reduksjon av alvorlig problematferd i skolen. En begrun-
nelse var at smégruppetiltakene métte « ... unnga a bli
ordincerskolens bremseklosser...» (Serlie 1991:156). Hun
hevdet at kommunene i storre grad kunne benytte kunn-
skapen og kompetansen som de alternative skolene besitter
for & utvikle leeringsmiljoet i de lokale skolene. I 2006 fant
Jahnsen et al. at ca. en tredel av tiltakene i ungdomsskolen
drev en eller annen form for kurs- eller veiledningsvirk-
somhet rettet mot laerere i vanlig skole. Videre ga ca. halv-
parten av smagruppetiltakene et oppleeringstilbud til andre
elever enn malgruppen «elever som viser problematferd og
lav skolemotivasjon» (Jahnsen et al., 2006). Tendensen med
heterogene grupper, en blanding av elever som viser proble-
matferd og prososiale elever bekreftes i karleggingen avsma-
gruppetiltak pa barnetrinnet i 2011. Hele 74 % av tiltakene
ga tilbud til ordineere elever (Jahnsen et al., 2011). I samme
kartlegging ble det registrert ca. 10 tiltak som kan beskrives
som ambulerende team (ibid.), enheter som i all hovedsak
retter innsatsen inn mot elevenes klassemiljo heller enn at
elevene tas ut av klassen.

Om undersokelsen

Bade kartleggingen av smagruppetiltak pa ungdomstrinnet
og pa barnetrinnet viste at kommuner utvikler ulike typer
tiltak som bistar skolene i kommunen overfor elever som
viser problematferd (Jahnsen et al., 2006; Jahnsen et al.,
2011). For & kunne kartlegge denne type tiltak pa nasjonalt
niva, ble det utviklet en definisjon som var bred nok til &
fange opp ulike typer ambulerende team. Definisjonen er
relativt konkret og ble provd ut i fem ulike tiltak i fem for-
skjellige kommuner. I etterkant ble definisjonen justert pa
bakgrunn av bemerkninger fra praksisfeltet. Arbeidet med
definisjonen kan knyttes til begrepsvaliditet. De ambule-
rende teamene som bidro i arbeidet med definisjonen, opp-
levde den endelige definisjonen som dekkende for deres
virksombhet. Det kan tyde pé at begrepsvaliditeten er god.

Definisjonen av ambulerende team er som folger:

Ambulerende team arbeider pd kommunalt nivd, det vil si
mot flere skoler i kommunen. Teamet er en faglig og adminis-
trativ enhet (kan vcere en egen avdeling under for eksempel
PPT, eller organisert fra en skole). De arbeider for a utvikle
leeringsmiljoet i skolen og for d redusere og forebygge proble-
matferd. Teamet veileder skoler og lcerere i situasjoner hvor
elever viser problematferd for a hindre at elever blir fjernet fra
det miljoet de naturlig horer til. I korte perioder kan elever tas
ut av den ordincere klassen for da fa oppleering i egne grupper
internt eller eksternt.
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Leeringsmiljesenterets kjennskap til feltet «alternativ opp-
leering» i Norge forteller at ambulerende team forst og
fremst er et byfenomen. Det kan se ut som om de vokser
fram i kommuner med et visst antall skoler. Med dette som
utgangspunkt satte vi et nedre grense pa 3000 innbyggere pr.
kommune ndr vi gnsket 4 kartlegge forekomst av slike tiltak.
Vi antok at kommuner med feerre innbygger enn 3000 ikke
opprettet slike skoleomfattende team. Sporreskjemaet ble
sendt til alle kommuner med mer enn 3000 innbyggere, i alt
273 kommuner.

De ambulerende teamene er som oftest organisert som
egen virksomhet direkte under skoleeier. Sporreskjemaet
med definisjon av ambulerende team ble derfor sendt til
skoleeierne i kommunene. Vi spurte skoleeier om de har
eller ikke har ambulerende team. Hvis svaret var ja, ba vi
skoleeier om & gi oss navn og adresser til tiltaket.

Svarprosenten i kartleggingen er 73 prosent. Det vil si at
vi har opplysninger om eksistensen av slike tiltak i 196 kom-
muner av 273 med innbyggertall pa over 3000.

Resultater

41 kommuner sier at de har tiltak som gar inn under var
definisjon av ambulerende team. 155 kommuner sier at de
ikke har et slikt tiltak. Kartleggingen viser videre at tiltakene
forst og fremst finnes der det er storst befolkningskonsen-
trasjon; pa hele @stlandet og i de storre byene langs kysten
opp til Trondheim. Nord for Trondheim er det kun registrert
fire tiltak. Dette forsterker var forforstielse av fenomenet og
bidrar til & forsvare vart valg om & utelukke kommuner med
feerre enn 3000 innbyggere.

Oppsummering og videre arbeid

Kartleggingene av smagruppetiltak pad ungdomstrinnet
(2006) og pa barnetrinnet i (2011) viser at tiltak for mal-
gruppen er i kontinuerlig endring. De storste endringene i
2006 var at tiltakene var gétt fra heltidstilbud til deltid, og at
langt over halvparten av elevene var i tiltakene mindre enn
én dag i uken. Kartleggingen pa barnetrinnet viste at nesten
alle elevene (98 prosent) hadde deltidsplass i tiltakene og
at noe over 60 prosent av dem var i tiltakene mindre enn
en dag i uken. En annen viktig endring var at tilbudet gikk
til alle elever. Tiltakene var organisert slik at enten kunne
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elevene i malgruppen ha med seg en venn, eller tiltakene
var apne for alle - og man serget for at prososiale elever
ogsa deltok. Ogsa hele klasser eller grupper av elever kunne
delta pé jevnlige kurs som smagruppetiltaket arrangerte.
Et tredje utviklingstrekk var at leerere i smagruppetiltakene
drev utstrakt kurs- og veiledningsvirksomhet i relasjon
til ordineer skole og leerere i hjemmeskolen til elevene. En
fjerde utviklingstendens var endringen mot sakalte ambu-
lerende team, tidligere tradisjonelle alternative skoler som
synes & ha fulgt Serlies rdd om & bistd skoler i utviklingen
av et inkluderende leeringsmiljo. Kartleggingene hadde ikke
fokus pa denne type tiltak, men flere kommuner synes & ha
et behov for a formidle at det foregikk utviklingsarbeid som
var bevisst marginaliseringsprosessene i skolen, elevenes
behov og skolens behov for & endre seg (Jahnsen et al., 2006;
Jahnsen et al., 2011).

Erfaringer som Leeringsmiljosenteret har gjort, viser at
det i flere kommuner foregar lokalt utviklingsarbeid for a
etablere og utvikle leeringsmiljp med utgangspunkt i elever
som viser problematferd og/eller lav skolemotivasjon. Det
etableres tiltak pd kommunalt niva, lavterskeltilbud der
leerere far bistand i & mete utfordringer i klasserommet.
Betegnelsen pa tiltakene varierer, men flere avdem betegnes
som ambulerende team, ressursteam eller utadrettete tje-
nester. Noen av disse er en direkte utvikling av tiltak som tid-
ligere kunne g& under betegnelsen smégruppebaserte tiltak
eller alternative skoler. Tiltakene var opprinnelig utviklet for
elever som ikke kunne veere pa skolen, eller som noen ikke
maktet & ha der. Andre ambulerende team har vokst frem
med utgangspunkt i at skoler trenger hjelp til arbeid med
inkludering, nettopp gjennom personer som kjenner skolen
godt, men som selv ikke er en del av den. PP-tjenesten har i
ulik grad deltatt i utviklingsprosessen. Tiltakene arbeider sys-
temrettet og de legger hovedvekten pd meotet mellom elever
og leerere i den konteksten hvor problematferd viser seg.

Det kan altsé se ut som om skolen pd mange maéter har
tatt innover seg forskning som viser at elever med proble-
matferd ikke opererer i et vakuum, men at skolen ma ta
sin del av ansvaret. Antall segregerte tiltak for malgruppen
oker, men samtidig viser kartleggingene at elevene er i til-
takene mindre enn én dag i uken. I kasusstudien (Jahnsen et
al., 2009) ble dette begrunnet med tilherighet i et klassefel-



Leeringsmiljosenteret fant at 41 kommuner i Norge
har ambulerende team som jobber for utvikling

lesskap, behovet for prososiale jevnaldrende og at alle elever
skal ha sin kontaktleerer som koordinerer tiltakene rundt
eleven. Heterogene grupper og helhet og sammenheng
i oppleeringen var ogsd et av hovedmaélene. Skolene var
opptatt av mestring og at alle elever skulle oppleve inklu-
dering og mening med oppleringen. Atferd kan ikke alene
forklares ut fra elevers individuelle forutsetninger eller for-
eldrenes sosiokulturelle bakgrunn. Atferd m4 alltid belyses
i en kontekstuell sammenheng. Tiltakene i kasusstudien var
bevisst disse forhold, og de ble karakterisert som relasjonelt
begrunnete og praktiserende tiltak.

Meld. St 18 (2010-2011) Leering og fellesskap, under-
streker forventninger om at barnehager og skoler utvikler
kvalitet i virksomheten med hensyn til inkluderende
leeringsmiljoer for alle barn og unge. Dette retter sokelyset
mot skolens praksis. «Forbedring av de allmenne ordningene
er det viktigste grepet overfor barn, unge og voksne med scer-
skilte behov. A utvikle mer spesialiserte ordninger for en
stadig mer mangfoldig befolkning forer til utvanning av det
fellesskapet samfunnet bygger pd», «Et mangfoldig fellesskap
gir de beste rammene for det enkelte barn mulighet til d lcere»
(Meld St. 18 (2010-2011 s. 11).

Iskoler med mye atferdsvansker ser man en sammenheng
med utydelig klasseledelse, mindre samhold mellom elever,
mer utydelige regler som igjen gir mer atferdsproblemer
(Mausethagen & Kostel, 2009). Relasjoner mellom elever og
leerere synes darligere, og effekten av & ta enkeltbarn ut av
skolesituasjonen gir ikke lpsninger pd sikt.

Forstdelsen av blant annet problematferd, tilpasset opp-
leering og klasse-/gruppebegrepene i den lokale oppleerings-
konteksten vil ha stor betydning for innhold og organisering
av oppleeringen for elever som viser problematferd og lav
motivasjon for skole (Bachmann & Haug 2006; Jahnsen et al.,
2006; Jahnsen et al., 2011; Stromstad, Carlsten, Hausstétter,
Nordahl & Markussen, 2007). Det er en vanlig oppfatning at
elever som viser problematferd, forstyrrer undervisningen
og bidrar til redusert leeringsutbytte for alle elever (Jahnsen,
Nergaard & Grini 2011; Bru, 2009). Bru (2009) gjennomferte
to separate studier for 4 underseke om sarlig urolige elever
har en negativ innvirkning pa medelevenes skolepresta-
sjoner. Resultatene viser at den grad av inklusjon av atferds-
vanskelige elever vi har i norsk skole, ikke har negative kon-

av skolens leeringsmiljo.

sekvenser for medelevenes skoleprestasjoner (ibid.).

Visser, Kunnen & Van Gert (2010) undersokte for-
holdet mellom ulike skolekontekster og tiltak for & redusere
aggressiv atferd blant elever pa barnetrinnet i Nederland.
Elever som ble overfort fra spesialskoler for problematferd
til ordineer skole, viste en storre reduksjon i omfang og grad
av problematferd enn elever som blant annet fikk ulike typer
sosial trening i grupper, individuelt eller pa spesialskole. 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.

Den generelle oppfatningen om at alt blir bedre i klassen
bare noen elever er ute av undervisningen, ble undersokt i
en sammenlignende studie av skoler med og uten tilgang
pa segregerte oppleringstiltak for elever som viser proble-
matferd (Jahnsen et al., 2011). Det viste seg at i skoler som
har slike tiltak, trivdes leererne darligere enn i skoler som
ikke har slike tiltak. De opplevde darligere samarbeidsmiljo
og at elevenes motivasjon og arbeidsinnsats pa skolen var
lavere enn pa skoler som ikke hadde tilgang pé segregerte
tiltak. Videre oppga disse leererne at de fikk mindre stotte
fra sine kollegaer, og de var mindre lojale mot fellesvedtak
pa skolen (ibid.). Funnene om sammenhengen mellom kva-
liteter ved undervisningen og leringsmiljoet og forekomst
av seerskilte tiltak, er i overensstemmelse med tidligere
funn (Markussen, Brandt & Hatlevik, 2003). Det kan synes
som om nar kvaliteten pa den vanlige oppleeringen er god,
sa reduseres behovet for spesielle tiltak bade pa individ- og
gruppeniva (Skaalvik, 1999). Pa skoler som hadde tilgang
til segregerte oppleeringsarenaer, rapporterte leererne at de
hadde et storre individfokus nér de vurderte behovet for
spesialundervisningstiltak (Jahnsen et al., 2011b).

Faktoren «individfokus og differensiert undervisning»
gjenspeiler leerernes holdning til spesialundervisning (Aasen
& Soby, 2010). Resultatene kan altsd tyde pd at leerere som
arbeider pa skoler som har smégruppebaserte tiltak i noe
storre grad enn leerere pa skoler som ikke har slike tiltak, har
en kategoriell forstéelse av ulike vansker og behov i skolen
(Jahnsen 2011).

Nordahl, Kostel & Mausethagen (2009) viser til systema-
tiske forskjeller mellom skoler med mange elever som viser
problematferd og skoler med f& elever som viser proble-
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matferd. Pa skoler med lav grad av atferdsproblemer legges
det vekt pa felles skolekultur, bygging av relasjoner, hoye
forventninger til leerere og elever, og leering og klasseledelse
star i sentrum. Skoler med lav forekomst av problematferd
driver bedre undervisning og etablerer bedre leeringsmiljoer
enn skoler med omfattende atferdsproblematikk. Forskerne
papeker sammenhengen mellom individualiserte arbeids-
mater, organisatorisk differensiering og et stort omfang
av atferdsvansker (ibid.). Nielsen hevder at individuelle og
defektorienterte forstdelser er utbredt i segregerte spesial-
tilbud og er ofte ogsa begrunnelsen for at barn og unge er
der i utgangspunktet (Nielsen, 2013).

Kvaliteten i det klasserommet elever moter hver dag, i
form av tydelig klasseledelse, definert som faglig og emo-
sjonell stotte, er avgjorende for skoleprestasjoner (Federici
& Skaalvik, 2013; Munthe, 2005). God klasseledelse er avgjo-
rende for elevens leringsutbytte (Hattie, 2009) og virker i
seerlig grad som en beskyttelsesfaktor for elever som viser
problemer knyttet til atferd, skoleresultat og sosial fungering
(Marzano 2009; Hamre & Pianta, 2005).

Utdanningsdirektoratets store satsing Ungdoms-
trinnsatsningen (2012-2017) har som et av sine mal at alle
skal inkluderes og oppleve mestring. Strategien innebaerer
blant annet et seerlig fokus pa klasseledelse. Det vises til flere
studier som uttrykker at sérbare elever, elever med dérlig
mental helse, utagerende elever og elever som har en van-
skelig hjemmesituasjon, opplever darligere leererstotte enn
normalpopulasjonen (Postholm, Nordahl & Midthassel,
2012). Fokus pa klasseledelse i den ordinaere undervisningen
kan i seerlig grad veere til stotte for elever som viser hoy grad
av problematferd pa skolen. Tydelige forventninger er en
viktig faktor i klasseledelse, dette er spesielt viktig for elever
som har svakt leeringsutbytte eller som har problemer i eller
utenfor skolen (Nordahl, 2012). Relasjon leerer-elev er en
annen dimensjon i klasseledelse. Elever som ikke opplever
positive relasjoner til medelever og leerere, ser ut til a falle fra
i skolen i okende grad for hvert klassetrinn (Pomeroy, 1999).
En norsk studie viser at sjansen for en kriminell lopebane
oker med 50 prosent idet man faller fra i den videregdende
skolen (Falch og Nyhus 2009). Dette tydeliggjor hvor avgjo-
rende lerer-elev-relasjonen kan veere i et samfunnsper-
spektiv (Fjell & Olaussen, 2012) og hvor viktig det er 4 utvikle
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den ordinzre skolen.

Undersokelsen som sammenligner skoler som har smé-
gruppebaserte tiltak og skoler som ikke har slike tiltak
(Jahnsen et al., 2011b), viste at leerere som hadde mulig-
heten til & ta elever ut av klassen, trivdes mindre og rappor-
terte blant annet om darligere relasjoner til elevene. Elevene
i disse skolene var stort sett enige med lererne sine, og i
tillegg rapporterte de om mer uro og disiplinproblemer og
darlige relasjoner til sine medelever. I tillegg ser det ut til at
leeringsresultatene ikke blir darligere ved at klasser inklu-
derer elever med atferdsvansker (Bru, 2009).

Kartleggingen av ambulerende team er med pd a gi
et bilde av en skole i utvikling. Den bidrar til en nyan-
sering av debatten omkring oppleeringstilbudet til elever
som viser problematferd og lav motivasjon for skole.
Leeringsmiljosenteret fant at 41 kommuner i Norge har
ambulerende team som jobber for utvikling av skolens
leeringsmiljo og for at elever skal fa veere i det klasserommet
som de naturlig herer til, til tross for lav motivasjon eller
problematferd.

Hvordan er de ambulerende teamene organisert?
Hvordan jobber teamene helt konkret? I hvilken grad sam-
arbeider teamene med PP-tjenesten?

Hosten 2013 vil Leringsmiljgsenteret gjennomfere en
undersegkelse som vil gi oss kunnskap om hvordan de ambu-
lerende teamene arbeider, med hvilken begrunnelse eller
ideologi. Vi ensker 4 f& kunnskap om hvordan de ambu-
lerende teamene bidrar inn i skolen for at kvaliteten pa
leeringsmiljoet i skolen blir bedre. Er det slik at de utvider den
faktiske leeringsarenaen? Bidrar de til & gke leerernes mest-
ringsfolelse, kunnskap og ferdigheter innenfor klasseledelse
for & takle utfordringer knyttet til elever som viser lav skole-
motivasjon og problematferd? Dette vil vi komme tilbake til
i en artikkel som senere vil bli publisert i Spesialpedagogikk.

L]

1 Utdanning 15/2012, 17/2012, 21/2012, 1/2013, 10/2013

2 Heterogent sammensatte elevgrupper, et frivillig tilbud, utvidet
leererrolle, positiv laerer-elev-relasjon, vekt pé individuell oppfglging,
malrettet fagundervisning, tilpasset opplaering, sosial kompetanse-
utvikling og neert samarbeid med foreldre og lokalmiljg.
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Problemlgsning i gruppe - i klassemoter
og i veiledning av pedagogisk personale

I Spesialpedagogikk nr. 9 i 2012 presenterte forfatterne

av denne artikkelen en artikkel om klassemote som metode

for & utvikle godt leeringsmiljo og som verktay for god
klasseledelse. De gnsket & synliggjore dette som en god metode
for & bygge relasjon, oke elevmedvirkning og ansvarlighet.

I denne artikkelen gar de nzermere inn pd metodens struktur,
innhold og rammer og tar for seg Problemlosningsmodellen,
som er et sentralt element i motemetodikken.

Karl-Petter Endrerud er leder ved PPT og
Oppfoelgingstjenesten i Ringerike.

Heidi Marie Hoydal arbeider i en FOU-stilling ved
PPT og Oppfolgingstjenesten i Ringerike og Hole.

Til daglig jobber vi artikkelforfatterne i videregaende skole
med denne metoden, men vi har ogsa benyttet den i bar-
nehage, grunnskole og med personalgrupper.

Nordenbo mfl. (2008) har trukket frem tre kompetanser
hos leereren som har betydning for elevenes lering; rela-
sjonskompetanse, didaktisk kompetanse og ledelseskompe-
tanse. Nar vi bruker motet for & bygge klassemiljo og legge
til rette for god klasseledelse, griper dette direkte inn i bade
leererens og elevenes relasjonskompetanse og ledelseskom-
petanse. En viktig del av en leringsprosess er ansvarlig-
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Motet har en struktur som gir alle mulighet til a veere delaktig
I planlegging, demokratiske beslutningsprosesser

og evaluering.

gjoring, og motet har en struktur som gir alle mulighet til &
vare delaktig i planlegging, demokratiske beslutningspro-
sesser og evaluering. Det tydeliggjores hvem som har ansvar
for hva og hva som forventes av hvem. Laerere og elever far
en mulighet til & oke sin kompetanse innenfor omréder som
er avgjorende for god leering.

Forlep for metet

I motet tar elevene opp saker fra egen hverdag og drofter
temaer knyttet til situasjoner som de er opptatt av eller
identifiserer seg med. Motet skal veere inkluderende. Alle
skal kunne delta ut ifra sine forutsetninger. Slik er motet en
arena for a utvikle sosiale relasjoner knyttet opp til elevenes
daglige liv.

Det tilstrebes en subjekt-subjekt-relasjon hvor den
enkeltes ansvarsomréder, utfordringer, plikter og kompe-
tanser er tydelig og respektert. Ulike roller gir ulikt ansvar.
Dette innebeerer at alle er innforstatt med leereren som leder,
ogsd av motet. I den asymmetriske leerer-elev-relasjonen
er det en forutsetning at leereren er engasjert og involvert i
deltagernes situasjon. Moteleder ma veere en bevisst lytter
og bidra aktivt til & ivareta deltagernes integritet. Moteleder
har ansvar for a fa alle med og bidra til at alle far anledning
til 4 si sin mening. Det er viktig 4 stille 4pne og tankeprovo-
serende sporsmal, som fremmer kreativ tenkning.

De fysiske rammene for motet er enkle, men viktige.
I motet sitter vi i ring. Alle skal kunne se hverandre, béde
av hensyn til trygghet og for & understreke subjekt-subjekt-
relasjonen og likeverdighet mellom alle deltagerne i motet.
For & fa frem forskjeller og likheter i synspunkter kan vi ta
runder hvor metedeltagerne uttaler seg om samme tema.
Var erfaring er at de fysiske rammene bidrar til respekten for
motet. Nér vi har mote i videregdende skole sitter vi rundt et
bord som i vanlige jobbmeter.

Forlopet for motet er:
* referat fra forrige mote
e sette opp saksliste
e evaluering av siste periode
* to positive opplevelser
* drofting av saker
* konkrete planer og ansvarsfesting for neste periode
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Vare personalmeter i pedagogisk-psykologisk tjeneste og
oppfelgingstjenesten har denne motestrukturen.

Hvert mote startes med at referatet fra forrige mote gjen-
nomgas. Det er en forutsetning at referatet gjores tilgjengelig
for alle som er involvert. Dette handler om muligheten til &
holde seg informert, og om forpliktelser gjort i motet.

Etter referat settes det opp saksliste. Her og n& har
forrang, derfor lages saksliste i mgtet. Nar man begynner &
ha moter, er det fornuftig at meteleder har tenkt gjennom
noen saker pd forhand som han eller hun kan presentere.
Dette fungerer som god modellering for elever som ikke har
erfaring med & fremme saker de er opptatt av til drefting.
Ofte m& man ha et par moter for elevene begynner a legge
frem saker. Likeverdighet i motet innebeerer at alle har lik
rett til & melde saker, og man melder saker i motet. Dette
sikrer medvirkning og okt vilje til ansvarlighet. Alle saker er
like viktige. Vi har mange ganger diskutert om det er lov &
spise i timen, behovet for ny oppslagstavle, innkjop av vann-
koker, bruk av innesko m.m. Dette er saker som kan opp-
leves som ubetydelige, men som er viktige for dem som tar
det opp. Nar vi lgser slike saker, erfarer vi at vi sammen kan
legge en plan og gjennomfere endringer. Det er ofte los-
ningen av de «sma sakene» som gir troen pa at motet kan
benyttes til & lose vanskeligere saker.

Vi far spersmél om hva man kan snakke om i motet. En
grunnleggende premiss er at man ikke snakker om personer
som ikke er til stede. Den enkelte skal veere sikker pa at man
ikke er tema hvis man ikke er deltager p& motet. Dette gjor
maotet trygt for b&de elever og laerere.

Sé lenge de personene som er berort av tematikken er til
stede, tenker vi at alle tema er lov. Slik vi ser det ligger temaene
der uansett, og man far lettere lost det man kan drefte i det
apne rom. Et viktig unntak er alvorlige mobbesaker. Motet
kan bli en arena for mobberen, ettersom meotet har en apen
dynamikk hvor samtalen ikke er sd lett & styre. Ved mob-
besaker er hovedfokus & beskytte og endre situasjonen for
offeret, og det finnes andre gode metoder som ivaretar dette.

Nar det settes opp saksliste, skal saker meldes og ikke
droftes. Etter dette evalueres avtalene fra forrige mote. I eva-
luering av forrige uke gar vi gjennom hvorvidt vi har nddd de
malene vi har satt oss. Holdt planene og forpliktelsene, eller
ma vi legge nye planer? Er det noe vi mé endre pa eller gjore



annerledes? Det hjelper ikke noe om meotet oppleves som
bra, hvis det ikke endrer undervisningen eller det som skjer
i klassen. Matet er en arena for & speile hva som skjer, for
a drofte felles problemstillinger og ansvarsfeste nye planer.

Vi har alltid en runde hvor alle legger frem to positive
ting de har opplevd pa skolen den siste uken. Hensikten er
& fa oppmerksomhet pé de positive opplevelsene og synlig-
gjore felles opplevelser. Dette er med pa a skape en felles
historie som styrker vi-folelsen.

I selve droeftingen er det den som har meldt saken, som
legger den frem. Moteleder styrer ordet. Det er moteleders
ansvar 4 serge for at alle fir komme til. En méte & sikre dette
pé er 4 la ordet gé& en runde fra elev til elev rundt bordet for
ordet slippes fritt. Dette kan bidra til at flere far komme frem
med sine meninger, og kan tilfore den aktuelle saken flere
nyanser og innspill. Det er ogsd moteleders ansvar & bringe
temaet tilbake til her og na situasjonen, slik at man kan bli
enige om ansvarsfesting og plan frem til neste motet. Motet
avsluttes nar planer er lagt og det ikke er flere saker.

Kommunikasjon
Det er noen f&, men viktige kommunikasjonsregler:
¢ Be om ordet ved tegn.
* Snakk for deg selv.
¢ Tkke snakk om personer som ikke er til stede.
¢ Snakk direkte til den som er malet for budskapet ditt.

Det er var erfaring at disse reglene er enkle & forholde seg
til og at de blir respektert. Det er moteleders ansvar & opp-
rettholde en kommunikasjon i metet som fremmer dialog.
I motet har vi fokus pé atferd, og man skal unnga & ilegge
andre eller seg selv egenskaper.

Ens egen gode moral kan stoppe kommunikasjon. Hvis
alle skal oppleve trygghet nok til & komme frem med sine
tanker og meninger, er det avgjorende at moteleder viser
en aksepterende holdning. Det er nér jeg er nysgjerrig, mer
enn moraliserende, at muligheten til 4 utdype temaer oker.
Det betyr ikke at vi fratas muligheten til 4 si vdre meninger,
men at vi i forstdelse for det asymmetriske forholdet mel-
lom voksen og elev, har et ansvar for at alle skal ha trygghet
til & legge frem sine meninger selv om de gar pa tvers av
vére egne.

Dette ble godt eksemplifisert i en klasse hvor det var mye
nasking i friminuttene. Noen av elevene hadde blitt tatt for
nasking i en stor butikk, og det var nesten ingen reaksjoner
fra medelevene. Da en annen elev ble tatt for nasking i naer-
kiosken, reagerte medelevene sterkt. Dette gjorde oss nys-
gjerrige, og vi tok det opp som tema i klassemate. Her kom
det frem at de aller fleste aksepterte stjeling i en stor butikk
der ingen kjente eieren, mens de reagerte pé at noen kunne
naske i naerkiosken hvor eieren var kjent og godt likt. Det
viste seg at det var en uuttalt forventning blant elevene om
at ingen nasket der. Vi kunne ha stoppet denne diskusjonen
med & sl4 fast at nasking ikke er lov. Hadde vi loftet frem vér
gode moral, hadde vi ikke fatt frem nyansene i elevenes vur-
deringer av stjeling. Dette forte til at vi fikk en god diskusjon
om etikken rundt stjeling og nasking.

Man mé ha fokus pé& her-og-né-situasjonen og planer
fremover. Ved innarbeidete konflikter kan det veere lett &
trekke linjene langt bakover for & fa frem «hele historien».
Det kan veere viktig 4 ha innsikt i forhistorien, men det er
her-og-na-situasjonen vi far gjort noe med. Har vi mote hver
uke er her-og-na en uke fra forrige mote og en uke til det
neste — altsd en 14 dagers periode.

Hvis det er et tema som bergrer andre enn de som pleier
a veere til stede i motet, inviterer man disse inn slik at de far
anledning til & drefte det som angér dem.

Snakk direkte til den som er mottager for budskapet ditt.
I en undervisningssituasjon der ikke alle ser alle, vil det veere
naturlig for elevene 4 henvende seg til leereren. I motet er alle
likeverdige, og moteleders oppgave er a sorge for at kommu-
nikasjonen skjer mellom dem det gjelder. Mgtedeltagerne
skal derfor henvende seg til hverandre.

Konflikthandtering med utgangspunkt

i Problemlosningsmodellen

Iarbeid med utfordrende og konfliktfylte klasser har vi erfart
at motemetodikk kan bidra til & skape trygge nok rammer
til at vanskelige og konfliktfylte tema kan dreftes apent. Vi
vil understreke at det er en forskjell pa a tenke trygghet i
gruppen og tryggheten hos hver enkelt. Det vil alltid veere
enkeltpersoner som vil veere utrygge i en gruppesammen-
heng. Derfor er det viktig at man ser pa helheten og tilpasser
tilneerming og tempo.
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Vi opplever at metets struktur bidrar til & ufarliggjere van-
skelige tema, og at det skaper en situasjon hvor det forventes
at vanskelige saker skal pa agendaen. Var erfaring er at
rammen for metet bidrar til & skape trygghet. Serlig i mote
med elevgrupper preget av konflikter som har vedvart over
tid, er det sveert viktig & ha tydelige rammer. Det ma veere en
klar moteledelse. Nar en konflikt har satt seg, nytter det ikke
a ta opp helt andre ting. Fokuset for de involverte er uansett
pa konflikten.

Som et eksempel vil vi presentere en klasse pa videre-
gdende trinn 2. Gjennom et halvt 4r hadde det utviklet seg
en stemning og et konfliktnivd mellom elever i klassen som
av lererne ble beskrevet som en «hatkultur». Saken ble
meldt til oss av omradeleder i samradd med kontaktlererne.

For vi motte klassen, fikk vi i samtale med leererne
beskrevet en elevgruppe med bakgrunn fra mange ulike kul-
turer, preget av kulturkollisjoner og rasisme. To elever med
minoritetsbakgrunn ble utpekt som et hovedproblem. Disse
to elevene hadde hatt konflikter med nesten alle elevene i
klassen, og de manglet ogsa gode relasjoner til de voksne.

Det hadde vert provd ulike tiltak i lopet av skoleéret,
f.eks. toleerersystem og det & rullere pd hvem som er i
bedriftspraksis og hvem som er pa skolen slik at det ble feerre
elever pa skolen om gangen. Disse tiltakene bidro ikke til a
senke konfliktnivéet. Leererne hadde liten tro p& endring,
men uttrykte at det var viktig & ha prevd.

Det forste motet med klassen ble brukt til 4 introdusere
og diskutere metoden. Etter & ha presentert oss og pratet
generelt om metet, tok vi en runde med elevene hvor hver
enkelt ble oppfordret til & si fra om de onsket a delta pa klas-
semote. Alle pnsket dette. En av elevene foreslo at vi skulle
ha samtale med én og én. De aller fleste syntes dette var et
godt forslag, men en elev var usikker pd om han ville prate
med oss, fordi han var redd for at samtalen skulle komme
til andre enn oss. Vi forklarte at samtalene ikke ville bli
referert med mindre det var ting vi i lopet av samtalen ble
enige om a formidle videre. Gjennom motene med elevene
fikk vi utvidet var forstaelse av utfordringene, uten at anta-
gelsen om en «hatkultur» ble bekreftet. De to elevene som
var utpekt som hovedproblemet, fremsto fremdeles som
en utfordring, men problemet til klassen var mer mange-
fasettert. Vi oppfattet det heller slik at hovedproblemet var

52 Spesialpec

5ikk 0713

ulike méter 4 kommunisere pa og en mangel pa dpen dialog
om de utfordringene elevene motte i relasjon til hverandre.
I det neste motet med klassen dpnet vi for & drefte utfor-
dringene i plenum.

Vi startet med en runde hvor alle presenterte seg med
navn og en gjennomgang av kommunikasjonsreglene. Vi
fulgte s& ordineert moteforlop med en dpen runde hvor
alle som onsket det, kunne melde saker. Var sak var tilba-
kemelding fra samtalene. Denne saken ble hovedtema i
motet. Vi hadde pa forhénd avtalt at den som ikke ledet
maotet, skulle folge med pa eventuell annen kommunikasjon
som matte utvikle seg. Diskusjonen kom raskt i gang, men
tross heyt engasjement og sterke folelser forholdt elevene
seg til reglene for god kommunikasjon. Motet varte dobbelt
sd lenge som vi hadde planlagt, men ingen ensket pause.
Elevene var engasjert og ivrige etter a presentere sin opple-
velse av situasjonen, og etter 4 finne lgsninger pé det de selv
opplevde som vanskelig. Vér tolkning er at de nd folte seg
trygge nok til & ta den vanskelige diskusjonen.

Alle var klar over utfordringene i klassen, og vi opplevde
klassen som godt motivert for & lgse situasjonen. Elevene
hadde en mindre dramatisk fremstilling av situasjonen
enn leererne. Elevgruppen var i delt i tre, med hovedvekt av
etnisk norske i en gruppe, minoritetsspraklige i en og de to
guttene som sto noe pa utsiden. Det var en opplevelse blant
de minoritetsspraklige at de fikk mindre tillit fra leererne enn
de etnisk norske. Leererne pa sin side fremholdt at de for-
holdt seg til elevenes kompetanse og ferdigheter nar de for-
delte ansvar og oppgaver. I diskusjonen kom det frem at de
etnisk norske langt pa vei hadde samme opplevelse som de
minoritetsspraklige. Samtidig var de av den oppfatning at
det var reelt at de hadde bedre kompetanse og ferdigheter
enn de minoritetsspraklige.

Opplevelsen av forskjellsbehandling 14 under de fleste
enkeltkonflikter mellom elevene nar de var pa verkstedet.
I lopet av varen skulle klassen starte en elevbedrift. Dette
prosjektet stilte store krav til samarbeid og produktivitet. I
motene brukte vi mye tid pa a forberede og planlegge elev-
bedriften. Et konkret og tidsavgrenset prosjekt som dette
ga en god ramme for & diskutere smé og store konflikter
mellom elevene. Et tema som mange var opptatt av, var bruk
av humor og sarkasme hos béde elever og leerere. Det noen



Det er ofte losningen av de «sma sakene» som gir troen pa at
matet kan benyttes til a lose vanskeligere saker.

elever forklarte som humor, ble av andre oppfattet som
sarkasme, og dette la grunnen for mange av konfliktene.
Flere av elevene mente at det ofte gikk for langt nar noen
tullet, og at det heller ikke var lett & skille mellom tull og
alvor. Denne diskusjonen forte oss videre til en drefting av
hva verdighet er. M noen tape eller vinne, kan man komme
ut av en konflikt med en omforent verdighet?

Ilopet av varhalvéret hadde vi til sammen fem moter med
klassen. Vi opplevde at klimaet ble gradvis bedre. Nar vi hadde
runder med positive ting, kom det etter hvert frem at de fleste
hadde positive opplevelser pa skolen hver dag. Delingen av de
positive opplevelsene gjorde det tydelig at elevgruppen ogsé
hadde mange felles opplevelser og tanker om hva som var
bra og darlig, selv om de opplevde seg som sveert ulike. Dette
bidro til & styrke «vi-folelsen» og opplevelsen av at de hadde
noe felles. Elevene ble bedre til & jobbe ved siden av hver-
andre og sluttet & sabotere for hverandre. Samhandlingen var
ikke alltid til stede, men de tolererte hverandre.

Vi hadde to oppsummerings- og veiledningsmeter med
leererne. Det ble viktig for leererne & ha et eierforhold til
motene, og at de hadde et innhold og en retning som de var
innforstatt med.

I oppsummering med elevene pa slutten av skoleéret
var stemningen i klassen god, og flere elever ga uttrykk
for at metene hadde gitt dem en anledning til & ta opp og
diskutere tema som opptok dem.

Veiledning med utgangspunkt i Problemlosningsmodellen
I den tidligere artikkelen tok vi opp leererens og veilederens
vilje til refleksjon over egen praksis nir man jobber med
klasseledelse og leeringsmilje. I var veiledning har vi brukt
problemlosningsmodellen som rammeverk for gruppe-
veiledning. I denne sammenheng henviser ikke begrepet
«problem» nedvendigyvis til en konflikt. Vi forstar begrepet
mer slik vi forstar det nar det benyttes i forbindelse med for
eksempel et matematisk «problem», nemlig som en oppgave
som skal lgses. Det kan vaere det & planlegge en time, et pro-
sjekt, eller finne en mate & lose en oppgave eller utfordring
péifellesskap. Et problem er noe man mé lose, eller finne ut
av, enten alene eller sammen med andre.
Problemlgsningsmodellen forutsetter ikke at man bruker
metemetodikk. Vi bruker metodikken i motet og i veiledning.

Rammene for problemlesningsmodellen:

1) Malavklaring: Finnes det en felles,
overordnet malsetting?
e Hvavil dere oppnéa?
* Hvilke av mélsettingene folger vi opp?

2) Analyse og vurdering av naveerende fungering.
¢ Kartlegging av fakta.
* Redegjor for problemet/utfordringen.
e Hbvilke faktorer bidrar til & opprettholde navaerende
situasjon?
e Hva onsker vi 4 forandre?

3) Plan: Hvordan skal vi gjennomfore ensket endring?
e Trenger vi veiledning?
* Hva er det som gjor at dette ikke blir lett?
* Hvaer det som gjor at dette vil lykkes?

4) Forpliktelse og ansvarsfesting: Det legges en plan.
e Hvem gjor hva, nar, sammen med hvem?
¢ Naér evalueres planene og forpliktelsene?

5) Vurdering og evaluering: Holdt planene og
forpliktelsene?
e Hva ser vi etter for & finne tegn pé at vi har lyktes?
* Hva jobber vi videre med?
e Nyplan

Problemlosningsmodellen fungerer som et rammeverk for
veiledningen og ekskluderer ikke andre veiledningsverktoy.
Vi har prevd ut bade reflekterende team, egen gruppe til
speorsmal og brainstorming om opprettholdende faktorer
innenfor rammeverket av problemlgsningsmodellen. Dette
handler om & aktivisere og hente ut bidrag fra plenum pa en
systematisk og konstruktiv mate for veisokerne.

Det siste aret har vi veiledet en personalgruppe i en stor
barnehage. Denne barnehagen hadde jobbet mye med barns
medvirkning og barnemseter. Bestillingen til oss var & utvikle
barnemote, fa en felles forstaelse i personalgruppen av hva
barnemote er og intensjonen med meotet. De gnsket & jobbe
med a styrke barns medvirkning gjennom a oke forstaelsen
av subjekt-subjekt-relasjonen mellom voksen og barn.
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Det kan vcere viktig a ha innsikt i forhistorien,
men det er her-og-na-situasjonen vi far gjort

noe med.

Vi innledet arbeidet med & undersoke den enkelte ansattes
leerebehov og eonsker for veiledningen. Vi ble enige om &
ha en kombinasjon av forelesning over utvalgte tema og
gruppeveiledning.

Gruppeveiledningen skjedde i plenum. En avdeling i en
barnehage meldte seg som veisgker, og vi gjennomforte en
veiledning med resten av personalet som observatgrer eller
deltakere. Problemstillingen var «Hvordan skal ungene fa
eierskap til aktiviteter og prosjekter?».

Vi fulgte de fem fasene i problemlgsningsmodellen:

Fase 1. Méalavklaring: Vi intervjuet veispkerne om problem-
stillingen. Hva hadde gruppen gjort tidligere, og hva ensket
de & gjore? Ved bruk av aktiv og radikal lytting ble det tyde-
liggjort hva de tenkte. Gruppen ble bevisst pa at bdde motet
og prosjektene var for mye voksenstyrt, og de ble opptatt av
hvordan de skulle bruke barnemaote.

Fase 2. Analyse og vurdering av naveerende situasjon:
Problemstillingen ble reformulert med den hensikt & se pa
hvilke faktorer som bidrar til 8 opprettholde problemet: «<Hva
kan det henge sammen med at ungene ikke har eierskap til
aktiviteter og prosjekter?». Forst la veispkergruppen frem
forslag om opprettholdende faktorer. Vi skrev disse opp
pé en flippover for vi fikk innspill fra resten av personal-
gruppen. Mélet med dette var & skape ny refleksjon. Nar alle
forslag var satt opp, valgte veispkerne hvilke av forslagene de
ville jobbe videre med. Gruppen onsket & jobbe videre med
det at barna hadde lite styring i motet, at de ikke hadde klart
4 lage en plan for motet og at en del barn ankommer barne-
hagen sé sent at de kommer inn midtveis i motet. De opp-
daget ogsa at de alle hadde en forventning til at et bestemt
barn skulle ta ordet og ledelsen i barnegruppen.

Fase 3. Plan. Hvordan skal vi gjennomfore onsket endring?
Det reflekterende teamet droftet sine tanker og vurderinger.
De ga ikke kritikk og konkluderte ikke, men hadde fokus
pé det som kunne vere nyttig. Det reflekterende teamet
henvendte seg ikke direkte til veisoker.

Nér det reflekterende teamet var ferdig med dreftingene,
bestemte veispkerne hva de onsket & ta med seg videre. Det
reflekterende teamet var blant annet opptatt av behovet for &
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legge tydeligere planer for matet, og at man matte finne sys-
temer for at alle barn deltok i metet fra starten av. Veisokerne
ble enige om & arbeide videre med planlegging for motene, &
gi barna mer styring i motet, og lage system slik at barn ikke
ankommer midt i metet.

Fase 4. Forpliktelse og ansvarsfesting: Veisokergruppen ble
enige om 4a ta opp problemstillingene som fast punkt pa
avdelingsmeate hver 14. dag frem til at de opplevde endring.
Gruppen plukket ogsa ut to opprettholdende faktorer som
ble satt pa «vent».

Fase 5. Vurdering og evaluering: I etterkant av veilednings-
okten hadde vi oppsummering med de pedagogiske lederne.
Barnehagen ville bruke veiledningsekten som utgangs-
punkt for & jobbe videre med barnemotene, og de peda-
gogiske lederne eonsket & hospitere hos hverandre. De var
ogsa enige om & benytte personalmetene til & gi hverandre
kollegaveiledning.

Oppsummering

Vi har ensket & dele en metode for 4 jobbe aktivt og mélrettet
med leeringsmilje. Var erfaring er at den gir god struktur, frem-
drift og eker ansvarligheten i barne-/elevgruppen. Metoden
bygger pa likeverdighet og enske om en subjekt-subjekt-
relasjon mellom leerere og elever. Problemlgsningsmodellen
er funksjonell i mote med elever og leerere, i gruppevei-
ledning og kollegaveiledning. Den strenge strukturen og
reglene for kommunikasjon bidrar til dette.

Tydelige rammer, god struktur og muligheten for med-
ansvar skaper en vi-folelse som ofte gker ansvarligheten i
gruppa. Poengteringen av likeverd, men klart definerte roller
i etleeringsmilje gir trygghet og gir den enkelte mulighet til &
vaere medansvarlig for gruppas lering.

Vi synes det har veert spennende & bruke modellen i
veiledning av personalgrupper. Dette er en ny erfaring for
oss, og den har apnet for nye innfallsvinkler til veiledning.
Vi ensker derfor & videreutvikle dette i samarbeid med bar-
nehager og skoler.



Forskningsdel

Forskningsdelen inneholder artikler som er et supplement til de vanlige
fagartiklene i Spesialpedagogikk. Disse artiklene er vurdert av fagfeller
(blind review) og underlagt strengere formkrav enn gvrige artikler.
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— erfarne laereres opplevelse av skolehverdagen
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Sammendrag

Denne artikkelen er basert pa en kvalitativ studie blant erfarne
leerere og handler om deres opplevelse av sin lzererlivskvalitet.

Den gode leererlivskvaliteten knyttes til det elevrettede arbeidet.
Dette arbeidet gir lsererne opplevelse av mening og mestring.
Utfordringene handler om konflikten mellom elevenes behov og
innsparingskrav. Leererne er kritiske til skolens rammer og prover a
kompensere for manglende ressurser ved a strekke seg lenger.

I spenningsfeltet mellom intensjon og virkelighet opplever de likevel
ofte utilstrekkelighet og darlig samvittighet. Slik privatiseres bade
ansvar og nederlag. Leerernes opplevde utfordringer belyses ved
hjelp av Lipskys teori om bakkebyrakrati, Vikes problematisering av

den norske velferdsstaten og begrepet Leererlivskvalitet.

Summary

Quality of working life as teachers — experienced teachers”
perception of their working life. This article is based on a
qualitative study of experienced teachers. It highlights their
perception of the quality of their working life. Good quality is

related to the student-oriented work. This work is what creates
meaning and the feeling of success for the teachers. The challenges
are about the conflict between professional standards and
requirements for savings. The teachers are critical to the school's
limited resources and are trying to compensate for the lack of
resources by putting in extra hours and working even harder. In the
field of tension between intention and reality they still often feel
inadequate and guilty. In this way both responsibilities and defeat
become a private matter. The challenges the teachers experience
are highlighted by Lipsky's theory of street-level- bureaucracy, Vike's
critical view of the Norwegian welfare state and the term Quality of

working life as teachers.

Nokkelord
LARERLIVSKVALITET
VELFERDSSTATEN
BAKKEBYRAKRATER
MULIGHETER
UTFORDRINGER
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Innledning

Mange nyutdannede lerere opplever motet med leerer-
yrket som utfordrende. Dette knyttes ofte til at det & kunne
noe i teorien, ikke er det samme som & vite hvordan man
gjor det i praksis. Nyutdannede leerere kan derfor fole seg
usikre pa det & veere leerer (Damsgaard og Heggen, 2010;
Damsgaard, 2010; Damsgaard, 2011; Smeby 2008; Smeby
og Mausethagen, 2011; Terum, 2005). I intervjustudien
Profesjonalitetens mange ansikter, som er en studie blant
nyutdannede yrkesutovere, fremkommer det imidlertid
at de nyutdannedes opplevelse av en krevende overgang
mellom utdanning og yrke ogséd kan handle om at de stér
overfor dilemmaer som oppstar nar velferdsstatens ambi-
sjoner skal omsettes i praksis. Leererne i denne studien opp-
lever at profesjonskrav kolliderer med og ofte ma vike for nye
styringssystemer som har fokus rettet mot effektivisering og
innsparing. De beskriver et gap mellom intensjon og virke-
lighet, mellom det de ensker a gjore og det det er mulig &
fa til. En konsekvens av et slikt gap er at hverdagen for de
nyutdannede ofte preges av opplevelse av utilstrekkelighet
og darlig samvittighet (Damsgaard og Eide, 2012). Det er
interessant a se neermere pa disse funnene. Er slike opp-
levelser forbeholdt de nyutdannede leererne? Er de primeert
knyttet til & veere fersk i yrket? Eller gjenkjennes disse utfor-
dringene ogsa av erfarne leerere som har lagt den krevende
overgangen mellom utdanning og yrkesfelt bak seg?

I denne artikkelen rettes seokelyset mot erfarne lereres
fortellinger om sin egen arbeidshverdag i skolen. Artikkelen
er konsentrert om folgende hovedspersmal: Hvordan opp-
lever erfarne leerere jobben sin, og hvordan kan deres opple-
velse forstas?

Artikkelen innledes med en kort redegjoring for
relevant forskning om leererhverdagen. Deretter folger en
presentasjon av metodisk tilneerming i intervjustudien
Velferdsstatens yrker i et flerkulturelt samfunn — profesjo-
nalitet, muligheter og utfordringer, som denne artikkelen
bygger pa. Det samlede utvalget i denne studien bestar av
béde helse- og sosialarbeidere, forskoleleerere og lerere.
Artikkelens empiri er hentet fra leererinformantene i utvalget.
Den teoretiske rammen som beskrives videre i artikkelen, er
et bakteppe for senere drefting av funn. Empirien blir pre-
sentert og diskutert med utgangspunkt i folgende empiri-



baserte analysekategorier: Mening og mestring, Den store
skvisen og Flink pike av begge kjonn. Artikkelen avsluttes
med en oppsummerende drofting.

Forskning om lzererhverdagen

Trivselen blant leerere, bade i Norge og i andre land, er ifolge
Einar Skaalvik og Sidsel Skaalvik (2009) gjennomgéende hoy.
I en sporreundersokelse blant 2249 norske laerere svarer sa
mye som 77 prosent av leererne at de trives godt eller sveert
godtijobben sin. Samtidig avdekker samme undersegkelse at
én av tre leerere ikke ville valgt samme yrke om igjen og at de
ofte vurderer & slutte i yrket. Det fremkommer ogsa i under-
sokelsen at 92 prosent mener at «mgoter, administrative opp-
gaver og dokumentasjon «spiser opp» tiden som skulle gétt
til planlegging» (Skaalvik & Skaalvik, 2009, s. 35). Tid oppleves
folgelig som en mangelvare for mange av leererne. Dette har
de felles med leerere i andre land og ogséd med andre profe-
sjoner. Kombinert med ekende krav til papirarbeid og doku-
mentasjon gjor dette arbeidet krevende. For a fa mer infor-
masjon om hva som skaper trivsel og hva utfordringene
som ble avdekket i denne spgrreundersokelsen, igangsatte
Skaalvik og Skaalvik en intervjustudie med 36 lerere. Der
fremkommer det at gledene i arbeidet primeert er knyttet til
samveeret med elevene og opplevelsen av & mestre undervis-
ningen. Variasjon i arbeidshverdagen er ogsa med pa a skape
glede. Det samme gjelder opplevelsen av autonomi og selv-
stendighet og samver med gode kollegaer. Utfordringene
knyttes pa sin side til endringene i skolen nar det gjelder
organisering av oppleeringen, arbeidsformer, faglig innhold,
samarbeid, raderett over egen arbeidstid og leerernes innfly-
telse pa skolevirksomheten. Andre utfordringer omhandler
det sosialpedagogiske og spesialpedagogiske arbeidet, dif-
ferensiering og ressurstilgang og endring av leereres status
(Skaalvik & Skaalvik, 2012).

Leereres opplevelse av mangel pa tid til elevrettet arbeid
fremkommer ogsd i Tidsbrukutvalgets sporreundersokelse
blant 5000 lerere og skoleledere. Informantene mener at
for mye tid gér med til oppgaver som ikke er undervisnings-
relaterte, og de ensker a bruke mer tid pd undervisning og
for- og etterarbeid. I tillegg vil leererne bruke tid pa faglig
oppfolging av elevene, faglige meater lerere imellom og
kompetanseutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Ogsa Andy Hargreaves er opptatt av tid i sin forskning gjen-
nomfert i 12 grunnskoler i Canada. Han finner i sitt mate-
riale stotte for det han omtaler som intensiveringstesen.
Den inneberer en oppfatning om at lerere moter flere
krav og okt forventning om endring innenfor strammere
rammer. Flere av leererne i hans studie bekrefter intensive-
ringstesen. De beskriver mindre stotte, storre vekt pa resul-
tater, flere «sosialarbeideroppgaver», hyppige endringer,
mer byrakrati og ekte krav. Men disse kravene kommer
ifplge Hargreaves ikke alltid utenfra. Laerernes faglige og
profesjonelle engasjement er ogsa basert pa det de ser
som malene og meningen med jobben sin. Det ser ut til at
leererne stiller store krav til seg selv og har en pliktfolelse
som kobles til nesten uoppnaelige idealer. Det er med pa a
gi dem en folelse av at arbeidet er uendelig og krever at de
stadig strekker seg lenger. Intensiveringen er med andre ord
ikke bare et resultat av ytre press. Den kan ogsa ses ilys avde
diffuse definisjonene knyttet til lzererrollen og leerernes egne
krav til seg selv om & gjore en god jobb og gi elevene det de
trenger (Hargreaves, 1996).

Metodisk tilnzeerming.
Studiens hensikt og problemstilling
Intervjustudien Velferdsstatens yrker i et flerkulturelt
samfunn — profesjonalitet, muligheter og utfordringer, her-
etter omtalt som var studie, omfatter ulike erfarne profe-
sjonsutgvere som jobber med barn og unge i kommunal
virksomhet. Studiens hensikt er & innhente systematisk
kunnskap om hvordan profesjonsuteverne opplever sin
arbeidshverdag. Prosjektets hovedproblemstilling er: Hvilke
muligheter og utfordringer er knyttet til arbeid med barn
og unge i dagens flerkulturelle samfunn, slik erfarne pro-
fesjonsutovere i kommunal virksomhet ser det? Erfarne
betyr i denne sammenheng at profesjonsuteverne har 5 &r
eller mer med yrkeserfaring etter endt grunnutdanning.
Bakgrunnen for & velge informanter som er etablerte i
yrkeslivet, er et enske om 4 fa et bilde av hvordan arbeids-
hverdagen fremstdr nér den krevende overgangen mellom
utdanning og yrkesfelt er tilbakelagt.

Studien er et paraplyprosjekt som involverer bade
masterstudenter og ansatte ved Hogskolen i Telemark.
Delprosjektene belyser ulike tema. Det er temaet muligheter
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og utfordringer i profesjonsutgvelsen som er utgangspunkt
for denne artikkelen.

Utvalg og intervjuguide

Det samlede utvalget i var studie bestar av 52 erfarne profe-
sjonsutgvere; 10 forskoleleerere, 26 helse- og sosialarbeidere
og 16 laerere. Det er som nevnt innledningsvis, leererne
i utvalget, 12 kvinner og 4 menn, som utgjer informant-
gruppen i denne artikkelen. Leererinformantene jobber i til
sammen seks kommuner, fordelt pé to fylker. Hoveddelen
av leererutvalget har minst 16 ars yrkeserfaring etter endt
utdanning. Nesten alle har videreutdanning, bl.a. innenfor
spesialpedagogikk.

Leererutvalget representerer bredde bade nar det gjelder
kjonn, alder, antall &r i yrket og arbeidsplass og funksjon.
Laererne jobber pa barneskole, ungdomsskole, i 1-10-skole,
spesialskole, mottaksskole eller i tiltak for funksjonshemmede.
Utvalget bestar hovedsakelig av leerere og spesialpedagoger,
men ogsd leerere med lederfunksjoner inngar i utvalget.

Intervjuguiden er semistrukturert med en kombinasjon av
ulike sporsmalstyper; dpne, oppfelgende, inngaende, spesifi-
serende, direkte og fortolkende (Kvale og Brinkmann, 2010).
Under intervjuene ble teknikker som speiling og oppsum-
mering benyttet for & sikre at de fortolkningene intervjuerne
gjorde, var i samsvar med det informantene mente & uttrykke
(Egan, 2007). Intervjuene ble transkribert i sin helhet.

Analyse av materialet

Leerermaterialet er analysert med fokus péd det som beskriver
arbeidshverdagen. Analysen kan karakteriseres som bri-
colage — en eklektisk form for meningsgenerering der man
tar i bruk ulike teknikker og beveger seg fritt mellom dem
(Kvale & Brinkmann, 2010). I forste omgang er det foretatt
en tematisk grovkategorisering med utgangspunkt i inter-
vjuguidens folgende to spersmal: Hva er det beste med
jobben din? Hvilke utfordringer star du overfor i jobben din?
Sentrale ord og uttrykk fra svarene pa hvert av disse spors-
malene ble forst plassert i det Monica Dalen omtaler som
kategorien experience near. Deretter ble disse ordene og
uttrykkene slatt sammen til feerre, mer overordnede kate-
gorier, ogsd omtalt som experience distant (Dalen, 2011). I
denne delen av analysen har leting etter «de gode sitatene»
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bidratt til & gi en dypere forstdelse av hele materialet.
Sammen med metaforer som fremkommer i empirien,
har de dannet kategorier som far frem og gir grunnlag for
drofting av sentrale funn.

Det beste med jobben belyses i kategorien Mening og
mestring. Utfordringene i jobben presenteres i kategoriene
Den store skvisen og Flink pike av begge kjonn. De to sist-
nevnte kategoriene fanger opp leerernes opplevelse av gapet
mellom intensjon og virkelighet og tendensen til & mote
dette gapet gjennom & strekke seg stadig lenger. Da disse
kategoriene begynte a ta form, ble de sett i sammenheng
med relevant teori. Slik ble det foretatt en kobling mellom
empiri og teori med utgangspunkt i empirien. Samtidig
startet grovsorteringen med spersmal som ogsd var teo-
retisk inspirert. Man kan folgelig si at analysen er basert pa
det Karin Widerberg beskriver som bdde en teoretisk og en
empirisk tilneerming (Widerberg, 2005). Materialet bestar av
en rekke fyldige beskrivelser med sitater som bade represen-
terer det unike og som inngar som en del av et storre og felles
bilde. I kodingen har fokus veert rettet mot a fa tak i begge
deler; monstre og det som bryter med menstrene.

Leererutvalget sier ikke noe om lereres arbeidshverdag
i sin alminnelighet. Empirien i dette prosjektet kan fol-
gelig ikke generaliseres til & gjelde leerere som yrkesgruppe.
Samtidig er det slik at studiens overforbarhet ma ses i sam-
menheng med hva teori og annen empiri viser og hvordan
empirien i en studie droftes. I den grad forskeren disku-
terer spersmal som er relevante ogsd ut over den aktuelle
studien, kan det ifolge Tove Thagaard (2002) eke studiens
overforbarhet.

Selvbiografisk situering

Cecilie Neumann og Iver Neumann (2012) er opptatt av det
de omtaler som en forskers selvbiografiske situering. I dette
ligger 4 klargjore hvilket utgangspunkt man som forsker har
for & ga inn i et felt, og hvilken forforstaelse man preges av.
Mitt utgangspunkt for a forske pé leererhverdagen, er at jeg,
som selv er utdannet leerer og spesialpedagog, er interessert
i & forstd mer av de rammefaktorene som péavirker leerer-
jobben. Jeg har selv opplevd dilemmaene, men ogsd gledene
og mulighetene i skolehverdagen, og er opptatt av &4 samle
inn systematisk kunnskap om lereryrket for a f& et nyansert



bilde av arbeidet i skolen og hva som pavirker leereres opp-
levelse av kvaliteten pd dette arbeidet. Temavalg i vér studie
og i denne artikkelen er folgelig pavirket av min egen pro-
fesjonsbakgrunn. Denne har, ssmmen med arbeid innenfor
helse- og sosialfag i hoyere utdanning, skapt en interesse for
teori som kan belyse felles kjennetegn pa arbeid innenfor
velferdsstatens yrker.

Bevisstheten om egen situering krever et kritisk blikk nar
det gjelder forforstaelsens betydning. Derfor har jeg veert
opptatt av ogsa a fa tak i de opplevelsene som skiller seg
fra og eventuelt bryter med min egen forforstaelse. Jeg har
dermed gétt inn i denne studien med en forforstielse som
jeg ogsd har et gnske om & fa utfordret.

Teoretisk ramme

Denne teoretiske rammen bestar av to hoveddeler. Med
utgangspunkt i Mikael Lipskys begrep bakkebyrdkrater
og Halvard Vikes problematisering av bakkebyrakratenes
ansvar, tegnes forst et bilde av leereres arbeid som en del
av den norske velferdsstaten. Sosialt arbeid analyseres ofte
i lys av teorien om bakkebyrdkratiet. Ogsa innenfor vel-
ferdsforvaltning nasjonalt og internasjonalt er Lipskys
teori anvendt (Grung, 2008; Lispky, 2010). Det er imid-
lertid ikke sé ofte at skolehverdagen ses i et slikt perspektiv.
Bakkebyrdkratitankegangen gir mulighet for en tydelig-
gjoring av systemfaktorer som pavirker lerernes arbeid.
Dette kan bidra til en mer universell forstaelse av arbeidet
som leerer og av faktorer som ogsa pavirker elevenes skole-
hverdag. Derfor har Lipsky og Vike fatt en sentral plass i den
teoretiske rammen og i analysen av materialet.

I andre del av den teoretiske rammen rettes sokelyset
mot Leererlivskvalitet. Inspirasjonen til dette begrepet er
hentet fra Reidun Tangens (2012) begrep Skolelivskvalitet,
som fanger opp sentrale aspekter knyttet til skolehverdagen,
slik elever opplever den. De dimensjonene som inngar i
skolelivskvalitet, fremstar ut fra empirien i var studie som
relevante ogsd med tanke pa leerernes opplevelse av kvalitet
i sin arbeidshverdag.

Lcerere som bakkebyrdkrater i en ambisios velferdsstat
I dagens Norge er retten til 13-arig utdanning en sentral del
av velferdsstatens intensjon om a utjevne sosiale forskjeller

og gi like muligheter til alle. I praksis er det leererne som
far ansvar for a realisere disse intensjonene. De skal ivareta
lovverk og leereplaner innenfor gitte gjeldende kommunale
rammer. Slik delegeres ansvaret for alles rett til utdanning
til de som er i ansikt-til-ansikt-relasjoner til elevene, og slik
blir leererne ogsa ansvarlige for utforming av velferdsstatens
politikk. Sagt pa en annen mate: Deres handlinger er velferd
i praksis. Dette er ifplge Lipsky et av kjennetegnene pa det
han omtaler som bakkebyrdkrater. Felles for bakkebyra-
kratene er at de jobber direkte med mennesker, har skjonn-
svurderinger som en vesentlig del avjobben sin og ansvar for
autforme velferdstjenestene i praksis. De er styrt av offentlig
politikk samtidig som de skal tilpasse tjenestene til lokale
forhold og menneskene de jobber med. Folgelig befinner
de seg i spenningsfeltet mellom kollektive og individuelle
hensyn, mellom det ideelle og det reelle, mellom krav om
effektivitet og enkeltmenneskers behov. Ofte overlates de til
seg selv nar det gjelder 4 handtere dette gapet og serge for
god tjenestekvalitet innenfor et system preget av mangel pa
béde tid, ressurser og mulighet til & utvikle individuelt til-
passete tjenester. Kort sagt star de stadig overfor, og stilles
ogsa til ansvar for, motsetningene mellom intensjon og vir-
kelighet. For & takle en slik situasjon kan det ifolge Lipsky
(2010 veere neaerliggende & standardisere tilbudene slik at de
blir mer universelle og mindre tilpasset den enkelte. Dette
kan fore til at man blir en mer distansert byrakrat ogimindre
grad engasjerer seg i det som foregar pa «bakkeplan». Lipsky
understreker at bildet av bakkebyrakratene ikke er entydig.
Det finnes ulike méter & veere bakkebyrakrat pd, og de struk-
turelle forholdene innenfor velferdsstatens yrker pavirker
ulikt. Likevel er de dilemmaene som beskrives, slik Lipsky
ser det, profesjonsoverskridende. A forsté laerere som bak-
kebyrakrater innebeerer at de utfordringene de star overfor,
ogsd ma ses som resultat av strukturelle og ikke bare av pro-
fesjonsspesifikke eller personlige forhold. Dette har ogsa
betydning for problematisering av ansvar i velferdsstaten.
Vike (2004) er opptatt av dette ansvaret. Han omtaler
véart velferdssamfunn som utopi og uten grenser. Han
hevder at méalene knyttet til velferd er s mange, sa omfat-
tende og sa tvetydige at de ikke er realiserbare. Med dette
som grunnlag kaller han velferdsstaten for ambisios og
grenselgs. Han mener at velferdsstaten preges av at det han
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omtaler som den sentrale stat, vedtar omfang av ansvaret,
men at de i pkende grad holder «en armlengdes avstand til
forvaltningen av det samme ansvaret» (Vike, 2004, s. 14).
Dilemmaene som fplger med gapet mellom velferdsstatens
uttrykte ambisjoner og det som lar seg realisere, delegeres
og blir folgelig ikke forst og fremst politiske eller adminis-
trative, men faglige og personlige for dem som jobber med
a yte tjenestene. Vike hevder at «Makten> fristes kontinu-
erlig til a forlate ansvaret, og til & gjore seg utilgjengelig for
de erfaringene som gjores blant dem som forvalter ansvaret»
(Vike, 2004, s. 185). Dette er en sentral utfordring i velferds-
staten som ogsa gjelder innenfor opplering.

I tillegg er det en utfordring at gapet mellom intensjon
og virkelighet, som ogsd kan omtales som velferdsstatens
kapasitetsproblem, i gkende grad forveksles med eller for-
dekkes som et effektivitetsproblem. Det at velferdsstaten
ikke strekker til, blir forklart og forsokt lost med & lete etter
mer effektive systemer og krav om okt gkonomisk kontroll.
Et slikt fokus, som ogsa kan gjenkjennes i skolen, preger Ny
offentlig styring (New Public Management). Fortjeneste, pro-
duktivitet, effektivitet og kost-nytte-tenkning star sentralt
innenfor en slik styringsform som er hentet fra det private
neeringsliv (Norvoll, 2004). Hvis god oppleering blir forstatt
som den som er minst kostnadskrevende, og hvis skolens
utfordringer forventes lost gjennom okt effektivitet, kan det
innebere at den oppleeringen som tilbys, i liten grad kan til-
passes elevenes individuelle behov. I dette ligger en verdi-
konflikt som det i praksis ogsa delegeres til leererne & lose.
Dette kan pavirke deres opplevelse av egen leererlivskvalitet.

Leererlivskvalitet
Tangen knytter begrepet skolelivskvalitet til elevers sub-
jektive skoleerfaringer og til deres forventninger til skolens
verdi for fremtiden deres. Skolelivskvalitet kan dermed
forstds som den subjektive dimensjonen av utdanningskva-
litet og viser til «skolens praksis sett fra elevenes stasted»
(Tangen, 2012, s. 152). Begrepet skolelivskvalitet er utviklet
pé basis av intervjuer med elever i grunnskolen og videre-
gdende skole. Felles for elevene er at de har et bredt spekter
av vansker og behov. I Tangens empiri inngdr ogsd intervju
med foreldre og leerere.

Skolelivskvalitet knyttes hos Tangen til dimensjonene
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kontroll, arbeid, relasjon og tid. Disse dimensjonene berores
ogsd hos leererne i var studie. Med inspirasjon fra skolelivs-
kvalitetsbegrepet og dets dimensjoner har jeg derfor valgt
4 anvende begrepet lererlivskvalitet knyttet til lerernes
opplevelser av sin arbeidshverdag i skolen. Dette begrepet
refererer her til leerernes subjektive arbeidserfaringer og til
deres opplevelse av sin egen arbeidshverdag. I det videre
presenteres kort de ulike dimensjonene som inngér i
Tangens (2012) beskrivelse av skolelivskvalitet, her overfort
til leererlivskvalitet.

Kontrolldimensjonen kan, nar den knyttes til leerere,
handle om deres egne muligheter til & pavirke og ha kon-
troll over egen arbeidshverdag. Grad av opplevd mestring
har betydning for en slik kontroll. Kontrolldimensjonen
pévirkes ogsé avom lererne ser seg som aktorer som har inn-
virkning pa arbeidshverdagen, eller om de snarere opplever
at de blir brikker styrt av faktorer de ikke selv har kontroll
over eller kan pavirke (Nygérd, 2007). Laereres kontroll kan
ogsa knyttes til deres selvforstaelse og de forventningene de
har til egen mestring og egne muligheter til a takle de utfor-
dringene arbeidet medferer. Hvis man far erfaringer som
gjor at man tviler pa sin egen mulighet til & hdndtere frem-
tidige utfordringer, vil det pavirke opplevelsen av lererlivs-
kvaliteten i negativ retning.

Arbeidsdimensjonen er knyttet til «fag og ferdigheter, ska-
pende virksomhet og annen aktivitet» og til opplevelsen av
atman driver med noe som er ordentlig, at arbeidet har verdi
for en (Tangen, 2012, s. 158). God lererlivskvalitet henger
sammen med at arbeidet oppleves som serigst og har en
funksjon. I motsatt fall kan arbeidet oppfattes som lite hen-
siktsmessig, og som noe man ikke ser meningen med.

Relasjonsdimensjonen handler om de samspillene
leererne inngar i; forst og fremst med elever, men ogsé med
foreldre, kollegaer og ledere. Ansikt-til-ansikt-relasjonene
kan veere avgjorende for lereres opplevelse av kvalitet i
arbeidet. I motet med elevene far de brukt ulike sider av seg
selv, der kan de se resultater av eget arbeid, og der far de ofte
positive tilbakemeldinger pa at de betyr noe for elevene.
Dette gjor at relasjonene til elevene fremstar som viktige for
leerernes engasjement og for opplevelse av at arbeidet gir
mening (Hargreaves, 1996; Skaalvik & Skaalvik, 2012).
Tidsdimensjonen omhandler hvordan fortidige erfaringer



preger nétid og fremtid. Samtidig preges beskrivelsen av for-
tiden ogsd av hvilke forventninger man har for fremtiden.
Det innebeerer at det er sammenheng mellom erfaringer
og forventninger, og at nasituasjonen bade kan pavirke for-
tellingene om det som har veert for og det som kommer.
Opplevelse av god lererlivskvalitet her og nd kan avhenge av
hvordan livet i skolen tidligere har veert og hva man tenker
om sitt fremtidige arbeidsliv. Gode erfaringer kan pdvirke
leererlivskvaliteten positivt. Hvis man derimot har erfaring
med ikke & lykkes, med & ha liten grad av kontroll eller folelse
av mestring, med arbeid som gir lite mening eller med kre-
vende relasjoner, vil det kunne sette et negativt preg bade
pa natidens opplevelse av skolehverdagen og de forvent-
ningene man har til egen fremtid som arbeidstaker. Dette
viser at det er sammenheng mellom de ulike dimensjonene
(Tangen, 2012).

Presentasjon av funn

Mening og mestring

Nar de erfarne leererne i var studie beskriver det beste med
jobben sin, er det gjennomgaende knyttet til elevene. Deres
opplevelse av god lererlivskvalitet handler i stor grad om det
som skjer i relasjonene med elevene. Dette har de felles med
leererne i Skaalviks og Skaalviks intervjustudie (2012). A se
elevene og bidra til deres ve og vel er med pa a gi mening.
En av leererne i barneskolen sier at det beste med jobben
er «a veere sammen med barna, 4 finne den riktige innfalls-
vinkelen». For henne knyttes det til & bidra til at de lerer.
Hun eksemplifiserer med gleden forbundet med & se elever
som knekker lesekoden. Flere andre er inne pa det samme;
gleden henger sammen med at de liker & undervise og lage
opplegg som fungerer. En leerer som jobber i barneskolen,
uttrykker det slik:

Det beste med jobben er a undervise, det er det aller, aller beste.
Jeg liker @ jobbe. Na har jeg et par andre oppgaver som gjor

at det blir litt variert. Det er jo ok d kjenne det. Det kan bli litt
mange baller i lufta noen ganger, men jeg synes det er veldig
8oy a veere sammen med barna. Jeg synes at det skjer sa mange
gode ting i klasserommet hver dag.

Et fellestrekk i mange av fortellingene om det beste med
jobben, er omtalen av de magiske oyeblikkene der man,

slik en annen leerer i barneskolen uttrykker det, «ser at noen
skjonner». En leerer som jobber med ungdomsskoleelever
med spesielle behov, sier at det beste er a «se et lite glimt i
oynene om forstdelse for noe nytt. Nar jeg ser at de foler at
de mestrer, da blir jeg glad». En leerer i barneskolen utdyper:

Det er veldig tilfredsstillende, det er plenty av magiske oyeblikk
hvor man ser at noen skjonner. For meg som jobber med lesing
for eksempel, er det magi, den overgangen fra a sitte d se pd
masse ark med tegn til at plutselig kan de lese.

Gleden knyttes ogsa til & veere en som bidrar til denne
mestringen, til det & veere en «god hjelper». En sosialleerer
uttrykker det mange andre ogsa er inne pa nar hun snakker
om at det beste med jobben er «at elever far det bedre. Det
gjor kjempegodt. A kunne hjelpe». Det 4 bidra til at elevene
mestrer, er det aller viktigste for noen av leererne. En avdem
som jobber med elever med spesielle behov sier det slik:

Mestring er jo det aller viktigste. Det gjelder ikke bare denne
elevgruppa, men det gjelder jo alle. Det at man bygger mal
som gjor at du utvikler deg og mestrer. Det med G ha mestrings-
opplevelser, hver bidige dag, det er utrolig viktig.

Et gjennomgédende trekk i materialet er at det & bidra til
elevenes mestring ogsa gir leererne selv en opplevelse av
4 mestre. Mestring er, slik leererne ser det, folgelig grunn-
leggende bade for elevene og for deres egen opplevelse av
mening i yrket. I klasserommet, sammen med elevene og
med ansvar for faglige opplegg og leeringsprosesser, foregér
det som er mest avgjorende for laerernes opplevelse av
trivsel og god leererlivskvalitet. Fortellingene deres tyder pa
at det er ndr arbeidet handler om elevene, nar de kan bruke
tid pa dem og fole at de lykkes, at de opplever arbeidet som
ordentlig arbeid med mening, som noe som gir dem folelse
av & ha kontroll og av & handtere yrket. Dette kan ogsa
knyttes til det Hargreaves (1996) omtaler som det psykiske
utbyttet av jobben; den gleden det gir leerere a arbeide med
elevene og gi dem omsorg.

Dette utbyttet er viktig ogsa fordi det gir leererne en opp-
levelse av a bety noe for elevene, eller som en av leererne
sier det: «det er jo nesten det nermeste man kommer det
& veere superhelt». I mote med elevene ligger altsd mulig-
heten for 4 fa bekreftelse ogsa pa egen betydning. Her ligger
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i tillegg det gode i at ingen dager er like og det leererne
omtaler som de positive sidene ved en uforutsigbar hverdag.
Men livet i klasserommet er sammensatt. Leererne snakker
om béde glede og sorg, om det som fremmer leererlivskva-
litet og det som hemmer den, om mulighetene og skygge-
sidene. Utfordringene er primert knyttet til at leererne ser
hva elevene trenger, men ikke far mulighet til & gi dem i en
skole preget av innsparing og effektivisering. Slik blir klasse-
rommet ogsa en arena for opplevelse av utilstrekkelighet og
darlig samvittighet. Noen av disse utfordringene kan fanges
opp av det flere av leererne kaller 4 veere i en skvis.

Den store skvisen

Denne kategorien handler om motet mellom intensjon og
virkelighet, om ambisjoner leererne sa gjerne skulle ha rea-
lisert, men ikke kan f4 til med de ressursene som er tilgjen-
gelige. Deres fortellinger handler om typiske bakkebyra-
kratdilemmaer der ansvaret de har, ikke stéar i forhold til
muligheten de har for & ivareta ansvaret (Lipsky, 2010; Vike,
2004). Disse dilemmaene har negativ innvirkning pd den
opplevde lererlivskvaliteten. Det er seerlig to forhold som gir
leererne en folelse av & veere i en skvis; mangel pa ressurser
og myndighetenes stadig pélegg som ofte oppleves som lite
hensiktsmessige i skolehverdagen.

En lerer med lang erfaring er na ansatt som inspekter.
Han sier: «Du er jo i en skvis i perioder mellom kommunalt
niva og forventninger og det som da er hverdagen og rea-
liteten pda arbeidsplassen.» Han knytter i stor grad skvisen
til de pkonomiske rammene og legger til: «Jeg sier ikke at
penger er eneste lgsning (...) men det hjelper jo veldig.» Han
beskriver en hverdag der krav om innsparing stadig er i kon-
flikt med ensket om & gi god oppleering og der den gode opp-
leeringen ofte taper. Hans fortelling kan veere et eksempel pa
hvordan kollisjonen mellom nye styringssystemer og profe-
sjonskrav delegeres til bakkebyrdkratene (Vike, 2004). For a
f4 hverdagen til & g& rundt ma han ofte omdisponere bade
assistenter og leerere, vel vitende om at planlagt under-
visning ikke blir realisert, og at det noen ganger blir mer
oppbevaring enn oppleering. Han forklarer dette med at det
ikke er penger til & bruke vikarer nér det er behov for det. En
annen mellomleder knytter opplevelsen av a veere i en skvis
til en folelse av avmakt. Han opplever ofte & vere i et kryss-
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press av krav og forventninger som det er krevende a leve i.
Sagt pa en annen méte blir man i en skvis nar man stadig
skal gjore mer med mindre ressurser tilgjengelig.

Gapet mellom intensjon og virkelighet berores ogsa av
leererne. En av dem jobber med elever med spesielle behov
i ungdomsskolen. Han svarer slik nar han blir spurt om hva
som er den storste utfordringen for leerere:

Det tror jeg er det spennet, eller konflikten, som ligger i lcere-
plansystemet, altsa alt det faglige man skal gjennom, og det a
veere der for den enkelte og d legge til rette, samtidig som man
har mange elever i en klasse og for fa voksne (...). Det er mange
skjebner der ute som man skulle fanget opp i storre grad enn
man kan klare. Det tror jeg ma veere det vanskeligste.

Noen forklarer det at de opplever a veere i en skvis med den
spesielle situasjonen deres kommune er i nd med darlig
okonomi og omorganisering. En lerer som jobber pd en
1-10 skole, sier:

Denne kommunene er i en veldig spesiell situasjon, det er snakk
om nedskjeeringer i forhold til stillinger (...) Rammene er ikke
gode altsa, det skjceres ned og tenkes hele tiden penger, vi har
fatt beskjed om at det er ansettelsesstopp, innkjopsstopp, jeg
synes det er ille. Det blir sann; dad, gar det den veien? Det er
innsparinger, veldig mye innsparinger.

Det interessante er at slike historier gar igjen pa tvers av
kommunene. Det er folgelig lite som tyder pd at dette er
knyttet til noe som er seregent for én kommune.

Lererne tegner et bilde som bekrefter det Hargreaves
(1996) omtaler som intensiveringstesen; eller som en av
leererne som jobber pa en 1-10 skole sier det: «Stadig flere
oppgaver blir gitt, men ingen blir tatt bort. Da eker arbeids-
presset og tidspresset».

Men skvisen kan, som allerede nevnt, ogséd knyttes til at
det kan veere vanskelig 4 forholde seg til alle paleggene laget
av dem en av leerene i ungdomsskolen omtaler som «skrive-
bordsfanatikerne». Hun beskriver en avstand mellom dem
og lererhverdagen og mener som flere andre av lererne
at hun til stadighet mé gjore noe hun ikke har tro pé fordi
noen som ikke kjenner skolehverdagen, har bestemt det.
Slik beskriver hun et kjennetegn pa det Vike (2004) omtaler
som en ambisigs velferdsstat; nemlig avstanden mellom de



som har makt til &4 definere gjeldende politikk og de som skal
realisere den. Dette pavirker bade hennes og andre leereres
leererlivskvalitet i negativ retning fordi péleggene ofte inne-
beerer krav om arbeid lzererne selv ikke ser behov for, sam-
tidig som det tar fokus vekk fra det meningsfulle arbeidet
med elevene. Slik reduseres leerernes opplevelse av mening
med og kontroll over arbeidet.

Arneberg (2008) understreker at kombinasjonen av det
han mener er en intensivering av leererarbeidet og ekende
resultatansvar og malstyring representerer klare utfor-
dringer for leerere. I tillegg til okt arbeidsbelastning oppstar
det ifplge ham en verdikonflikt mellom det & ivareta skolens
intensjon om tilpasset opplaering og nye styringssystemers
vektlegging av effektivitet, kontroll og besparing. Dette sam-
svarer med de erfarne laerernes beskrivelser. Tilbudet til
elevene blir skadelidende i en hektisk hverdag underlagt
krav om innsparing og med stadige palegg om endringer
som oppleves som lite hensiktsmessige. Dette pavirker
leererlivskvaliteten, ikke minst nér leererne opplever at deres
grunnleggende verdier trues i en hverdag som utvikler seg i
det flere oppfatter som gal retning.

Gjennomgéende opplever lererne at rammene og gapet
mellom det man ber og det man klarer & f4 til, skaper en
opplevelse av utilstrekkelighet. En leerer i ungdomsskolen
sier dette om konsekvensen av utilstrekkelig tid:

Jeg har en jobb jeg gleder meg til a ga til hver dag. Jeg har en
jobb jeg ofte gar hjem fra og er helt utmattet, og som jeg ofte
foler meg mislykket i, selv om jeg vet at jeg har gjort sa godt jeg
har kunnet (...) Likevel tenker jeg at jeg ikke strekker til (...)

Sa jeg han lille som sitter og vrir seg pa stolen? Sa jeg han som
sitter og kjeder seg i timen? Den biten ser jeg jo, men jeg rekker
ikke a gjore noe med det (...) Det er for fa voksne mennesker og
spesielt pedagoger i skolen, for a fa til det vi skal og vil fa til (...)
Og hvis jeg ikke klarer d gjennomfore det, sa er det jeg som star
ansvarlig for det.

Ogsa hun mener at det er stor avstand mellom de som lager
planer som skal styre skolen, og skolehverdagen. Som laerer
opplever hun ofte toppstyrte krav som ikke lar seg reali-
sere, men som lerere likevel stilles ansvarlig for & sette ut
i livet. Hun foler seg alene med ansvaret og folelsen av util-
strekkelighet, og hun blir det flere andre ogsa er inne p4;

alenepedagog. Slik privatiseres bade ansvaret og opplevelsen
av nederlag.

En annen leerer, som jobber i barneskolen, setter disse
ordene pa det & vaere i en skvis mellom det man ber og
det man fér til. «Jeg kan fé en folelse av at jeg ikke strekker
til, jeg vil gjerne gjore alle til lags og jeg foler at jeg kan fa
dérlig samvittighet hvis jeg foler at jeg ikke gjor nok». Hun
mener at dette gjelder mange leerere og at «godt nok ikke er
godt nok.» Dette pavirker lererlivskvaliteten negativt fordi
det gir en opplevelse av ikke & mestre. En mate & handtere
mangel pa ressurser og stadig nye palegg p4, er a strekke seg
enda lenger.

Flink pike av begge kjonn

Og slik blir mange det som kan kalles flinke piker. Ifolge en
av leererne i ungdomsskolen finnes de av begge kjgnn. Hun
forklarer det hun opplever som en form for forstrekking slik:
«For min del handler det om at jeg lider litt av flink pike- syn-
dromet, og det tror jeg gjelder mange uavhengig avom de er
menn eller kvinner. De som vil jobbe i skolen, er opptatt av a
gjore en god jobb». Hun mener lerere strekker seg langt for
at elevene skal fa det de har behov for. En leerer i barneskolen
setter disse ordene pa det: «Hvis barn ikke far den hjelpen
de trenger, sa krever det jo bare enda mer av meg. Da ma
jo jeg jobbe mer for & hjelpe dem pa best mulig mate». Slik
er hun, som mange av de andre leererne i studien, med pé a
kompensere for alle nedskjeeringene i et forsgk pa 4 unnga
at elevene rammes av dem. Kanskje er det dette Hargreaves
(1996) omtaler som at leerere ikke bare er péfert ytre press,
men ogsa palegger seg selv et stort ansvar.

Flinkheten knyttes ogsa hos flere til det paradoksale som
ligger i a bli flinkere til ikke & veere sa flink. Dette kommer
bl.a. til syne nér leererne sporres om de klarer & la vaere a ta
jobben med seg hjem. Flere er raske med & svare at det klarer
de, kanskje fordi de ser det som noe man ber klare som pro-
fesjonell yrkesutover. Men nér de snakker om det senere i
intervjuene, dukker fortellingene om den sakalte vargtimen,
det som skjer omtrent klokken tre om natten, opp hos flere
av leererne. Da vakner de og strever med skolehverdagens
dilemmaer. En av rektorene er et godt eksempel pa dette.
Hun svarer forst ja pa spersmalet om hun klarer a legge fra seg
arbeidet ndr hun kommer hjem. Men senere legger hun til:
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Og sa kommer det igjen i tre-firetiden om natten. De sakene jeg
ikke klarer, er barnevernssaker, de er vanskelige a legge fra seg.
At elevene eller kollegaer har det vanskelig, eller sann akonomi-
saker som gjor at jeg foler at jeg ikke fikser jobben min. Da tok
det tid a finne ut at det ikke er min feil.

Hun knytter opplevelsen av at det er hennes skyld til at hun
er vant til & veere flink pike som ordner opp. Néar hun star
overfor utfordringer som hun ikke kan lose selv, far hun
folelsen av ikke & vere flink nok. For henne blir delegert
ansvar uten makt til & realisere ansvaret til individuell skyld-
folelse og opplevelse av utilstrekkelighet. Det er denne
folelsen som dukker opp i vargtimen. Det samme forteller
en lerer som nermer seg pensjonsalder. Han sier: «Det er
netter der man vakner halv tre og tenker: Hvordan skal vi
lpse den kabalen og fa hjula til & g& rundt i morgen?»

Flere av leererne snakker om at de prover & sette grenser
for ansvaret. En leerer i barneskolen sier: «Jeg har blitt
flinkere til ikke & veere sa flink pike, til 4 si fra om at noe ikke
gar istedenfor & tenke at det er min skyld, jeg ser at det er
rammene rundt som gjor at jeg ikke far det til». Hun legger
til: «Man kan ikke se pa seg selv som supermann og mester
pa alt». Men likevel beskriver hun en hverdag der hun ofte
strekker seg langt for & hjelpe elevene. Det tvinges frem av
de begrensende rammene. Kanskje kan man forsta dette slik
et hun er opptatt av & veere en akter som selv velger, men
likevel blir en brikke som styres av forholdene rundt henne
(Nygard, 2007).

En sosialleerer pd en ungdomsskole, er ogsa opptatt av
a strekke seg langt for elevene. Men for henne er det helt
nedvendig 4 unngd privatisering av ansvar for & opprett-
holde god leererlivskvalitet. Hun sier det noen andre ogsé er
opptatt av: «Jeg klarer a legge det bak meg nar jeg gar hjem.
Ellers hadde jeg ikke orket». Hun er opptatt av & veere flink
i jobben sin, men ikke av a veere flink pike i den forstand at
hun pétar seg ansvaret alene. Hun mener det er mulig med
en slik avgrensning fordi hun samarbeider mye med andre
leerere og inngdr i et bredt og tett tverrfaglig nettverk. Det
innebzerer at hun sjelden ma handtere vanskelige saker
alene. Slik forsvinner grunnlaget for det privatiserte neder-
laget. Hun er den eneste av leererne som forteller om et slikt
nettverk. Samlet sett handler hennes fortelling om en opp-
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levelse av god leererlivskvalitet preget av kontroll i arbeids-
hverdagen, ner relasjon til elevene, meningsfylt arbeid og
en erfaring som gir henne tro pa mulighetene for & handtere
bade nétid og fremtid. Hun fremstar i stor grad som en akter,
ogsd i mete med det hun beskriver som utfordringer i et
system som slik hun ser det, er preget avmangel pa ressurser.

Oppsummerende drofting

Innledningsvis i denne artikkelen ble det stilt spersmal om
hvordan de erfarne leererne opplever jobben sin og hvordan
disse opplevelsene kan forstds. Laerernes fortellinger om
hverdagen i skolen kan gjennomgaende ses som eksempler
pa bakkebyrédkratenes dilemmaer. Oppgavene er mange, res-
sursene begrensete og kravene til dels motstridende (Lipsky,
2010). Nye styringssystemer star ofte i konflikt med profe-
sjonskravene. Det handler om malstyring som kolliderer
med pedagogiske begrunnelser og hensynet til den enkelte,
og om at effektivisering og innsparing star i klar motsetning
til leerernes enske om 4 hjelpe elevene. Dette kan hemme
leerernes leererlivskvalitet og gi dem en opplevelse av stadig
4 matte ga pa akkord med sine egne verdier som profesjons-
utpvere. Kanskje gir det ogsd folelsen av & veere det Roald
Nygérd (2007) omtaler som brikker i et system preget av
verdier de har liten tro pa. Det kan veare konfliktfylt med
tanke pa opplevelsen av kontroll og mening i arbeidet og nar
det gjelder & opprettholde et syn pa seg selv som aktor med
mulighet til & handle og pavirke eget og elevenes skoleliv.
Det kan ogséd veere konfliktfylt fordi verdikollisjonene fér
konsekvenser for elevene. Nar ressursmangel gar ut over de
elevene som trenger aller mest oppfolging, forteller flere at
de opplever det som en utvikling som gar i helt feil retning.
Det de beskriver, kan ses i sammenheng med det Vike
(2004) omtaler som at velferdsstatens kapasitetsproblem
forveksles med et effektivitetsproblem og forsokes lost med
okt gkonomisk kontroll.

Den gode lererlivskvaliteten knyttes i denne studien
primeert til det som foregar i ansikt-til-ansikt-relasjonene
med elevene. Det er kanskje ogsa disse relasjonene som gir
det storste psykiske utbyttet av jobben (Hargreaves, 1996).
Det meningsfulle ligger ogsé i & mestre klasseromslivet og
bidra til at elevene opplever mestring. Laerernes opplevelse
av kvalitet i sin arbeidshverdag er folgelig i stor grad knyttet



til det de oppfatter som et arbeid de har kontroll over, ser
meningen med, kan bruke tid pd og lykkes i. I tillegg ser det
ut til & veere sammenheng mellom laererlivskvaliteten og
det at leererne kan bidra til at elever kan oppleve god skole-
livskvalitet (Tangen, 2012). Derfor gjor leererne som mange
andre bakkebyrakrater, de strekker seg langt og prover a
mote elevenes behov innenfor trange rammer. P4 denne
maten prover de kanskje a opprettholde en posisjon som
veiledende og handlende aktorer (Nygard, 2007). Men slik
kan de ogséd komme til & bidra til & opprettholde det sys-
temet de er kritiske til. Det bryter ikke sammen fordi lzerene
i praksis beerer det ansvaret som er lagt pa skuldrene deres.
De er velferd i praksis. De blir den form for arbeidstakere
som velferdssamfunnet har gjort seg avhengige av (Vike, et
al, 2002).

Samtidig skiller de fleste leererne i denne studien seg
fra det Lipsky beskriver som en tendens hos bakkebyra-
kratene til & bli mer byrakrater og mindre pa «bakkeplan»
i mote med uforenlige krav. De opprettholder fokus pa
elevene, og de gnsker & bruke tid pa undervisning og rela-
sjonene til elevene. De trekker seg gjennomgédende ikke
tilbake fra ansikt-til-ansikt-relasjonene og lgser ikke verdi-
konfliktene eller dilemmaene ved a lage storre avstand til
elevene. Kanskje leerere som profesjonsutevere her skiller
seg fra andre bakkebyrdkrater som kan veere i mer distan-
serte roller der det direkte samspillet med tjene-stemotta-
kerne er mer avgrenset. Leererne tilbringer store deler av
sin arbeidshverdag med elevene og er avhengige av at dette
arbeidet prioriteres for at de skal kunne fungere i yrket.
Elevene stiller ofte krav til og forventer tilstedeveerelse og
engasjement. Dette gjor det vanskelig for leerere a ha en dis-
tansert rolle hvis de skal gjore en god jobb. I tillegg kommer
at leerere i stor grad er bundet av gjeldende leereplan som
setter mal for elevenes lering. Dette krever ogsé tett sam-
arbeid med elevene. Lipsky (2010) har veert kritisert for at
det bildet han tegner av bakkebyrakratiet er for generelt
og i for liten grad tar profesjonsspesifikke hensyn (Grung,
2008). Til tross for at han vektlegger fellestrekk, er han imid-
lertid opptatt av & understreke at det ogsa er nodvendig a
forsté bakkebyrdkratene i lys av den konteksten de er i.

I den skolekonteksten som det tegnes et bilde av i
denne studien, er det utfordringene som trer tydeligst frem.

Leererne forteller om det beste med jobben, men langt mer
fremtredende er det de opplever som problematisk. Til tross
for at de er tydelige pa at det er rammene og den ytre sty-
ringen som er problemet, patar de seg individuelt ansvar
samtidit med at de foler utilstrekkelighet og darlig sam-
vittighet. Spenningsfeltet mellom det man ber og vil, og
det man kan, blir et individuelt anliggende i det som kan
omtales som den enkeltes lukkete rom. I dette rommet er
det duket for folelsen av privat nederlag. Flere snakker om
opplevelsen av ensomhet i mote med dilemmaene og om
den darlige samvittigheten de stadig baerer pa.

Hvis det overlates til den enkelte leerer & handtere sko-
lehverdagens utfordringer, kan man se for seg at det ogsa
lett kan bli slik at det enkelte klasserom blir et lukket rom
preget av leerernes egne valg og preferanser. P4 denne maten
kan bade skolelivskvaliteten og leererlivskvaliteten bli et
privatanliggende. Hvis den enkelte i stor grad overlates til
seg selv i et landskap preget av flere behov enn det er mulig
4 ivareta, kan det ogsd veere en fare for at skolekulturen
blir lukket. Der leerere har nok med sitt, kan det utvikles en
kultur preget av resignasjon eller frustrasjon. I en slik kultur
kan det veere vanskelig a etablere gode fellesskap som er
dpne ogsa for et kritisk blikk pa egen praksis.

Flere av leererne i denne studien forteller om at et slikt
blikk er mangelvare. De snakker i denne sammenheng ogséa
om dem de kaller «gratispassasjerer». Dette er leerere som i
liten grad bidrar i teamsamarbeid, og som ofte moter nye
pélegg med a sette seg pa bakbeina. En slik tilneerming kan
ses i sammenheng med at skolen tradisjonelt har gitt den
enkelte leerer stor frihet til selv @ utforme sin lererrolle.
Men man kan ikke se bort fra at motstand mot krav om
endring av praksis ogsa kan handle om & preve 4 hidndtere
en komplisert skolehverdag og preve a beskytte seg selvsom
arbeidstaker.

Per Arneberg (2008) etterlyser den kollektivt rettede skole-
kulturen og mener at leerernes begrunnelser nettopp ma ut
av de lukkete klasserommene. Han advarer mot at skolekul-
turen blir oppslukt av sin egen logikk og tradisjon. Dette kan
ogsa ses i sammenheng med det Hargreaves (1996) advarer
mot nar han snakker om en anakronistisk skolekultur som er
motstandsdyktig mot endring. Privatisering av bade ansvar
og nederlag kan bidra til & lukke skolekulturen snarere enn
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4 apne den. Dette kan veere et problem bade for leererne
og deres leererlivskvalitet og for elevenes skolelivskvalitet. I
lukkete og privatiserte skolekulturer er faren til stede for at
enkeltelever kan oppleve at den skolegangen de har rett til,
blir en tfungplikt. De lukkete rom er videre vanskelig forenlig
med utvikling av en profesjonell skolekultur som skal ivareta
enhetsskolens mal om like muligheter for elever uavhengig
av forutsetninger og behov.

De erfarne leererne i denne studien er ikke, slik som de
nyutdannede som det er referert til i innledningen til denne
artikkelen, usikre pa det & veere lerere. De er gjennom-
géende trygge pd leererrollen. Men noen av de utfordringene
de forteller om, er likevel sammenfallende med dem de
nyutdannede opplever. Ogsa for de erfarne leererne er gapet
mellom intensjon og virkelighet vanskelig. Ogsa de opplever
utilstrekkelighet og blir «flinke piker» som strekker seg langt
for & kompensere for systemets begrensninger og kanskje
ogsa for 4 ivareta en selvforstaelse som aktgrer med hand-
lingsmuligheter. For leererne i var studie forsvinner ikke
disse utfordringene med mer erfaring. Dette kan tyde pa
at det er hensiktsmessig a se opplevd leererlivskvalitet ogsa
ilys av teori om leerere som bakkebyrékrater i den norske
velferdsstaten. Nar sokelyset rettes mot utdanningskvalitet,
er det vesentlig at leererstemmene hores og at bade nyut-
dannedes og erfarne leereres opplevelser av hva som
hemmer og fremmer leererlivskvalitet vektlegges.
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Kari Killén tar i denne boken opp

barnehagen sin rolle i 4 identifisere og
gi tiltak der barn lever med omsorgs-
svikt eller der det ma jobbes ekstra
med & opprette god tilknytning. Killén
onsker & bidra til at barnehageperso-
nalet blir i stand til & se de barna som
befinner seg i vanskelige livssituasjoner.
Hovedfokus i boka er pa barn som har
foreldre med rus eller psykiske problem
som 0gsé gjor barna sarbare for a bli
péfert andre vansker.

A veare foreldre i dag er en stor opp-
gave og Killén underkjenner ikke dette.
Ikke minst med tanke pé at samfunnet
definerer barnas behov som sveert mate-
rielle, og nedtoner at barn har behov for
neerhet og tid sammen med voksne.

Ogsa rollene til de som jobber i barne-
hagen har endret seg. Det blir forventet
at de skal ha innsikt i og tiltakskunnskap
om mange av de utfordringene et barn
kan baere med seg eller bli pafort.

Ulike former for overgrep er gjennom-
gatt og forklart i boken. Vanskjatsel kan
veere av fysisk karakter der man konkret
kan se bldmerker eller brukne bein. Ofte
vil skadene bli presentert som uhell eller
sykdom. Killén viser til at man i Norge
antar at omtrent fem mishandlingssaker
per ar er sd alvorlige at barnet dor.

Psykisk vanskjotsel blir beskrevet som
den vanligste formen for vanskjotsel,
og her gjennomgas mange ulike vari-
anter. Foreldre som ikke engasjerer seg
positivt i barnet eller tillegger barnet
negative egenskaper, er bare noen av
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de former som beskrives. Foreldre med
rusproblem som bruker penger pa rus-
middel slik at barnet blir hindret fra a
delta pé fritidsaktivitet, paforer barnet
et fattigdomsproblem.

Barn av psykisk syke fér stor plass.
Det a veere barn som forholder seg til
uforutsigbare voksne har en pris. Tabuer
knyttet til psykisk sykdom gjor at barn
tidlig dekker til at det er «<noe» med
mor eller far. Barn bebreider gjerne seg
selv og opplever skamfolelse og ansvar.
Barnet kan f& mange roller i forhold
til en psykisk syk forelder, men felles
for alle disse barna er at de ikke far
den trygghet og omsorg som et barn
trenger fra dem som skal vaere barnets
0msorgspersoner.

Killén kommer ogsd inn pa Miinch-
ausen by proxy (MSP), som kan gjelde
béde medre og fedre. Ved MSP tillegger
foreldrene symptomer og sykdommer
til barnet, som forer til at barnet ma
gjennom undersokelser og kanskje
behandling. MSP var antatt 4 vaere en
sjelden tilstand, men Killén viser til at
man ser det med pkende hyppighet.

Barnas atferd kan fortelle mye om
den livssituasjonen de befinner seg i,
og Killén réder til 4 lytte til magefole-
Isen og drofte med andre nar man er
urolig. Barn er tilpasningsdyktige, og
selv om de opplever bade angst og
maktesloshet, vil de prove & beskytte
seg og mestre den hverdagen de er i.
Aggresjon kan veere tydelig. Et barn som
er fysisk og verbalt utagerende er ikke

lett & overse. Har man blitt avvist mange
ganger, er det lett & utvikle en strategi
der man avviser sely, for a beskytte seg
mot enda en avvisning. Men like mange
barn reagerer med angst og tilbake-
trekning, eller en aktpagivenhet der de
bruker mye energi pd & observere og til-
passe seg voksne. Disse barna er ikke
det ikke like lett & fange opp.

Med bakgrunn i forskning under-
streker forfatteren at relasjonskompe-
tanse er viktig for personalet. Barne-
hagepersonalet kan fé en avgjorende
rolle for hvordan et barn utvikler seg,
og Killén understreker at det en ettdring
trenger nar denne kommer til barne-
hagen, er neerkontakt med en voksen
som barnet kan knytte seg til. For barn
som trenger personale som er kom-
penserende tilknytningspersoner er det
viktig at disse personene ogsa téler den
ekstrematferden barnet kan utvise.

Boka er krydret med sma historier
som belyser det tunge og vanskelige
stoffet. Her finner man gode eksempel
pé hvordan personale i barnehagen kan
héndtere vanskelige situasjoner. Killén
har god innsikt og oversikt over stoffet
hun presenterer, og boka er sddan infor-
masjonsrik. Og i tillegg med en varme
for de sma som ikke kan tale for seg selv.

KARI KILLEN

Forebyggende arbeid i barnehagen
Samspill og tilknytning
Kommuneforlaget AS, 2012
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i Statped midt. Heidi Elisabeth Kittelsen er udannet vernepleier med master i helsefremmende arbeid. Hun har i en arrekke
arbeidet som seniorradgiver ved Signo kompetansesenter i Vestfold. Anne Beate Borud arbeider som audiopedagog ved
voksenoppleringen i Signo kompetansesenter, Vestfold. Hun har tidligere arbeidet i mange ar som seniorradgiver ved senteret.

Lill-Johanne Filertsen er forskoleleerer med master i spesialpedagogikk. Hun har lang erfaring som seniorradgiver ved Signo
kompetansesenter i Vestfold. For tiden felger hun doktorgradsprogrammet ved Universitetet i Oslo. Hege Busterud er rektor
ved Stranden skole i Buskerud. Tore Gunnar Sandve er utdanna psykolog frd Universitet i Bergen og har i hovudsak hatt
arbeid i PPT, men ogsa i rehabiliteringsteneste og undervisning (ved UiS). Han er serleg opptatt av dynamikken mellom fag
og politikk. Nina Grini har profesjonsstudiet i pedagogikk med spesialisering i ledelse, organisasjonsteori og didaktikk. Hun
har jobbet med organisasjonsutvikling siden 2003 og arbeider na som radgiver ved Leeringsmiljesenteret, avdeling Porsgrunn,
med fokus pé skoleutvikling. Hanne Jahnsen har hovedfag i pedagogikk og har arbeidet med skoleutvikling siden 1999, né sist i
regi av Lillegarden kompetansesenter og Utdanningsdirektoratet. Hanne Jahnsen er né seniorradgiver ved Leeringsmiljosenteret,
avdeling Porsgrunn. Karl-Petter Endrerud er har gjennom 30 ar arbeidet i ulike institusjoner rettet mot ungdom som har veert i
risiko for 4 falle ut av skole og utdanning. I dette arbeidet har metemetodikk veert en viktig innfallsport til god kommunikasjon
og dialog. Heidi Marie Hoydal har jobbet med klasseledelse ogleeringsmiljo i bade grunnskole og videregaende skole siden 2000.
Hilde Larsen Damsgaard er ansatt som dosent pa Institutt for sosialfag ved Hogskolen i Telemark. Her arbeider hun bl.a. med
forelesning forskning og veiledning og er i tillegg prosjektleder for den kvalitative studien Velferdsstatens yrker i et flerkulturelt
samfunn. Kirsten Flaten er utdannet allmennlarer, har master i spesialpedagogikk og er cand.polit. i psykologi. Hun arbeider na
som spesialpedagog og er forfatter av boken «Barnehagebarn og angst».

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

«Jeg er slem fordi jeg ikke klarer a snakke»: Jan Hammer har skrevet en artikkel
om hvordan voksne kan fremme en positiv utvikling hos barn med selektiv mutisme.
Kule krabatar leikar: Kirsten Flaten og Bente Hauglands artikkel beskriver et
program om forebygging av angst gjennom lek. Folus pa selvbestemmelse:

Veerle Garrels artikkel handler om hvor viktig det er at ogsa personer med psykisk
utviklingshemming fér bestemme mer over sin hverdag. Stimulere sprdakutvikling
hos barn som er blinde: Bente Kristiansen og Gro Aasens forskningsartikkel tar for

seg sentrale veiledningstemaer som har fremkommet i moter med barnas ncerpersoner i
hjem og barnehage.




