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Ellen B. Ruud

Ellen Birgitte Ruud

For at barn skal få en god tilpasset opplæring og dekket sitt behov for 

spesialpedagogisk hjelp, er man i de fleste tilfeller avhengig av å ha et 

godt samarbeid med foreldrene til barna det gjelder. 

Når det dreier seg om barn med sammensatte vansker og store hjel-

pebehov, er det ofte flere forskjellige faggrupper som blir involvert. I mange tilfeller blir det da 

dannet ansvarsgrupper for disse barna, og det blir arrangert ansvarsgruppemøter der foreldrene 

blir invitert sammen med fagpersonene som på ulike måter har ansvarsoppgaver knyttet til deres 

barn.

I slike møter er fagpersonene i flertall, og det er ikke til å undre seg over at den ene eller de to forel-

drene som deltar på møtet, noen ganger kan føle det overveldende å forholde seg til at så mange 

forskjellige personer har oppfatninger og meninger om deres barn. Lena Andersen, i dette num-

meret i Spesialpedagogikk, refererer til en mor med et barn med Downs syndrom som uttaler 

«Man føler seg ofte veldig liten, der man sitter med ulike instanser…». Det er ikke enkelt å måtte 

være avhengig av å motta hjelp fra andre, og hvordan man som foreldre blir møtt og måten ting 

blir sagt og diskutert på, vil kunne gjøre stor forskjell med hensyn til hvordan opplevelsen av 

møtet blir. 

Dette er det svært viktig at ulike fagpersoner tar inn over seg. Den medmenneskelige dimensjonen 

og innlevelsen i foreldrenes situasjon kan ikke underdrives. Foreldrene til disse barna er i en svært 

sårbar situasjon og har mange følelser knyttet til barnets utvikling. Foreldrene må derfor få en opp-

levelse av at fagpersonene viser dem respekt og at deres spørsmål og meninger blir tatt på alvor. 

Derfor må de også få stor innflytelse over hva som er mest presserende å ta opp på møtet. Fagpersoner 

må bidra med realistiske mål og ikke presse foreldrene til å gjennomføre tiltak som de ikke har 

forutsetninger for å makte på det nåværende tidspunktet. Det er også viktig at de gir foreldrene 

mest mulig trygghet når det gjelder hvilke personer de kan henvende seg til med ulike typer  

problemer og spørsmål. 

I novellen av Eivind Hofstad Evjemo møter vi en spesialpedagog og hennes krevende samarbeid 

med en mor til en sterkt funksjonshemmet gutt. Her får vi en unik innsikt i både spesialpeda-

gogens og morens tanker og følelser og ikke minst den belastningen det er å ha et barn med en 

så alvorlig utviklingshemming. Det er ikke vanskelig å forstå at man kan bli sliten både fysisk og 

psykisk og føle seg maktesløs overfor utfordringer både i nåtid og når man tenker på barnets og 

sin egen situasjon fremover. Disse foreldrene er i sannhet noen hverdagshelter, og de fortjener 

mye mer hjelp og støtte i form av avlastning og ressurser enn det de i de aller fleste tilfeller mottar.
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Tove Brita Eriksen arbeider som dosent ved Fakultet 

for lærerutdanning og internasjonale studier ved 

Høgskolen i Oslo og Akershus.

Det er bred enighet blant politikere, forskere og skole-

ledere om at vi ønsker å ha en god skole og et godt skole-

system i Norge. Et godt skolesystem betyr, ifølge vår norske 

skole-filosofi, et skolesystem som har likhetstanken som 

et grunnleggende prinsipp og som rommer alle elevene i 

den samme skolestua. Samtidig skal skolen være inklude-

rende, trivselsskapende og kunnskapsgivende. Læreren har 

i oppgave å se den enkelte elev, og å anvende undervis-

ningsmetoder tilpasset den enkelte (opplæringslova, 2013, 

§ 1-3). Det norske skolesystemet skal gi livskompetanse i et 

fra vugge- til-grav-perspektiv hvor læringen starter i barne-

hagen (Barnehageloven, 2005, Rammeplan for barnehagens  

innhold og oppgaver 2011) og videreføres i grunnskolen og i 

den videregående skolen. Vår skolefilosofi er knyttet til his-

toriske dannelsesperspektiver og er forankret i FNs barne- 

konvensjon, opplæringslova og Kunnskapsløftet (LK 

2006/2011). Dagens norske skolesystem er bygget på kul-

turelle verdier og en årelang skoletradisjon. 

I utgangspunktet er de aller fleste av den oppfatning at 

skolebarn i Norge får en god grunnskoleopplæring sam-

menliknet med mange andre land i verden (Eriksen, 2011), 

og barn med spesielle behov inkluderes i den lokale grunn-

skolen. I Norge ble Lov om spesialskoler av 25.11.1951 

opphevet med virkning fra den 1.1.1976. Bestemmelsene 

om spesialundervisning er nå lagt inn under opplærings-

lova (kap. 5). HVPU-reformen, som ble innført i 1991 (Bø 

& Helle, 2013), medførte at spesialskoler ble lagt ned. 

Dette fikk konsekvenser for datidens skole og lærernes 

undervisning. 

Ifølge Utdanningsspeilet (Utdanningsdirektoratet, 

2013) fikk 8,6 % spesialundervisning i grunnskolen i skole-

året 2012/2013. Det er stor forskjell mellom kommunene 

Hva er en god skole?

De aller fleste er av den oppfatning at elever i Norge får en god 
grunnskoleopplæring, men hva skiller den norske fra den finske 
grunnskolen? Blir PISA-kartleggingen for styrende, og hvordan 
ivaretar det finske skolesystemet enkeltelever som faller utenfor 
den ordinære undervisningen? Dette er spørsmål som denne 
artikkelen tar for seg.
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i hvor stor andel av elevene som får spesialundervisning. 

Atferdsvansker er en hyppig årsak for spesialpedagogiske 

tiltak og behov for tilpasset opplæring.

I 2014 er det vanskelig å tenke seg et norsk skole-

samfunn som ikke følger dagens retningslinjer hva skole 

og inkludering angår (Haugen & Bjerke, 2006). Vi har som 

en viktig pedagogisk målsetting både å inkludere, å se og 

legge undervisningen til rette for den enkelte elev (opp-

læringslova). Dette er viktige trekk ved vår norske skole-

modell, men hva skiller den norske skolen fra den finske 

grunnskolen?

«Look to Finland»

I de senere år har politikere snakket mye om den finske 

drømmelæreren og den finske skolen. Når Pisa-resultater 

(Programme for International Student Assessment) publi-

seres1, trekkes de finske skoleresultatene fram som unike. 

Hva er så årsakene til at finske skoleelever skårer så mye 

bedre enn de norske elevene, og hva betyr skolestruk-

turen og skolefilosofien for skolenes daglige drift? Jeg vil i 

de følgende avsnittene se på noen av mange mulige forkla-

ringer på dette fenomenet og samtidig trekke fram et case-

studium fra Finland.

Finske lover og forskrifter om grunnskolen 

Den finske Utbildningsstyrelsen beskriver den finske 

grunnskolens innhold, utdanning og skoleplikt 

(Utbildningsstyrelsen, 1998a). Den blir fulgt opp av lag-

stiftningsloven (ibid., 1998b) som beskriver skolenes 

undervisning, arbeidstid, fag og temaområder, vurdering 

og rettssikkerhet (ibid., 2001). Disse lovene har blitt opp-

datert flere ganger, senest i 2004. 

Et skoleår består av 190 dager, men hver skoledag 

er lengre enn i Norge, og sommerferien starter den 1.6. 

Det mest sentrale arbeidet i grunnskolen bestemmes av 

Utbildningsstyrelsen, og de siste retningslinjene for grunn-

skolen kom i 2004. Den finske grunnskoleloven definerer 

skolenes undervisning i sju temaområder2. Disse temaom-

rådene ligger til grunn for det lokale læreplanarbeidet og 

den årsplan som skolenes undervisning bygger på.

De mest i øyenfallende forskjellene mellom norsk og 

finsk grunnskole kan samles i de følgende punktene:

•	 Den finske grunnskolen er niårig. Elevene begynner i 

første klasse det året de fyller sju. Barn har rett til et før-

skoleår fra 6 års alder, men det er ikke obligatorisk.

•	 Grunnskolen heter på finsk Suomalainen normaa-

likoulu (den finske grunnskolen/normalskolen) og 

skilles fra den finske spesialskolen. 

•	 Det er forskjeller i hvordan spesialundervisning 

og særskilt støtte gis til elever med særskilte behov  

(Kap. 3 § 17). Nesten 5 % av grunnskoleelevene i 

Finland er segregert i spesialklasser (Aftenposten 

19.8.2013).

•	 Om vurderingen av skoleprestasjoner sies dette:  

Ved hvert skoleårs avslutning skal det gis karakterer  

på skalaen 4–10. Ikke godkjente skoleprestasjoner  

gir karakteren 4. Muntlig og skriftlig vurdering kan  

gis, dersom Utbildningsstyrelsen bestemmer noe  

annet ved vurdering på 1.–7. trinn (Kap. 2, § 10).

•	 Dersom en elev får karakteren 4 (ikke godkjent),  

kan han få anledning til å lese seg opp for å gå opp 

til ny eksamen/test og vise at han har tilstrekkelige 

ferdigheter i ett eller flere fag. «Denna möjlighet kan  

ges också efter att läsårets skolarbete har avslutats» 

(Kap. 2 §11).

•	 En elev som ikke følger opp sin lekselesing, kan  

pålegges å lese lekser på skolen opptil en time  

etter at ordinær undervisning er avsluttet. 

Lekselesingen blir da overvåket. (§ 36: Disciplin).

•	 En elev kan få gå samme klassetrinn på nytt igjen 

dersom han ikke forbedrer sine resultater til tross  

for nytt forsøk (Om kvarstannande i årskursen,  

avsnitt 2, kap. 2 § 11).

•	 Alle elever får et varmt måltid (gratis) mat på  

skolen daglig. 

•	 Etter endt grunnskole må alle elever gjennomføre 

Hva er så årsakene til at finske skoleelever skårer 
så mye bedre enn de norske elevene ….
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skriftlige tester og muntlige intervju for å komme 

inn på gymnaset og på universitetene. Kun de beste 

kommer inn på høyere studier. Omtrent 35–40 % 

kommer inn på videregående opplæring (gymnaset), 

og resten får tilbud om å begynne på yrkesopplæring 

(ammattikoulu).

Punktene over viser til finske utdanningsprioriteringer. 

På flere vis skiller de seg fra de norske som er beskrevet i 

opplæringslova (1998/2011), og spesialskolesystemet er i 

Norge historie. 

La meg med en gang si at å rette blikket mot det finske 

skolesystemet, er uten tvil både interessant og lærerikt. I 

utgangspunktet eksisterer det i Norden store skolemessige 

likheter, men også utfordringer og forskjeller (Nordisk 

Ministerråd, 2014). Finske skoler markerer ofte og gjerne 

årlig de beste elevene i klassen med gaver og stipend. 

Finnene er i langt større grad enn nordmenn opptatt av 

enkeltresultat, prestasjoner og talenter (musikktalenter, 

idrettstalenter, kunsttalenter, skoletalenter). Talenter pre-

mieres og huskes. 

Men hva så med enkelteleven som ikke lykkes så lett? 

Og hva er en god skole for alle? Hvordan skolen organi-

seres har med hvilken type kunnskap som verdsettes, 

forståelsen av læringen, og hvilket syn man har på men-

nesket (Sørensen, 2013). Det er mange elever som av ulike 

årsaker ikke mestrer alle kravene som stilles i norsk skole, 

men denne elevgruppen har plass i klasserommet og i den 

samme skolen sammen med alle de andre elevene i vårt 

norske system (Haugen & Bjerke, 2006)). De blir inkludert 

og ikke skilt ut (The UNESCO Salamanca Statement 1994).

Læreryrket et statusyrke

Læreryrket i Finland kan beskrives som et statusyrke, og 

kun studenter med haud og laud kommer inn på lærer-

studiet. Det samme gjelder opptak til idrettsstudier.  Av 

1800 søkere til en lærerutdanningsinstitusjon i Finland 

i 2013, kom 120 studenter inn (Aftenposten 19.8.2013). 

Å håndplukke lærertalenter slår også igjennom her. 

I Norge er det fortsatt politisk uenighet om opptaks-

grenser (3,0–3,5) og lærerrekruttering3. Norske lærer-

institusjoner overbooker opptakene som inkluderer en 

viss frafallsprosent de to første studieårene i et fireårig  

studieløp. Vi har gjennom år en utdanningstradisjon som 

har vært rettet mot breddekompetanse/allmennkompe-

tanse, mens finnene har satset mer på spisskompetanse.

Elever med særskilte behov 

I Norge går barn og unge med nedsatte funksjonsevner i den 

lokale barnehagen og i den lokale grunnskolen sammen med 

andre barn og unge i samme alderskategori (opplærings- 

lova 1998/2011). Dette er et system som har blitt godt inn-

arbeidet i Norge, og er vanligvis det valget foreldre tar når 

det skal søkes om opptak i grunnskolen eller i den videre-

gående opplæringa.

Det finske skolesystemets todeling i grunnskolen/ 

normalskolen og spesialskolen skaper andre pedagogiske 

skolerammer enn det norske. I Lag om grundläggande 

utbildning kap. 4 § 17 (24.6. 2010/642) sies det:

«Det särskilda stödet består av specialundervisning och 

annat stöd som ges enligt denna lag. Specialundervisning 

ordnas, med beaktande av elevens bästa och förutsättnin-

garna att ordna undervisning, i samband med den övriga 

undervisningen eller delvis eller helt i specialklass eller 

på något annat lämplig ställe.»… og… «Beslut om särskilt 

stöd ska fattas skriftligen av utbildningsanordnaren och 

beslutet granskas åtminstone efter årskurs två samt före 

uppflytningen till årskurs sju.»

I Finland er det barnehagens spesialpedagogiske 

utredning som veier tyngst om hvor et barn skal begynne; 

i normalskolen eller i spesialskolen? Ved behov vedlegges 

en uttalelse fra en psykologisk eller en medisinsk ekspert, 

men den kan også inneholde en sosial utredning (Kap. 4, 

§ 17, tredje avsnitt). Foreldrene blir orientert om avgjø-

relsen, men det er ikke foreldrenes valg som bestemmer 

hvor barnet skal begynne i skole.

Casebeskrivelse 

I den følgende omtalen av den finske spesialskole-

eleven Matti (fiktivt navn) beskriver Mattis mamma 

(fiktivt navn Maija) Mattis skolegang. Datainnhentingen 

er basert på et longitudinelt case-studium (2011–2014) 

hvor kvalitativt intervju og de tre følgende observasjons-

kategoriene har vært styrende for datainnsamlingen:  
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a) Mattis sosiale ferdigheter, b) Mattis motoriske ferdig-

heter, og c) Mattis kognitive ferdigheter. Spørsmålet jeg har 

stilt Mattis mamma, har vært: Hva er årsaken(e) til at Matti 

går i spesialskole? Hovedproblemstillingen har blitt fulgt 

opp av en rekke tematiske spørsmål, men også observasjon 

av Matti i ulike situasjoner.

Barn er en sårbar gruppe informanter, så all informasjon 

er anonymisert i henhold til gitte retningslinjer for person-

vern, etikk og forskningsvalg for å beskytte deltagende per-

soners identitet (De nasjonale forskningsetiske kriteriene 

2009). 

Matti (10 år i januar 2014) bor et sted i Sør-Finland. Han 

gikk i 2. klasse i skoleåret 2013/2014 i en spesialskole med 

8 elever i gruppa. Matti har ingen medfødte fysiske eller 

mentale funksjonsnedsettelser eller diagnoser. Han kan 

beskrives som en fysisk aktiv gutt som krever mye opp-

merksomhet (atferdsutfordringer). Spesialpedagogen har 

beskrevet Matti som «et ensamt-stående barn». Dette er 

hovedårsaken til at Matti måtte begynne i spesialskole i 1. 

klasse da han var åtte år.

Matti blir hentet av skoletaxi hver dag. Skolen hans ligger 

på den andre siden av byen og ikke i hans egen bydel. 

Han er enebarn til foreldre som fikk ham sent i livet. Han 

kommer fra et trygt og godt hjem, men det er ingen leke-

kamerater på Mattis alder i hans bomiljø. 

Sosiale ferdigheter: Matti begynte i barnehagen som ett-

åring (lovfestet barnehagerett i Finland). Da han var seks, 

begynte han i kunstskole på kveldstid. Han liker å tegne. 

Enkelte ganger har Matti med seg en kompis hjem, men 

han liker best å leke alene og få de voksnes positive bifall. 

Han sliter med relasjonsbygging til barn på samme alder. 

Matti er en blid gutt, og kommer ofte med spørsmål og for-

tellinger når Maija og jeg er i nærheten. Han roper ofte: 

Olla varovainen, äiti, nähdä minua (Vær oppmerksom, 

mamma, se på meg!), Odottaa nyt, katsoa, mitä minä selv-

ittään! (Vent nå, se hva jeg klarer!). 

I skolesammenheng bruker Matti mye språklig og 

kroppslig energi på å få oppmerksomhet. Dette kan lett 

føre til konflikter i elevgruppa. Mor forteller at spesial-

pedagogens opplegg er konsentrert om: a) læring, og  

b) atferdsregulering.

Motoriske ferdigheter: Matti er lett i kroppen og gjen-

nomsnittlig høy. Motorikken er gjennomgående god. Han 

behersker motorisk det de aller fleste barn på hans alder 

gjør. Han liker spesielt godt å svømme.

Kognitive ferdigheter: Matti er flink i skolefagene. Han liker 

å lese og er nøye med leksene. Han er best i gruppa både 

i finsk lesing, skriving og i matematikk, men han skårer 

svakere i atferd. Han leser flytende og har god forståelse 

for tekstens innhold. Matti behersker regneartene som 

læreren går igjennom. Han får gode karakterer i skriftlige 

fag. Høsten 2014 skal Matti begynne i den lokale grunn-

skolen/normalskolen. Han skal da begynne i 3. klasse og 

har blitt holdt tilbake ett år, jamfør lovverkets bestem-

melsen om:

«En elev kan kvarstanna i årskursen om han inte under  
studierna och inte heller i ett särskilt prov genomfört de  
studier i………… som avses med tanke på elevens  
allmänna framgång i skolan.» ( 2. kap. § 11). 

Dette henger sammen med Mattis program i spesialskolen.

Diskusjon

Selv om dette er ett casestudium, gir studien verdifull 

informasjon om nordiske utdanningsforskjeller og skole-

kulturer (Hylland Eriksen & Sørheim, 2002). Det er i møter i 

praksisfeltet kulturforskjellene oppleves som sterkest. Det 

er ingen tvil om at ulike skolekulturer også har innflytelse 

på internasjonal skoletesting og de kartleggingsresultatene 

som publiseres som PISA-resultat (Varjo, Simola & Rinne, 

2013; Hjetland, 2008). Sjøberg (2008, 2009) har ved flere 

anledninger vært kritisk til bruken av internasjonale tester 

for å måle skolekvalitet, for hva er en god skole? 

Min casestudie tolker jeg som en trist skolehistorie, 

men den kaster tilbake et positivt lys over den norske sko-

lemodellen som har en målsetting om å være en inklude-

rende enhetsskole med rom for alle. Nasjonale prøver og 

PISA-kartleggingen av 15-åringers kompetanse i lesing, 
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matematikk og naturfag har som formål å gi foreldre, 

elever, samfunn og skolemyndigheter kunnskap om hva 

elevene tilegner seg av nødvendige kunnskaper og ferdig-

heter (Utdanningsdirektoratet, 2013; Helle, 2000; Kjærnsli 

& Olsen, 2013). Men PISA-kartleggingen gir ikke rom for 

hvordan prioriterte skolekulturer eller nasjonale ram-

mebetingelser skal tolkes. Et annet spørsmål er: hvem 

deltar i kartleggingen, og hvem holdes utenfor i de enkelte 

landene? Dette er variabler som lett skaper «blindhet» når 

PISA-resultater prioriteres for sterkt og ukritisk.

Norsk skolepolitikk har som mål å inkludere alle i den 

samme skolestua (Gundem, 1998; Schaffer, 1996; Eriksen, 

2014). Fellesskapets verdi og tilpasset opplæring innen 

klasserommets rammer er en viktig del av vår vedtatte  

skolefilosofi. Casestudien gir imidlertid kunnskap om et 

skolesystem i Norden som har valgt segregering av barn 

med spesielle behov og/eller atferdsutfordringer og ikke 

inkludering. Dette er bekymringsfullt i en tid hvor man 

innen Norden antar at landene domineres av enhetsskole-

prinsippet og hvor opplæringstilbudet skal ha rom for alle 

uansett evnemessige forutsetninger. De norske lærerne 

arbeider hardt for å følge opp prinsippet om inclusive edu-

cation4, en internasjonal avtale som rommer alle barn og 

unges rett til en skolegang og undervisning innen nor-

malskolens rammer (opplæringslova). Dette går naturlig 

nok på bekostning av de internasjonale testresultatene, 

men hva er da viktigst? Hvilke menneskelige verdier er det 

norske skolesamfunnet bygget på, og hvordan kan den 

norske skolen aller best testes nasjonalt med bakgrunn i 

nasjonalt valgte prioriteringer (LK 2006/2012)? 

I mine samtaler med Maija kom det tydelig fram at 

foreldrene var svært skuffet og hadde sorg over at gutten 

deres hadde blitt plassert i spesialskole. Foreldrene mente 

at Matti var velfungerende og faglig flink, men som Maija 

sa, Matti kan være litt sta og krever mye oppmerksomhet. 

Foreldrene hadde vanskeligheter med å akseptere skole-

myndighetenes avgjørelse, og mor sa at hun hadde grått 

mye. Å diskutere avgjørelsen med kommunens skolemyn-

digheter hadde heller ikke nådd fram. 

I mine observasjoner av Matti er jeg av samme opp-

fatning som Maija. Matti har mange positive ressurser, og 

i Norge ville han ha vært en naturlig del av grunnskolefel-

lesskapet. Det er god grunn til å anta at Matti bare er en av 

mange tusen finske elever som av ulike årsaker ikke inklu-

deres i den finske normalskolen (Lag om grundläggande 

utbildning 1998/628 med tillämpningsområde och mål av 

den 19.12.2003). Hvilke konsekvenser Mattis skolegang vil 

kunne få for hans framtidige liv, er uvisst. 

Det gode skoleeksempel

Som en kontrast til casebeskrivelsen har jeg valgt å trekke 

fram et godt norsk skoleeksempel, Preståsen skole på 

Øvre Romerike. Skolen ble bygget i 1978 (1.–10. trinn) og 

har i dag 350 elever. Preståsen skole har på mange måter 

vært et flaggskip for inkludering og tilpasset opplæring av 

elever med nedsatte funksjonsevner på alle trinn. En fysisk 

aktiv læringsform har gjennom år blitt prioritert i opp-

læringa i denne grunnskolen, som har romeriksnaturen 

som nærmeste nabo. Preståsen skole skårer høyt når elev-

trivsel kartlegges, og dette er et godt grunnlag for et positivt 

læringsmiljø.

Rektor Helge Enger5 ved Preståsen skole forteller at 

skolen har mange elever fra andre skolekretser på bak-

grunn av foreldrenes rett til et fritt skolevalg for eget barn. 

Skolens sterke kompetanse bygger på inkluderingsprin-

sippet om tilpasset opplæring for alle. Enger sier: 

Vi er jo alle forskjellige, og noen av elevene våre starter dagen 
i svømmebassenget. Det er en selvfølge at alle elevene får delta 
aktivt i fellesskapet. Det er jo ikke begrensningene og hvordan 
vi er som skal være avgjørende for deltakingen i fellesgruppa, 
men hvilke utviklingsmuligheter den enkelte har. Det er denne 
plattformen vi lærere skal bygge den pedagogiske læringen på.

Preståsen skole er bare ett av mange eksempler på en god 

norsk grunnskole som har trygge og romslige pedagogiske 

rammer. Det sørger skolens rektor for.

Avslutning

Alle nasjonale skolemodeller har styrker og utfordringer, 

men det er ingen tvil om at det norske skolesystemet gir 

barn og foreldre helt andre rettigheter enn hva det finske 

skolesystemet gjør. Dette handler jo også om mennes-

keverd, dannelse, likhet, skolenes organisering og hvilket 

menneskesyn skolen og samfunnet skal ha. Riktignok lever 

vi i internasjonaliseringens tidsalder (Eriksen, 2011), og 

Finnene er i langt større grad enn nordmenn opptatt av 
enkeltresultat, prestasjoner og talenter.
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teknologien endrer seg i stadig hurtigere tempo. Dette har 

skapt nye betingelser for læring, undervisning og interna-

sjonale skoletester. Men hva slags pedagogisk plattform 

ønsker norske politikere vi skal ha i framtiden, hva er en 

god skole, og hva er opplæringens hovedmål? Alle barn 

og unge skal ha like muligheter til å utvikle sin personlige 

kompetanse innen de samme grunnskolerammene, og det 

er det positive utviklingspotensialet som ligger i ethvert 

menneske, lærere skal bygge læringen på. Å gi barn og 

unge utfordringer, men også ferdigheter innen det samme 

sosiale fellesskapet, er en av de viktigste pedagogiske kjer-

nefaktorene i det norske skolesystemet.

Skolesamfunnet handler i stor grad om de aller yngste 

menneskene. De aller yngste menneskene som ikke selv 

kan ta egne avgjørelser for deres skolegang og framtid. 

Derfor blir skolemodeller og de voksnes valg styrende for 

ethvert barns framtid. Norge har et godt skolesystem for 

alle. Jeg er mer bekymret for Mattis skolegang og framtid. 

Spesialskolesystemet er for lengst avviklet i Norge. Der 

har Finland fortsatt et stykke vei å gå. 

Kanskje tiden nå er moden for norske politikere til 

å roe ned trangen til å kopiere den finske skolemodellen 

(Hjetland, 2009; Sjøberg 2008, 2009)? Jeg håper denne artik-

kelen kan gi rom for ettertanke og være et innspill i dagens 

skoledebatt. Det finnes uten tvil mange gode skoler i Norge 

som gjennom år har arbeidet jevnt og trutt med utgangs-

punkt i norsk skolefilosofi og gitte rammebetingelser 

(Gundem, 1998). Det er jo slike skoler vi pedagoger vil ha, 

og Preståsen skole er en av mange gode skolemodeller.

Spørsmålet man imidlertid bør stille seg er: Hva er en 

god skole, og hva betyr de internasjonale PISA-resultatene 

(Varjo, Simola & Rinne, 2013)? Kan kvaliteten på et nasjonalt 

skolesystem bli vurdert gjennom et internasjonalt standar-

disert testsystem som ikke tar hensyn til nasjonale peda-

gogiske rammer og skolekulturer? I nettavisen fra Nordisk 

Ministerråds6 møte i København (den 3.2.2014) refereres 

det til Jorunn Møllers (2014) og temaet Norden viser vej: 

Är det Norden som visar vägen? Norden är en del av ett globalt 
utbildningslandskap och det har skett förändringar. De senaste 
50 åren har den nordiska skolan rört sig från rättstat där  
tilliten fanns hos lagen, vidare till välfärdsstaten där tilliten 
fanns hos profession, och i dag i konkurrensen (s. 2).

Møller konkluderer med at hun ikke er overbevist om at å 

konkurrere om skoleresultater er den beste veien å gå for 

å få en god skole for alle elever. Jeg slutter meg til denne 

konklusjonen, samtidig stiller jeg spørsmål ved om finske  

skolemyndigheter har noe å lære fra det norske skolesys-

temet? Nordisk Ministerråd sier at Norden «visar skolvägen» 

(ibid.), og det er god grunn til å anta at læringen kan skje 

i ulike nasjonale retninger. Finske politikere stoler imid-

lertid på finske læreres profesjonsvalg. Akkurat denne hold-

ningen har norske politikere noe å lære om fra finsk hold.
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Egge-modellens grunnleggende og ambisiøse idé og mål er 

et ønske om at grunnskolen på en bedre måte skal kunne 

settes i stand til å oppfylle sine intensjoner om elevmed-

virkning og i tillegg fremme danning og lærelyst med hensyn 

til kravene i opplæringslovens §1-1 og §1-3 (Stortinget 

1998), og i «Prinsipp for opplæringa» i Læreplanverket for 

Kunnskapsløftet (Kunnskapsdepartementet 2006). 

Teoretisk bakgrunn og metode

Klasseromsstudien berører metodologisk på den ene 

side den klassiske aksjonsforskningen til psykologen Kurt 

Lewin. Han hevdet at forståelse av systemer oppstår hoved-

sakelig ved at en selv er med på endringsprosessen, og at 

denne handlingserfaringen skaper en bedre forståelse 

av det systemet en arbeider innenfor, her i et klasserom 

(Myhre, 1982; Weisbord 1990; Egerbladh & Tiller 1998; Tiller 

2004; Lindøe 2006). Aksjonsforskning som metode ivaretar 

også selve grunnideen i hele dette prosjektet som handler 

om at alle aktører i skolen og i et klasserom skal være del-

Egge-modellen    

I denne artikkelen beskrives en ny 
arbeidsmodell for grunnskolen utviklet 
gjennom en aksjonsforskningsstudie  
i et samarbeid mellom Egge barneskole  
i Steinkjer kommune og Høgskolen  
i Nord-Trøndelag. Gjennom sosial  
inter-aksjonisme med felles dialog  
uten bruk av lekser eller lærebøker  
i tradisjonell forstand, har prosjektet  
klart å heve motivasjon, lærelyst og 
resultater blant elevene.

Av Eldar Taraldsen, Endre Kanestrøm, Kjærsti Vekseth Sakshaug og Pål Asp

takere og ikke tilskuere i læringsprosesser (Skjervheim, 

2002). Når lærerne er med som forskere i studien, løser 

vi også utfordringene omkring det at forskeren står i fare 

for å gjøre elevene til objekter. Dermed skapes en bedre 

balanse i lærer-elev-forholdet som øker muligheten for 

det Heidegger (1889–1976) kaller medværen og Skjervheim 

kaller intersubjektiviteten (Skjervheim 2000; Lindøe 2006; 

Heidegger 2007). 

Samtidig er en aktiv deltakelse fra lærerne på forsker-

siden forbundet med muligheten for å komme for «nær» 

det som skal studeres. Utfordringen ved å bli for «native» 
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(nærsynt) ivaretas her ved at to av deltakerne i forsknings-

gruppen befinner seg på «utsiden» (Postholm 2005; Pascal 

2007; Taraldsen 2011a). 

På den annen side rommer vår studie også en etno-

grafisk tilnærming. Fetterman (2010) fremhever at etno-

grafiske studier er en slags sammenfletting av deltakernes 

og forskerens perspektiv. Flere vitenskapsteoretikere 

kaller denne tilnærmingen for deltakende observasjon og 

feltarbeid i egen kultur (Erickson 1986; Wadel 1991; Brophy 

& Good 2005; Postholm 2005). 

Resultatene i studien baserer seg i tillegg til egne obser-

vasjoner og resultater på skolefaglige tester underveis 

og på samtaler med elever og foreldre. Siste evaluering 

ble foretatt med samlet foreldregruppe onsdag 18. mars 

2014. Tove Thagaard (2003) benevner denne forsknings-

metode som «Forskeren som samtalepartner» (s. 69). Dette 

er utprøvd innenfor ulike etnografiske rammer. Professor 

i sosiologi ved universitetet i Nordland, Per Måseid, har 

prøvd ut denne metoden innenfor ulike avdelinger i helse-

vesenet og funnet den velegnet som et alternativ til de mer 

formelle intervjustudier (Måseid, 1997).
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Gjennomføring

Studien ble gjennomført fra skolestart i 5. klasse fra august 

2011 til og med høstsemesteret 2013 halvt ut i 7. klasse. 

Dette trinnet har til sammen 49 elever. Før prosjektet 

startet var det ulike forhold som indikerte at læringsmiljøet 

ikke var godt nok. Dette var hovedsakelig på bakgrunn av: 

•	 dårlige resultater på faglige kartlegginger og målprøver 

•	 noen elever med meget lav motivasjon 

•	 flere elever med spesialpedagogiske tiltak 

•	 ikke gode relasjoner mellom alle elever 

•	 uklare læringsmål og foreldre som signaliserte  

dårlige opplevelser omkring leksesituasjonen 

Med bakgrunn i denne erkjennelse ble det besluttet å legge 

om deler av strukturene i læringsprosessen med et mål om 

å skape et bedre læringsmiljø på trinnet. De omlegginger 

som ble gjort, sammenfaller på flere områder med de sig-

naler Utdanningsdirektoratet legger for kvalitet i lærings-

prosesser (Udir, 2014). Vi har også studert professor i peda-

gogikk John Hattie sine omfattende undersøkelser av hvilke 

faktorer som påvirker læringsmiljøet (Hattie, 2009). Disse 

fire forhold har Hattie i sin forskning funnet er de mest sen-

trale: «1) undervisning med klare og eksplisitte mål, 2) høye 

forventninger til alle elever, 3) tydelig sammenheng mellom 

aktivitet og læringsmål, 4) hyppige tilbakemeldinger 

underveis i opplæringen» (Utdanningsforbundet, 2014).

Med blant annet dette som bakteppe ble det besluttet 

å gjennomføre følgende fire hovedforandringer fra høsten 

2011 i 5. trinn ved Egge barneskole. Alle hovedforandringer 

har sitt utspring i tanken om å gå fra å gjøre til å forstå. 

Fokus på tidlig forståelse av nytt stoff danner grunnlaget 

for alle tiltak i prosjektet:

•	 Lærebokuavhengig undervisning med arbeid etter kon-

krete læringsmål med utgangspunkt i Læreplanverket 

for kunnskapsløftet (LK-06).                                                                            

•	 Fokus på at alle elever er i samme rom i «innlærings-

fasen» sammen med klare forventninger til hele elev-

gruppen. Forventninger om at alle elevene oppnår 

forståelse innenfor det som bør ligge innenfor mulig 

måloppnåelse.   

•	 Avvikling av tradisjonelle lekser: Innlæring skjer på 

skolen med kvalifiserte lærere. Hjemmearbeid fore-

kommer i situasjoner der dette vurderes som lærings-

fremmende aktivitet innenfor elevenes ulike indivi-

duelle mestringsmuligheter.                                                                

•	 Dialogbasert undervisning i hele gruppen med vekt på 

forståelse før elevene arbeider mer selvstendig. Torsdag 

i første uke med nye arbeidsmål bør alle elevene 

ha oppnådd en god forståelse. Kontrollen ivaretas 

gjennom lærerens skjønn ved nær kontakt mellom 

lærer-elev sammen med målprøver i fagene

Mål for aksjonsperioden Disse prosessuelle og strukturelle 

endringer som ble satt inn i 5. klassetrinn ved Egge barne-

skole høsten 2011 hadde følgende mål: 

•	 Bedre faglige resultater for hver enkelt elev.                                                                                

•	 Større motivasjon, lærelyst og læreglede blant elevene.                                                                

•	 Styrke det relasjonelle miljøet i gruppen.

•	 Forbedre samarbeidsklimaet mellom skolen  

og foreldre/foresatte                                                                                                                           

•	 Fokus på å tenke helhet for elevene innenfor  

en intersubjektiv forståelsesramme.

Beskrivelse og evaluering av aksjonsperioden

Aksjonsperioden på fem semester som ble avsluttet i 

desember 2013, viser at de tiltak som ble iverksatt har gitt 

forbedringer på alle de områder som ble satt opp som mål 

for aksjonsperioden. Denne evalueringen baserer seg på 

elevenes resultater på kartleggingsprøver, samtaler med 

elever og foreldre, og observasjon av elevenes engasjement 

og arbeidsinnsats:

1) Lærebokuavhengig undervisning med arbeid etter kon-

krete læringsmål med utgangspunkt i Læreplanverket for 

kunnskapsløftet (LK-06).

Elevene benytter ikke tradisjonelle lærebøker, men har 

en egen «faktabok» som vi kaller «regelboka» hvor de selv 

etter hvert skriver ned nøkkelbegrep, faktaopplysninger og 

andre viktige referanser for læringsprosessen. Tradisjonelle 

Vi fokuserer på forståelse før elevene blir overlatt 
til selvstendig arbeid.
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lærebøker fokuserer på mengdetrening for å oppnå for-

ståelse. Vi fokuserer på forståelse før elevene blir overlatt til 

selvstendig arbeid. Utviklingen når det gjelder periodens 

første mål, viser at det å benytte klare kompetansemål 

hentet direkte fra LK-06, har gitt positive resultater på flere 

områder: økt trivsel og motivasjon i arbeid med fag; bedre 

resultater på kartleggingsprøver, særlig for de elever som 

før aksjonsperioden skåret svært lavt på slike prøver; mer 

variert undervisning for alle elevene; større arbeidsglede.

2) Fokus på at alle elever er i samme rom i «innlæringsfasen» 

sammen med klare forventninger til hele elevgruppen. 

Forventninger om at alle elevene oppnår forståelse innenfor 

det som bør ligge innenfor mulig måloppnåelse.                     

Forventningene til hver enkelt elev og til elevene som 

gruppe henger sammen med et fokus på at vi tror høye 

forventninger er viktig. Samtidig gir også summen av de 

omlegginger denne aksjonen utgjør, oss tro på at elevene 

kan prestere på et høyere nivå enn tidligere. Å ha alle 

elevene samlet i «innlæringsfasen» sammen med dialog-

basert undervisning (jf. punkt 4), ser ut til å gi en høyere 

forståelse i de fagene vi har arbeidet med. Forklaringen 

på dette ligger sannsynligvis i interaksjonsprosessen 

i en gruppe. Dette gir en opplevelse av felles utgangs-

punkt, felles utfordringer, felles ståsted sammen med fel-

lesskapets muligheter for åpen kommunikasjon. Denne 

åpne kommunikasjon kan medføre at elevene oppdager at 

utfordringer de tidligere oppfattet som bare deres egne, nå 

kommer frem som utfordringer hos flere. Dette vil gi økt 

trygghet og økt forståelse av at vanskelige utfordringer er 

noe flere i gruppen kjenner på.

Vi tror at det å ha elevene samlet med felles innføring i 

nytt stoff, er et av prosjektets viktigste grep. Det er en utbredt 

oppfatning at en innføring må treffe elevenes «nivå». Da er 

det nærliggende å ta ut av klasserommet de elevene som 

presterer lavest. Dette blir gjort for å finne et slags felles 

kollektivt nivå ved innføring av nytt fagstoff. Resultatene 

her indikerer imidlertid at det å ha alle samlet faktisk gir 

motsatt effekt. Det ser ut til at de som tidligere presterte 

dårligst i gruppen, er de som har hatt størst utbytte av de 

omlegginger som er foretatt. Dette kan indikere at stigmaet 

ved ikke å være med i flokken ødelegger mer enn effekten 

av å få en tilpasset innføring i nytt lærestoff. Dette er 

selvsagt ikke mulig å måle sikkert. Imidlertid gir både sam-

taler med foreldre og elever, i tillegg til bedring av resul-

tater på kartleggingsprøver, en indikasjon på at elevene i 

større grad bør være sammen ved innlæring av nytt stoff.

3) Avvikling av tradisjonelle lekser: Innlæring skjer på skolen 

med kvalifiserte lærere. Hjemmearbeid forekommer i situa-

sjoner der dette vurderes som læringsfremmende aktivitet 

innenfor elevenes ulike individuelle mestringsmuligheter.

Erfaring ved Egge barneskole var at mange elever sliter med 

hjemmearbeidet (lekser) i emner de akkurat har startet med. 

Når det i foreldregruppen er ulike forutsetninger for å hjelpe 

til med lekser av ulike grunner, ble det besluttet å avvikle 

lekser i nylig innlært fagstoff og avvente hjemmearbeid til 

elevene har oppnådd god forståelse. Dette ble det informert 

om på foreldremøte i forkant. Resultatet av denne omleg-

gingen er at arbeidet med «å forstå» nytt fagstoff foregår på 

skolen og i skoletiden. Dette har gitt svært positiv respons 

både fra foreldre og elever. Foreldrene signaliserer at de nå 

slipper vanskelige og ubehagelige situasjoner hjemme, fordi 

elevene mangler motivasjon for å sette seg ned med opp-

gaver der forståelsen er liten. En del elever har også erfa-

ringer med at de ikke får den hjelpen de trenger hjemme. 

Dette grepet har fjernet en praksis som tidligere har gitt 

både elever, foreldre og lærere mange dårlige opplevelser 

og dermed har vært en faktor til å ødelegge skolemotivasjon 

fremfor å fremme den. 

4) Dialogbasert undervisning i hele gruppen med vekt på 

forståelse før elevene arbeider mer selvstendig. Torsdag i 

første uke med nye arbeidsmål bør alle elevene ha oppnådd 

en god forståelse. Kontrollen ivaretas gjennom lærerens 

skjønn og ved nær kontakt mellom lærer-elev i tillegg til mål-

prøver i fagene.

 

Læreplanens kompetansemål brytes ned til konkrete 

læringsmål innenfor de respektive fag, som i sin tur settes 

på elevenes ukeplan. Det stilles klare forventninger om at 

dette skal læres/forstås i løpet av den første uka. Tidligere 
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hadde vi én felles gjennomgang av nytt stoff. Deretter ble 

elevene overlatt til seg selv med oppgavebok (jf. 1. tiltak). 

I den dialogbaserte undervisningen kan elevene stille 

spørsmål etter en felles gjennomgang ved lærer. Denne 

første dialogrunden vil virke oppklarende og øke forstå-

elsen hos de fleste i elevgruppa. Deretter arbeides det med 

én eller to tilpassede oppgaver som i etterkant diskuteres i 

samlet klasse. Elevene foreslår løsninger og det åpnes for 

kommentarer og spørsmål. Slike arbeidsprosesser forut-

setter grunnleggende trygghet og tillit i elev-lærer-rela-

sjonen og ikke minst i elev-elev-relasjonen. Her avhenger 

opplegget av fag, tema og andre forhold. Erfaringen er at 

både resultater og læringsmiljø har blitt mye bedre. Dette 

er signaler som kommer direkte fra elever og foreldre 

sammen med den observasjon som daglig gjøres i gruppen. 

Oppsummering

Summen av resultater målt mot aksjonsperiodens fire mål 

har gjennom kartleggingsprøver, foreldresamtaler (felles 

og enkeltvis), elevsamtaler og sammen med observasjoner 

av gruppas utvikling gitt både ordsatte, observerte og resul-

tatmessige forbedringer i elevgruppen:

•	 Bedre faglige resultater – De elevene som tidligere 

presterte dårligst (under «kritisk grense»)  

har hatt den største fremgangen.

•	 Større arbeidsglede og motivasjon. 

•	 Mindre konflikter. 

•	 Bedre samarbeidsklima mellom lærere,  

elever og foreldrene.

De tiltak som ble utprøvd, har generelt hatt positiv inn-

virkning på utviklingen i hele gruppen. Slike aksjonsstudier 

kan ofte gi positive resultater da det å foreta forandringer 

i seg selv med en uttalt forventning om effekt, historisk 

har vist seg også å gi den ønskede effekten. Forskeren 

Elton Mayo (1880–1949) opplevde dette ved Hawthorne-

fabrikken til Western Electric i USA på 1920-tallet der til-

takene i seg selv var det som utløste forventet effekt (Halle, 

2014). Denne aksjonsstudien, uavhengig av «sideeffekter», 

kan dokumentere bedre faglige så vel som sosiale resul-

tater. Til opplysning ble omleggingene imidlertid ikke pre-

sentert som en forskningsstudie, men som en mer varig 

forandring i undervisningen. Dermed har vi redusert 

betydningen og dermed faren for at aksjonens positive 

resultater kan forklares overveiende ut fra forventning om 

effekt. Dette øker sannsynligheten for at de resultater som 

foreligger, faktisk er reelle og varige resultater. Lengden på 

aksjonen, fem semestre, taler også for det samme.

Avsluttende betraktninger

Læring «oppstår» best i en interaksjonsprosess, en prosess 

som åpner mulighetene for læring og erkjennelse på en 

bedre måte. Manglende forståelse tidlig i læringsprosessen 

medfører ofte skamfølelse, nederlagsfølelse og en frykt 

for at det er bare «jeg» som ikke skjønner dette. I en sosial 

interaksjon vil mange oppleve at den ennå manglende for-

ståelse er noe som flere i gruppen kjenner på, og dermed vil 

mye av frykten avta. Denne effekten vil ikke kunne oppnås 

dersom elever som har manglende forståelse blir tatt ut av 

klassen fysisk. Lev Vygotskys sosiokulturelle teorier trekker 

frem mye av de samme forhold. Å lære i samhandling 

utvider mulighetene for at flere i gruppen skal få økt for-

ståelse av de utfordringer som foreligger (Imsen, 2005). 

Sosial interaksjonisme diskvalifiserer i stor grad også 

den tradisjonsrike og inngrodde praksisen i Norge med 

hjemmelekser. Å sitte alene hjemme med vanskelige utfor-

dringer og liten utsikt til å få hjelp, har for mange elever 

gitt dårlige skoleerfaringer. Dette har heller gitt et lavere 

læringsutbytte enn om leksene ble avviklet. I tillegg er 

lekser ofte en kime til konflikt hjemme (Kvam, Rise & Sæther 

2008). Disse erkjennelser lå derfor til grunn for å avvikle 

hjemmelekser innenfor rammen av dette prosjektet.

Resultatene fra denne studien viser at de elevene som 

tidligere hadde lavest måloppnåelse og lavest motivasjon, 

har hatt størst fremgang. Dette indikerer at elever med 

størst behov for spesialpedagogiske tiltak sannsynligvis i 

mindre grad bør tas fysisk ut av klasserommet enn det som 

har vært vanlig. De bør heller være en del av klassefelles-

skapet ved gjennomgangen av nytt lærestoff i klassen – da 

under forutsetning av en samtidig omlegging til dialog-

basert undervisning med fokus på tidlig forståelse.

Mye taler for at arbeidsmodellen vi har benyttet i denne 

studien, demper oppmerksomheten mot innbyrdes for-
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skjeller og avvik i elevgruppen. Våre barn fortjener denne 

i utgangspunktet kompliserte virkelighetstilnærming da 

livet i klasserommet ikke bør være repeterende mengde-

trening uten en grunnleggende forståelse av det som 

behandles, men heller en dialogbasert tilnærming og for-

ståelse for elevenes subjektive ulikheter og en dyp respekt 

for menneskets ulike ståsteder, ønsker og perspektiver. 

Respekt, ydmykhet, empati og kjærlighet bør settes fremst 

og erstatte dagens rop etter effektivitet, systematikk og 

objektivitet. Denne studien er en tilnærming til en slik 

pedagogisk grunnholdning eller grunnidé. Det er denne 

grunnidé som gir prosjektet dybde og retning. De erkjen-

nelser og resultater denne studien har gitt oss, gjør at vi tør 

å fremme en alternativ modell for pedagogisk arbeid, her 

benevnt som «Egge-modellen».      

Eldar Taraldsen og Endre Kanestrøm arbeider som høgskolelektorer 

i pedagogikk ved lærerutdanningen, Høgskolen i Nord-Trøndelag.

Kjærsti Vekseth Sakshaug og Pål Asp arbeider som kontaktlærere ved 

Egge barneskole i Steinkjer kommune.
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innstikk

Ansvarsgruppemøter – rutiner og ivaretakelse

AV LENA ANDRESEN  

Barn med individuell plan (IP) eller en mer omfattende individuell 
opplæringsplan (IOP) har gjerne fler enn tre ulike instanser å forholde seg 
til. Dette kan være skole, PP-tjenesten, BUP, helsesøster, lege og andre. En 
ansvarsgruppe opprettes med den hensikt å sikre et tverrfaglig samarbeid, 
god informasjonsflyt og koordinere tjenestene rundt barnet. 

En ansvarsgruppe er ikke pålagt i 

lov eller forskrift, det er derfor ulik 

praksis i kommunene hvorvidt det 

er laget retningslinjer og rutiner for 

ansvarsgruppemøter. Praksisen er 

også ulik når det gjelder ansvarlig 

leder av gruppen, men ofte er det 

valgt en koordinator for IP og  

denne personen blir gjerne leder  

for ansvarsgruppen.  

Hovedfokus i et møte må være  

ivaretakelse av barnet. Kortsiktige og 

langsiktige mål, ulike utfordringer 

og aktuelle problemstillinger rundt 

barnet kan drøftes. Jeg ønsker  

å fokusere på hvordan barnet og  

foreldrenes behov blir ivaretatt,  

samt hvordan rutinene er i forkant, 

under og etter et ansvarsgruppe-

møtene. Dette belyser jeg ut fra 

egne erfaringer og opplevelser som 

medlem i en ansvarsgruppe, og  

som foreldremedlem. 

Det er som nevnt oftest en koordi-

nator som kaller inn til møtet. Dette 

kan være en ryddig rolle- og ansvars-

fordeling. Det er da viktig at koordi-

nator avtaler med foreldrene hvilke 

aktører som ønskes med til møtet, og 

hvilke saker som er mest presserende 

å ta opp. Koordinator forhører seg 

med alle slik at tidspunkt for møtet 

i utgangspunktet passer for alle. 

Det må sikres at alle i gruppen har 

mottatt innkalling og oppfattet angitt 

møtested og tidspunkt. Innkallingen 

bør sendes ut i god tid før møtet, men 

en mindre formell avtale av tidspunkt 

må gjøres måneder i forkant. Dette er 

særlig nødvendig om det ønskes lege, 

eller HABU med på møtet, da disse 

personene ofte har stram agenda og 

planer lagt opp langt fram i tid.

Det å kunne forberede seg til 

møtet er avgjørende for videre positiv 

utvikling. For foreldre er den mentale 

forberedelsen vel så viktig som forbe-

redelse av ulike saker. Det er mange 

følelser knyttet til barnets utvikling 

og foreldrene er som regel i en sårbar 

situasjon. Det er en stor utfordring 

og til tider belastende for foreldre å 

ha så mange blikk rettet mot seg og 

deres barns utvikling. «Man føler seg 

ofte veldig liten, der man sitter med 

ulike instanser…», uttaler en mor til 

et barn med Downs syndrom etter et 

ansvarsgruppemøte. Dette foreldre-

perspektivet må være i minnet til de 

andre aktørene, både før, under og 

etter møtet. 

Min anbefaling er:

•	 Lag gode rutiner for organiseringen 

av møtet.

•	 Ta foreldre på alvor, vis respekt!

•	 Fordel ansvarsoppgaver og velg 

leder/koordinator for møtet.

•	 Lag rutiner med best mulig ivare-

takelse av foreldre og barn (i dette 

ligger sikring av at innkalling er 

sendt til alle aktuelle fagpersoner).

•	 Opptre profesjonelt og vis 

medmenneskelighet.

•	 Koordinator skal ha klar og  

god styring av møtet og sikre  

at alle deltar og tar ansvar for 

videre oppfølging. 

•	 Det er viktig at det avklares i  

hver enkelt sak hvem som har det 

koordinerende og oppfølgende 

ansvar for hvert enkelt område. For 

planeier er det viktig å vite hvem i 

hjelpeapparatet man kan henvende 

seg til på de ulike områdene dere 

arbeider sammen om.

•	 Ta eget ansvar for at ansvarsgrup-

pemøte blir en positiv arena med 

utviklingsperspektivet i fokus. 

Min oppfordring til alle kommuner 

som gjennomfører ansvarsgruppe- 

møter og til alle medlemmer i 

gruppen: Ta ansvaret på alvor!
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Regionsenter for barn og unges psykiske helse, helse-

region øst og sør (RBUP Øst og Sør) og tjenestedesign-

firmaet Livework samarbeider om småskalaprosjekter med 

enkle tjenesteinnovasjoner. Da er utgangspunktet fagfolk 

i tjenestenes egenopplevde behov for fornyelse og forbe-

dring, fremgangsmåten er brukersentrert idémyldring (og 

andre teknikker fra tjenestedesign) samt kunnskapssøk. 

Hovedkriteriet for valg av retning er «liten innsats, stor 

effekt» og evalueringen er (i første omgang) basert på inter-

vjuer om folks erfaringer med tiltaket. Sammen med RBUP 

og Livework tok seksjonssjef Bjørn Hegde i BUP Nedre 

Romerike initiativ til å forbedre behandlingslinjen for 

urolige barn. Prosessen startet med en workshop der for-

eldre og fagfolk pekte på overgangen fra barnehage til skole 

som et viktig tema der enkle tjenesteforbedringer kunne 

spille en positiv rolle for barn, foreldre og skole. Resultatet 

av dette initiativet ble God Skolestart, et tjenestetilbud for 

barn med uro og konsentrasjonsvansker, der målet er å 

unngå vansker i overgangen fra barnehage til skole. Tidlig 

og samordnet utredning skaper muligheter for foreldre og 

barnehage til å legge frem erfaringer og bekymringer, og 

det blir utarbeidet en konkret plan for hvordan barnet skal 

støttes ved skolestart. Når foreldre, barnehage, skole, PPT 

og BUP samarbeider godt, kan overgangen bli trygg og for-

utsigbar og situasjonen for barnet mindre preget av sosial 

utstøting og vansker med å finne seg til rette. 

I denne artikkelen beskriver vi utformingen, implemen-

teringen og en enkel evaluering av denne tentative 

tjenesteforbedringen.

Urolige barn i Norge

Folkehelseinstituttet (2013) angir at 3–5 % av barn og unge 

under 18 år fyller vilkårene for diagnosen ADHD/hyperki-

God skolestart for urolige barn	

Denne artikkelen tar for seg et prosjekt som har som mål å sette 
i verk tiltak for å gi urolige barn en god skolestart og forhindre 
konsekvensene av feil oppfølging og mangel på tilrettelegging.  
En mor pekte ut prosjektets mål ved å fortelle om et barn som før 
høstferien i 1. klasse hadde opplevd ikke å bli invitert i to fødselsdager.

Thomas Kristian Tollefsen arbeider som psykolog og 

vitenskapelig assistent ved RBUP øst og sør.

Anne Martinsen arbeider som spesialist i klinisk  

pedagogikk ved BUP Nedre Romerike 
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netisk forstyrrelse (ulike betegnelser for det samme symp-

tombildet i diagnosemanualene til DSM-5 og ICD-10). Av 

dem som får diagnosen i barne- og ungdomsårene, vil to 

av tre ha symptomer i flere år. Ifølge Verdens helseorga-

nisasjon (ICD-10) kjennetegnes hyperkinetisk forstyrrelse 

av: «manglende utholdenhet i aktiviteter som krever kog-

nitivt engasjement, og tendens til å skifte fra en aktivitet til 

en annen uten å gjøre noe ferdig, i kombinasjon med uorga-

nisert, dårlig regulert og overdreven aktivitet» (s. 259, 2000). 

Gjennomsnittlig debutalder for de første symptomene på 

ADHD er i 3–4 årsalderen, men man tar ofte ikke kontakt 

med hjelpeapparatet før når barnet begynner på skolen 

(Connor, 2002). I 2012 var mistanke om hyperkinetisk for-

styrrelse kontaktårsak for hele 24 prosent av dem som ble 

henvist til BUP (Krogh & Bukten, 2013). 

Mange foreldre forteller at de første de var i kontakt 

med om barnets problemer, var barnehageansatte eller 

lærere (Andersson, Ådnanes, & Hatling, 2004). Tre av fire 

familier var usikre på hvor de kunne henvende seg for å få 

hjelp, og flere foreldre opplevde det som vanskelig å for-

klare problemet for tjenesteyterne. I tillegg måtte de ofte 

gjenta forklaringen av problemet i møte med nye aktører 

og instanser. Ventetiden på behandling ble ofte beskrevet 

som lang, og det fremkom at det tok ca. fire år fra pro-

blemet ble oppdaget til det ble stilt diagnose. Fagfolkene 

beskrev to tiltak som særlig viktige for å gi et bedre tilbud 

om utredning og behandling; bedre koordinering av tiltak 

og bedre samarbeid mellom første- og andrelinje.

Plan. 
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Sosiale konsekvenser for urolige barn

Ofte er de sosiale konsekvensene av ADHD negative, og 

inkluderer avvisning fra jevnaldrende så tidlig som i bar-

nehagen (Stormont, 2001). Overgangen fra barnehage til 

skole er spesielt utfordrende for barn med uro, da utage-

rende atferd allerede da begynner å bli mindre akseptert 

(Cole, Cole, & Lightfoot, 2005). Impulsivitet og problemer 

med å opprettholde oppmerksomhet kan føre til at disse 

barna oftere forstyrrer andre barns aktiviteter i klasse-

rommet og i organisert lek. Dette kan lede til frustrasjon, 

sinne og avvisning hos jevnaldrende (Miller-Johnson, Coie, 

Maumary-Gremaud, Bierman, & Bierman, 2002). 

Hoza mfl. (2005) fant at barn med ADHD var mindre 

sosialt foretrukket, hadde færre gjensidige vennskaps-

forhold og oftere havnet i den sosiale statuskategorien 

«avvist». Barnas erfaringer med å bli avvist tidlig i skolen 

kan igjen øke barnets risiko for atferdsmessige og akade-

miske tilpasningsproblemer i skolekonteksten (Miller-

Johnson mfl., 2002). Barn som er avvist, har vansker med 

å motvirke sitt negative omdømme, og de som stemples 

som «ADHD-barn», utsettes for mer negativ behandling av 

jevnaldrende (Hoza, 2007). 

Det pågår en viktig diskusjon om hvorvidt «ADHD-

epidemien» er et reelt sykdomsfenomen eller en kultur-

skapt bølge av mistilpasning (Hannås, 2012; Stolzer, 2009). 

Uansett har barna krav på oppmerksomhet. I dette pro-

sjektet var vi ikke opptatt av diagnostisering; derfor kunne 

de barna der foreldre og/eller barnehage ga uttrykk for 

sterk bekymring for skolestarten, inkluderes. Uansett 

hvilket syn en har på diagnosen ADHD, er det åpenbart 

behov for tjenesteforbedringer og tilrettelegging på skolen 

for disse barna. 

Overgangen fra barnehage til skole

Kunnskapsdepartementet (2008) har gitt ut veilederen «Fra 

eldst til yngst. Samarbeid og sammenheng mellom bar-

nehage og skole». Veilederen anbefaler at barnehagen i 

samarbeid med foreldrene gir god informasjon til skolen 

om hvert barns ressurser og utfordringer før skolestart. 

Dette skal ivareta barnets behov for trygghet i overgangs-

prosessen og bidra til at opplæringen tilpasses det enkelte 

barnet allerede fra første skoledag. Både for foreldrene og 

barnet selv kan overgangen fra barnehage til skole opp-

leves som en stor hendelse hvor mye står på spill, selv 

om de fleste har positive forventninger og erfaringer. Den 

første tiden på skolen kan ha avgjørende betydning for 

hvordan barnet utvikler seg. Når det er bekymringer for et 

barn før skolestart, er det viktig at skolepersonalet har god 

kjennskap til barnet for å tilrettelegge på best mulig måte. 

Spesielt når barnet viser problematferd, kan en mangelfull 

forståelse av barnet virke stagnerende og gi negative kon-

sekvenser både for læringsresultater og personlig og sosial 

utvikling (Nordahl, 2003).

Evalueringen av God Skolestart 

Grunnlaget for God Skolestart ble lagt gjennom gruppein-

tervjuer av fagfolk ved Nedre Romerike BUP og littera-

tursøk. Utformingen av programmet ble utviklet gjennom 

to workshops med alle involverte aktører. God Skolestart 

er blitt implementert i to pilotprosjekter. I første runde 

var det med seks familier fra to kommuner, fire fagper-

soner fra BUP/PPT, to skoler og fire barnehager. Etter 

den første piloten ble det holdt et evalueringsmøte der 

alle involverte parter ble samlet. Den preliminære eva-

lueringen indikerte at endringene i utredningsopp-

legget opplevdes som en bedring. Noen mindre, struktu-

relle endringer i programmet ble gjennomført som følge 

av evalueringen. Pilot to omfattet 11 familier fra tre kom-

muner, 12 fagpersoner fra BUP/PPT, tre skoler og ni bar-

nehager. Evalueringene er gjennomført av RBUP og BUP 

Nedre Romerike. I God Skolestart velger barnehagene selv 

ut de barna de er bekymret for i forkant av skolestart. Etter 

at barnehagen har valgt ut egnete barn og fått samtykke fra 

foreldrene, holdes det ett oppstartsmøte i barnehagen for 

hvert barn. Foreldre, barnehage, BUP og PPT er til stede i 

oppstartsmøtene. Der får foreldrene en perm hvor all nød-

vendig informasjon samles, det ordnes med henvisning og 

tilmelding til henholdsvis BUP og PPT, og man avtaler et 

planleggingsmøte i juni, før sommerferien. 

Før planleggingsmøtet får foreldre og barnehage i 

oppgave å observere og beskrive barnet. Dette fylles inn i 

et hefte («Dette er…»-hefte) og inneholder beskrivelser av 

situasjoner som barnet mestrer, samt situasjoner som kan 

være utfordrende. I samme periode samarbeider BUP og 

Tre av fire familier var usikre på hvor de kunne 
henvende seg for å få hjelp
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PPT om kartlegging av barnet. Ved å fordele dette kartleg-

gingsarbeidet ønsker man å minimere arbeidsinnsatsen og 

koordinere utredningen bedre. Møtet før skolestart finner 

sted på skolen, denne gangen med elevens kontaktlærer. 

I dette møtet utarbeides det en plan for hvordan det skal 

legges til rette for en trygg og god skolestart for barnet 

basert på observasjoner fra barnehage og foreldre, kartleg-

ginger og faglige vurderinger fra BUP og PPT. 

Tiltakene barna mottar varierer, men følgende tilpasninger 

er typiske: gi mye oppmuntring, lage lekeavtaler før fri-

minutt, unngå dødtid mellom oppgaver, være i forkant og 

hjelpe i overganger. Et oppfølgingsmøte holdes på skolen 

ca. to uker etter skolestart der man vurderer de iverksatte 

tiltakene og vedtar eventuelle endringer i planen. Et siste 

evalueringsmøte gjennomføres etter høstferien, der en 

vurderer og planlegger behovet for videre oppfølging. 

I oktober 2013 ble det sendt ut et evalueringshefte til alle 

involvert i pilot to. Dette var et hefte med åpne spørsmål 

om gjennomføring, utfordringer, fordeler og opplevelse. 

Det ble sendt ut 48 skjemaer, og vi mottok 24 i retur. Ansatte 

i BUP/PPT og barnehager/skoler hadde høyest svarprosent 

(hhv. 75 % og 54 %). Fra foreldre mottok vi kun to av 12 

skjemaer i retur. Det ble purret på alle deltagere én gang.

Resultatene som blir presentert her, er ment som en 

oppsummering av foreldres og fagpersoners erfaringer 

med å delta i prosjektet. Atferdsendringer er ikke målt, 

så det er derfor ikke grunnlag for å trekke slutninger om 

hvorvidt programmet gjør at barna blir mindre urolige. 

Hovedformålet er å redegjøre for hvordan fagfolk og for-

eldre har opplevd å arbeide på denne måten, og hvorvidt 

dette er et rammeverk de ønsker å jobbe videre med.

Resultater

Struktur og informasjon 

«Det var såpass mange forskjellige spørsmål at vi fikk fram 

alle barnets sider. Jeg likte godt av det var en del fokus på 

barnets positive sider.» 

Både foreldrene og fagpersonene som deltok i spørreun-

dersøkelsen, påpekte viktigheten av at det gis god infor-

masjon om God Skolestart i forkant av oppstart. Flere 

uttrykte at det var en viktig forutsetning at foreldrene og 

barnehagen delte bekymringen for barnets skolestart, og 

at foreldre ikke ble presset til å delta. Noen rapporterte 

at det første møtet kunne oppleves som overveldende for 

foreldrene, da det i noen av sakene var mange til stede. Ut 

fra besvarelsene syntes likevel den nødvendige kontakten 

med foreldrene stort sett å ha blitt etablert, og alle mente 

at gjennomføringen av prosjektet førte til at en tilfredsstil-

lende plattform for videre tverrfaglig oppfølging av barnet 

ble etablert. De fleste mente at det stort sett gikk greit å 

finne møtetidspunkt. Fagpersonene i BUP og PPT var for-

Perm og hefte
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nøyde med fordelingen av arbeidsoppgaver i forbindelse 

med kartleggingen av barnet. 

«Dette er…»-heftene som barnehagen og foreldrene 

fylte ut, opplevdes som et godt verktøy for å videreføre 

informasjon til skolen. Det ble beskrevet som en god måte 

å bli kjent med barnet det gjaldt, og både foreldrene og 

fagpersonene syntes heftet skapte et nyansert bilde av 

barnet. Fra skolen ble det uttrykt at heftet ga grunnleg-

gende og bevisstgjørende informasjon om barnet. BUP og 

PPT syntes heftet ga et godt og helhetlig inntrykk av barnet, 

med beskrivelser av både ressurser og utfordringer. Det ble 

også påpekt at det positive fokuset i heftet bidrar til å gjøre 

kommunikasjonen mellom partene enklere.

Samarbeid 

«Skolen er mye bedre forberedt og kan lette den første tiden  

på skolen for barnet. At både skole, hjem, barnehage og  

hjelpeapparatet drar i samme retning, er svært nyttig for 

alle involverte.»

Alle involverte var gjennomgående fornøyde med samar-

beidet og grunnlaget som ble etablert for eventuell videre 

oppfølging av barnet. Nesten alle fagpersonene mente 

dette var en mer fordelaktig måte å jobbe på enn vanlig 

praksis, blant annet fordi det var en formalisering og kon-

kretisering av samarbeidet. Det skjedde en kunnskaps-

overføring fra barnehage til skole, og et samarbeid mellom 

de som ser barnet til daglig og hjelpeapparatet. Kvaliteten 

på kommunikasjonen mellom de forskjellige instansene og 

barnas foreldre opplevdes generelt som bra, men med rom 

for forbedring. Alle fagpersoner rapporterte om et godt 

samarbeid mellom de forskjellige instansene. Det var lett å 

ta kontakt, og samarbeidet var preget av åpenhet. De fleste 

opplevde at de fikk formidlet det som var sentralt fra sitt 

faglige ståsted og at det ble tatt hensyn til deres observa-

sjoner og vurderinger.

Tidsbruk versus nytte 

«Det ble flere møter, slik at på kort sikt ble arbeidsbelast-

ningen økt. Når man tenker på lang sikt, tenker jeg at noen 

av disse elevene ville vi uansett hatt møter om, bare på et 

senere tidspunkt.»

Det var delte meninger om hvorvidt arbeidsbelastningen 

var økt. Noen opplevde arbeidsbelastningen som uendret, 

og i disse tilfellene ser det ut til at det var blitt satt av tid til 

å jobbe med prosjektet. Andre rapporterte om en betydelig 

økt arbeidsbelastning, da disse sakene kom på toppen av 

vanlig mengde saker. Noen opplevde også et økt arbeids-

press i kortere perioder, men ikke gjennom hele prosjektets 

varighet. Noen barnehageansatte opplevde at utfyllingen 

av «Dette er ...»- heftene tok en del tid i en hektisk hverdag, 

men flertallet mente at det ikke gikk utover andre arbeids-

oppgaver. Det ser altså ut til at de fleste var av den opp-

fatning at arbeidsbelastningen ble noe forøket sammen-

lignet med vanlig praksis, men at dette var uproblematisk 

for de fleste. 

Totalinntrykk

«Dette prosjektet har jeg stor tro på. Jeg mener det fokuset 

som er satt på barnet før og i skolestarten er til stor trygghet 

og hjelp for både foreldre og barnet. Arbeidet med en god 

overgang blir satt i system! Det er bra!»

Besvarelsene i undersøkelsen pekte ut noen viktige 

områder for videre utvikling av God Skolestart. Det ønskes 

mer fokus på hvilke barn som skal delta ved at selek-

sjonskriteriene defineres tydeligere. Det må også satses 

mer på informasjon om prosjektet til barnehagene, og at 

man kommer tidlig i gang med dette. Foreldrene må være 

godt informert om hva God Skolestart innebærer og være 

motivert for å delta. Det opplevdes som en stor fordel at 

det tverrfaglige samarbeidet er i gang fra før skolestart, og 

at alle involverte tidlig blir godt kjent med barnet. For å få 

til dette er det viktig at en holder seg til fremdriftsplanen 

og at «Dette er ...»-heftet brukes aktivt. Alle besvarelsene 

indikerte at deltagerne hadde tro på at «God Skolestart» 

kan bidra til å hjelpe urolige barn til å få en bedre skole-

start. Skolen får bedre mulighet til å bli kjent med barnet 

tidligere, og er i forkant.

Oppsummering

Uro og konsentrasjonsvansker kan ha mange ulike årsaker. 

Det kan være ADHD, emosjonelle vansker, lærevansker, 

vanskelige oppvekstforhold, dårlige rammebetingelser i 

Ventetiden på behandling ble ofte beskrevet som lang
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Overgangen fra barnehage til skole er spesielt 
utfordrende for barn med uro

barnehage/skole, stor aktivitetstrang eller andre små og 

store utfordringer. Antall barn som får ADHD-diagnose er 

økende. Formålet med prosjektet God skolestart er å gi disse 

barna riktig behandling tidlig for å forebygge utvikling av 

alvorligere problemer.

Mottoet for prosjektet er «liten innsats, stor virkning». 

Det kommer fram at det ikke alltid oppleves som liten 

innsats midt i alt annet arbeid, men det aksepteres for å 

forebygge mer alvorlige problemer på sikt. God Skolestart 

har en form som gjør at deltagerne opplever nytten i det 

arbeidet de legger ned i forebyggingsinnsatsen. Dette antas 

å virke motiverende for deltagerne. 

En svakhet ved evalueringen av God Skolestart er at 

vi kun har målt informantenes erfaringer med metoden. 

Eventuell atferdsendring hos barna er ikke målt. Selv om 

det er overveiende positive erfaringer i tilbakemeldingene 

om prosjektet, kan vi ikke si noe om effekten av God 

Skolestart på barnas atferd. Dersom det vil være aktuelt 

med en gjennomføring av God Skolestart i en større skala, 

bør en vurdere mulighetene for en effektstudie. 

De fleste spurte var positive til en oppskalering av pro-

sjektet ved å inkludere flere kommuner, barnehager og 

skoler, slik at flere barn kan nyttiggjøre seg tilbudet. Det 

påpekes fra BUP og PPT i undersøkelsen at det i så fall må 

investeres i mer personale og tid. En oppskalering bør vur-

deres ut fra kapasiteten i instansene som deltar. Det er også 

verdt å merke seg at kun to av 12 foreldre svarte på bruker-

undersøkelsen. Dette gjør at vi har liten kunnskap om for-

eldres erfaringer med God Skolestart.

Mange kommuner har allerede tiltak for å lette over-

gangen fra barnehage til skole. Undersøkelsen viser likevel 

stor begeistring for God Skolestart-prosjektet, spesielt det 

positive fokuset, tryggheten som skapes, og at arbeidet 

med overgangen blir satt i system. Det kan bidra til mer 

effektiv kommunikasjon mellom involverte fagpersoner, 

bedre koordinering av tjenestetilbudet, og gjøre over-

gangen fra barnehage til skole lettere. For barn med uro og 

konsentrasjonsvansker vil veien til behandling bli kortere.

Dersom det ønskes mer informasjon om prosjektets 

gjennomføring, struktur, materiell eller arbeidsmetoder, 

kan forfatter Thomas Tollefsen kontaktes pr. e-post på: 

thomas.tollefsen@r-bup.no                                                           
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innstikk

Kalle, boken og kappa – en skolehistorie

AV KARIANNE GULBRANDSEN

Denne historien handler om Kalle, en elev som på mange måter mislyktes 
på skolen, kanskje spesielt med skriving. Han var umotivert, ble frustrert 
over oppgavene, ble sint og sa ingen forsto han. Men heldigvis er dette en 
skolehistorie med en lykkelig slutt.

På dette tidspunktet tenkte jeg 

febrilsk på at jeg hadde kopiert deler 

av Boka tidligere. I mellomtiden 

hadde jeg flyttet og hadde i det hele 

tatt ikke kontroll på hvor de papirene 

var …

Denne telefonsamtalen foregikk 

en nydelig sommerdag. Jeg var på 

hytta da han ringte, og jeg sto litt 

ovenfor hytta mens jeg snakket 

med Kalle, innimellom noen svære 

furutrær. En magisk skog ville han 

ha kalt den. Gjerdet rundt eien-

dommen ville helt sikkert fått en helt 

spesiell oppgave. I alle fall ville den 

store porten inn til eiendommen ha 

blitt tildelt noen svært særegne egen-

skaper. Hva han ville ha funnet på 

med utedassen vet jeg ikke, men 

rådløs ville Kalle aldri ha blitt. De 

mange tusen furukonglene på bakken 

kunne helt sikkert fått et lite avsnitt i 

boka de også.

Omtrent 3 år før denne telefon-

samtalen møtte jeg Kalle for første 

gang. Jeg gikk på lærerskolen og 

jobbet samtidig på en skole. En av 

de første dagene mine på jobb gikk 

jeg oppover korridoren mot små-

trinnet sine klasserom. Før jeg kom 

frem, kom en stol gjennom lufta fra 

et klasserom og landet nesten ute på 

gangen. Hva som utløste den vold-

somme reaksjonen vet jeg ingenting 

om, jeg så og hørte bare hvem den 

kom fra. Senere fikk  jeg treffe gutten 

som kastet stolen, han gikk da på 5. 

trinn og het Kalle.

Etter hvert fikk jeg en del timer 

sammen med Kalle, noen ganger 

bare han og jeg, andre ganger var vi 

sammen med en mindre gruppe.  

Kalle var veldig sterk muntlig. Han  

likte å fortelle, var kontaktsø-

kende, snakket pent og brukte et 

ganske avansert språk innimellom. 

Fornemme og på en måte gammel-

dagse ord kom jevnt og trutt. Ord jeg 

«Hei Karianne, det er Kalle som ringer. Går det bra med deg? Med meg går det kjempefint nå, men noe skrekkelig 

hendte for noen uker siden. Jeg ringer for å fortelle deg om hva som har skjedd. Broren min og jeg hadde vært sørpå 

og skulle reise hjem med bil. Som alltid hadde jeg Boka med meg. Den har vært med meg overalt helt siden den ble 

ferdig. Ja, egentlig helt siden vi begynte på den. Den er ferdig skrevet, men jeg liker å ta vare på den. Den ble tem-

melig utslitt etter hvert enda vi hadde lagt blankt trekk på forsiden til beskyttelse. Det som skjedde på bilturen var 

at noe gikk galt, bilen tok fyr og brant opp. Med oss som var i bilen gikk det helt fint, men Boka brant opp!!! Det var 

helt uutholdelig!»
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aldri ville ha tenkt på å bruke i min 

dagligtale. Kalle leste greit på denne 

tiden, men han kunne ikke skrive. Jeg 

har hørt uttrykket kråketegn mange 

ganger, men har aldri forstått hva det 

egentlig betyr. Det som er helt sikkert, 

er at Kalle skrev eller tegnet noe som 

lignet på kråkeføtter. Slik så det ut, 

skriveforsøkene var helt uleselige. 

Det samme gjaldt tegningene. Det var 

kjempevanskelig å få Kalle i gang med 

«skolearbeid». Han var umotivert, ble 

frustrert over oppgavene, ble sint og 

sa ingen forsto han.

Jeg var ennå ikke ferdig på lærer-

skolen på denne tiden. Jeg begynte 

sent, var godt voksen, men ofte tenkte 

jeg at dette får jeg ikke til. Det er altfor 

vanskelig!

Ett år tidligere hadde jeg vært på  

et fosterhjemskurs arrangert av BUF- 

etat, der tema var både avvisning og 

utagering. Jeg husket godt den delen 

av foredraget som handlet om å 

avlede. Snu situasjonen, snakk om 

noe annet, tenk på noe annet, ikke 

grav i den frustrasjonen som nettopp 

var. Foredragsholder sa de fleste barn 

lar seg avlede til rundt 12-årsalderen. 

Da tenkte jeg: Ok, vi er omtrent der, 

jeg prøver! Jeg valgte meg et tema 

og traff godt med valget. Hver gang 

jeg traff Kalle snakket vi om lillesøs-

teren hans. Anne var bare baby, og 

han var veldig opptatt av henne. På 

den måten hadde vi alltid noe hyg-

gelig å prate om. Etter hvert lærte hun 

seg både å sitte, og å gå, og hun feiret 

bursdager. Jeg fikk mange oppdate-

ringer om henne. Å snakke om, spørre 

om Anne fungerte også når frustra-

sjonen var stor.

Den store interessen til Kalle var 

historier i fantasy-sjangeren. Jeg 

forsto at enkelte av mine kolleger 

ville styre undervisninga unna denne 

dominerende interessen. Selv var jeg 

usikker på om det var lurt. Relasjonen 
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innstikk

min til Kalle var blitt god etter våre 

mange hyggelige samtaler om Anne, 

om instrumenter, om dyr, om andre 

ting i livet hans. Jeg gledet meg til 

timene sammen med han. Men hva 

skulle jeg finne på med skrivinga 

hans? Løsninga kom han med selv. 

«Jeg har lyst å skrive en bok om en 

magisk verden!» Til mitt eget forsvar 

tenkte jeg, jeg er ikke ferdig utdannet 

lærer ennå, jeg tar sjansen! Så jeg sa til 

Kalle: «God idé! Skriv en bok, jeg kan 

være sekretæren din.»

Det tok over et år å skrive boka. Vi 

brukte en helt vanlig A5-kladdebok. 

Kalle bar den med seg hele dagen, tok 

den med hjem etter skoletid, bar den 

med seg hele skoledagen. Historien 

i boka ble fantastisk. Kalle ble aldri 

fri for ideer. Det som skjedde i hver-

dagen hans, ble flettet inn i fortel-

linga, gjerne med en magisk vri. Jeg 

husker han til og med hadde den 

med på sykkeltur med klassen sin. 

Da diktet han inn en portal om fjæra 

vi besøkte, og noen av klassekame-

ratene fikk roller i dette kapittelet. 

Etter uker og måneders jobbing med 

boka begynte han å skrive selv. Først 

enkelte ord, etter hvert hele setninger. 

Han skrev annenhver setning selv. På 

papiret kom det frem helt magiske, 

fine, litt snirklete bokstaver, hundre 

prosent sammenhengende skrift. De 

siste kapitlene skrev Kalle alt selv. 

Det kom aldri noen høylytt kritikk 

fra mine kolleger om denne forfatter-

perioden. Stadig vekk hadde han bruk 

for en sekretær, det var ikke alltid jeg 

som skrev. Jeg hadde en fantastisk 

rektor på denne skolen og har stor 

respekt for henne.

Etter at sorgen over den oppbrente 

Boka hadde gått over, var Kalle begynt 

å planlegge en ny bok. Da han ringte 

meg på hytta og fortalte om tapet, 

spurte han også om jeg ville ha en  

rolle i den nye historien. Det var jo 

bare fantastisk artig. Er det rart at jeg 

ville bli lærer?

Jeg har sommerferie nå. Etter 

ferien skal jeg begynne å jobbe på 

en ny skole. Jeg var nettopp innom 

der med noen bøker og andre lærer-

saker. Den oransje kappa var selvsagt 

med. Den fikk jeg i julegave av Kalle 

da vi hadde kjent hverandre et par år. 

Den er sydd av en autentisk, oransje, 

70-tallsgardin i litt grovvevd stoff. 

Når jeg kler den på, får jeg en meter 

med staselig slep på gulvet bak meg. 

På venstre side foran er det sydd et 

emblem. Kalle sa at «sjefen» på skolen 

må ha en slik kappe. Han hadde laget 

den selv. Jeg elsker kappa mi. Jeg har 

tidligere holdt innlegg på lærerskolen 

med den på, og jeg skal bruke den til 

høsten når den nye klassen min skal 

skrive, vær sikker! Den ligger klar på 

kontorpulten min.

Jeg vil takke min lærer i peda-

gogikk Alf-Dagfinn Antonsen ved 

Høgskolen i Finnmark for skrivelysta. 

Jeg deltok på den samlingsbaserte 

lærerutdanninga arrangert av HIFM 

2008–2012. Alf sa direkte til meg at 

jeg burde skrive mer om mine erfa-

ringer fra spesialpedagogisk arbeid. 

Jeg klarte ikke den gang å se verdien 

av min egen innsats, måtte få den på 

avstand først. Nå, etter å ha jobbet  

2,5 år i et spesialpedagogisk skole-

prosjekt på Widding gård i Tromsø, 

har jeg fått større innsikt og oversikt. 

Det gjelder både meg selv og elevene 

mine. Jeg er av den trege sorten,  

så nå, 4–5 år senere er jeg i gang 

med skrivinga. Skriveprosjektene er 

mange, men denne historien måtte 

jeg få ferdig. Den har levd med meg  

i mange år og gitt meg mye. Tusen 

takk til både Kalle og Alf!
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Slå ikke det fremmede barnet

AV EIVIND HOFSTAD EVJEMO 

Denne novellen handler om en spesialpedagog som har havnet i en vrien jobbsituasjon i arbeidet 

med en sterkt funksjonshemmet gutt. Den har tidligere vært publisert i Norske Granta 2013.

Gutten har sluttet å vokse, og hjernen skrumper inn som en frukt som 
har blitt liggende ute for lenge. Ingen lege i verden kan forklare hvorfor. 
Han sitter ute på gummimatta med en finger i munnen. Øynene hans 
er store, fiskeaktige, med stivnet slimmasse i kjøttrendene. Guttens 
bein er likgule, ellers er kroppen blek, anemisk. Han har skjev rygg og 
krøkkete fotstilling. Pekefingrene på begge hendene ligner en oldings 
fingre, limt på en liten barnehånd. Hakepartiet er framskutt, og tungen 
som han med jevnlige mellomrom slikker seg rundt munnen med, 
virker unormalt stor i forhold til resten av ansiktet. 

novelle

Synne Hol sitter på en lav benk fem 

meter unna og observerer. Hun har 

en tynn lyseblå juli-bluse, en donge-

ribukse, et nøkkelknippe med åtte 

nøkler hengende i beltestroppen. 

Men selv om hun har kledd seg lett, 

svetter hun under det grålige håret; en 

dråpe kiler bak øret, hun klør den bort 

så diskré som mulig for å unngå at 

guttens oppmerksomhet ledes ut av 

situasjonen. På beina har hun ergo-

nomiske sko med marihøner, og mot 

knærne hviler dokumentmappa med 

ark som hun av og til noterer noe på. 

Hun vil først og fremst anbefale ytter-

ligere fysioterapi, mener at man 

snarest må igangsette tiltak slik at 

gutten ikke blir enda mer krum enn 

han allerede er. Har man først blitt 

krum, så er skaden allerede skjedd, 

kunne hun høre seg selv si, bein har 
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ikke på samme måte som muskler 

fleksibiliteten, det skal noe til å rette 

dem opp. Det er viktig å handle ut 

fra preventive hensyn, å være føre-

var-aktører. Hun setter seg ned på 

gulvet og begynner å bevege seg 

langsomt mot gutten. Hun strekker 

fram den ene hånda, vil berøre huden 

som stikker fram mellom buksa og 

sokkene, men da trekker han beinet 

til seg. 

Hei, sier hun. Ingen reaksjon. Jeg 

heter Synne, sier hun. Sett fra siden 

ser hodet hans ut som en amerikansk 

fotball, hun kan se at han biter 

neglene ned til kjøttet, og at han har 

flere blåmerker oppover armene som 

om noen har tatt hardt i ham. Han 

framkaller ofte brekningsreflekser  

ved å stappe flere fingre inn i munnen 

samtidig. Under inntakssamtalen  

tidligere på dagen hadde moren spurt 

om hva grunnen til dette kunne være: 

Er han sulten? Er han tørst? Hun holdt 

ikke ut følelsen av å ikke kunne lese 

barnet sitt, noe som jo er like normalt 

for foreldre med multihandikappede 

barn som for de med friske, alle for-

eldre trenger følelsen av å være koblet 

til, eller connected, til sitt barn. Det  

er viktig at man finner et språk, sa 

Synne, en felles plattform å navigere 

ut ifra. Og det kan ta kort tid, men det 

kan også ta lang tid. Moren nikket. 

Dette hadde hun hørt før fra annet 

hold, men Synne mente det kunne 

gjentas. Synne gjentok ofte de samme 

setningene år etter år kun ispedd  

små variasjoner, slik at hun kunne 

lansere dem som nye og friske. I dette 

skyggespillet måtte Synne regnes  

som en mester.  

Moren hadde i samarbeid med en 

spesialpedagog i hjemkommunen 

etablert ulike metoder for å avlese 

og avgrense guttens atferd, som for 

eksempel å finne tegnene for når 

han var sulten eller måtte på toa-

lettet. Men moren hadde plutselig 

blitt usikker på hvor god kompe-

tansen til denne spesialpedagogen 

egentlig var, hun virket så nølende i 

guttens nærvær, mente hun, som om 

hun egentlig var redd for ham, eller 

enda verre; det virket som om peda-

gogen opplevde sønnen hennes som 

litt heslig. Derfor hadde moren kon-

taktet foreningen for diagnoseløse 

funksjonshemminger, og de hadde 

oppgitt et navn og navnet var hennes. 

Synne måtte derfor, på mange måter, 

betraktes som systemets sisteinstans. 

Hun var innsatt i systemet for å hjelpe 

de som ikke fant noe språk andre 

steder, hun var innsatt for gjennom 

språket å kunne relansere de feilfødte 

barnas verdighet og gi dem en plass i 

samfunnet. Hun hadde reist rundt og 

snakket på helsekonferanser gjennom 

de siste tre tiårene, hun hadde holdt 

foredrag for stortingspolitikere, og 

gjennom hele åttitallet hadde hun  

vært talsperson for landsforeningen 

for de diagnoseløse. 

Men for henne var det viktig å ikke 

miste kontakten med menneskene 

det virkelig gjaldt – familiene, forel-

drene, søsknene og besteforeldrene, 

som alle søkte etter språk å distri-

buere sin godhet gjennom – og det 

var derfor hun fortsatt var ansatt på 

senteret, det var derfor hun fremdeles 

fokuserte på dette grunnarbeidet, sit-

tende på gulvet i et rom sammen med 

et barn, slengt inn i livet uten bruks-

anvisning, som hun en gang hadde 

begynt å kalle det, en formulering 

som ofte ble sitert. Men hun hadde, 

og dette tiet hun om, også fått vanske-

ligere for å se det menneskelige bak 

de forvillede blikkene, høre språket 

inne i mumlingen, hun så ikke for-

skjellen på en tilsiktet handling og en 

tilfeldig en. Hun tenkte at det handlet 

om en form for naivitet som var så 

viktig for å forstå disse menneskene 

og som hun nå tok seg i å mangle. 

Det var det som kunne få et dyr til 

å åpne adferden til en klient, få det 

til å synge, få det til å demonstrere 

empati og engasjement på måter 

som selv ikke foreldrene hadde sett, 

bare i kraft av dyrets uforpliktende 

vesensnærvær. 

Tidligere på dagen hadde en 

av lærlingene – en grovbygd jente 

i grå joggebukse – løftet gutten 

opp i hoppsaen. Hun hadde festet 

stroppene helt riktig til drakten gutten 

hadde fått på seg, og løftet kroppen 

opp fra sittende til stående posisjon. 

Lærlingen hadde så fylt ei bøtte med 

lunket vann, lagt plastballer oppi som 

hun så satte på gulvet under guttens 

bein, med et mål om å stimulere til 

fotbevegelse. Men når han hang der 

begynte han ikke å bevege på beina, 

viste ingen glede slik nesten alle rulle-

stolsittende barn gjorde når de plut-

selig fikk utvidet sitt fysiologiske spil-

lerom. Han begynte i stedet å hyle 

og sparke, og ikke i lek med ballene, 

men mer som om han forsøkte å 

velte vannbadet og dermed sabotere 

hele prosedyren. Han lignet plutselig 

et insekt, tenkte Synne, som hadde 
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novelle

satt seg fast i nettet til en edderkopp 

og desperat forsøkte å rive seg fri før 

verten oppdaget vibrasjonene. Og 

lærlingen visste ikke hvordan hun 

skulle reagere, trodde hun hadde 

gjort alt riktig, forsto ikke reaksjonen, 

men Synne fikk roet henne ned, sa at 

dette ordnet seg, man måtte bare selv 

beholde roen og ivareta distansen. Og 

Synne holdt guttens hender og stirret 

inn i det illrøde ansiktet som vrei seg i 

sin smerte, mens lærlingen skjelvende 

hektet av karabinkrokene. 

I ettertid skjønte Synne at prose-

dyren hadde vært for tilsiktet, for  

gledesløs, Synne hadde ikke engang 

registrert lærlingens navn, og deres 

fremmedhet hadde en lukt, og denne 

lukten hadde gutten kjent stanken 

av, og hvem greier å vise glede over 

å overgi sin kropp til to fremmede 

kvinner? 

Så du følte det ble litt feil før i dag i 

stativet? spør hun. Gutten har begynt 

å rugge fram og tilbake. Hei, sier hun. 

Hei der. Hun setter seg ned på rumpa 

og forsøker på nytt å bevege seg 

nærmere gutten, men han skyver seg 

bare lenger vekk. Du vil ikke bli kjent 

med meg, du? Han begynner å selv-

stimulere ved å vifte med fingrene 

foran øynene. I det samme går døra 

opp, og hun kan se moren. Nei, nei, 

nei, tenker Synne og signaliserer med 

hendene at de ikke er ferdige. Moren 

lukker døra raskt. Men gutten har sett 

henne og begynner å hyle. Ja, det var 

moren din det, sier Synne, men nå er 

vi her, ikke sant, jeg og du. Han lener 

seg fram og begynner å krabbe, eller 

kanskje mer åle seg mot døra, men 

da tar Synne tak i bakbeina hans og 

holder ham fast. Nei, sier hun, sitt der 

du er! Og gutten har ikke noe valg, 

styrkeforskjellen er for stor, så han 

faller tilbake. Sånn ja, sier Synne, nå 

var du flink. 

Og etter en liten stund er de 

tilbake i stillheten. Synne ser på 

klokka, en fettflekk på glasset, hun 

skraper den av med tommelneglen. 

Utenfor vinduet ser hun en annen 

familie samtale med primærkon-

takten de har fått tildelt. En jente 

sitter i husken og skyves fram og 

tilbake mellom sine foreldre. Et 

søsken setter ut markeringskjegler på 

månebilbanen. Gutten strekker seg 

etter ballen som ligger foran ham og 

løfter den til munnen. Bra, sier Synne, 

liker du ballen? Hun ser at han stikker 

tunga ut og slikker på den, og noterer 

det på arket sitt, men like etter kaster 

han den bare fra seg, tilsynelatende 

uinteressert i hvor han måtte befinne 

seg i forhold til alle ting. Hun ser på 

klokka. 

Det er viktig at han lærer seg å for-

holde seg til andre mennesker, sa 

Synne til moren. Det er lett for forel-

drene å bli for overbeskyttende. Man 

må tørre å si fra seg litt av ansvaret. 

Det er jo tungt nok i utgangspunktet 

om man ikke hele tiden skal straffe 

seg selv med dårlig samvittighet. Da 

hun sa det, begynte moren å gråte, 

den gråten som så mange ganger 

hadde blitt hørt inne fra Synnes 

kontor, som en påminnelse om den 

menneskelige dimensjonen som 

faktisk svevde over ringpermene, 

dokumentstablene og skribleteg-

ningene. Hun sa: Følelser er ingen 

negativ ting, det er lov å gråte, det 

er lov å føle vemod over de utfor-

dringene man har fått i livet sitt.  

Men man får ikke være i vemodet  

for lenge, man skal løfte blikket og 

speide utover og se at der er det er  

en horisont og ikke en vegg. Synne 

hadde sine strategier, sine snyte- 

papir og sine bananpastiller, sine  

setninger og sine håndspåleggelser. 

For slik kunne hun igjen få fokuset 

tilbake på saken og på ny dykke inn 

i den alvorlige samtalens monotoni. 

Går det bedre nå? La oss fortsette. 

Moren og gutten bodde i en liten 

toroms leilighet. De måtte selge huset 

for å ha råd til alt utstyret gutten 

trengte for å leve et så vanlig liv som 

mulig. Mannen hennes og guttens far 

hadde reist fra dem, hadde ikke tålt 

overgangen fra ubekymret barnløshet 

til plutselig å være far til et funksjons-

hemmet barn. Han bodde nå et sted 

i Sør-Sverige sammen med en nit-

tenårig tennisspiller. Jeg har gitt avkall 

på så mye, sa moren under inntaks-

samtalen, og fremdeles er det som 

om sønnen min er fremmed for meg. 

Familietragediene, visste Synne, fikk 

så store utslag fordi familiene ble 

utfordret fra alle mulige hold. De  

måtte på den ene siden sørge for en 

kontinuerlig omsorg for avkommet 

sitt, de måtte søke om avlastnings-

bolig og støttekontakt, og på den 

andre siden måtte de forholde seg 

til de mer sanselige aspektene ved 

det å ha et funksjonshemmet barn; 

oppkast, uregelmessig avføring og 

den kvalmende lukten fra visse  

medisiner, som skylte opp fra dosett-

lukene. Jeg hater medisinene og 

dosettene, og jeg brekker meg bare 
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ved synet av en skje med jordbær- 

syltetøy, hadde moren sagt. Men  

aller verst var kanskje søvnløsheten. 

Moren sa at sønnen hennes sjelden 

sov mer enn fire timer per natt, at 

hun holdt på å bli gal av det, av å sitte 

våken omgitt av mørke vinduer og 

titte ned på han som bare satt nede 

på gulvet, uten å vise noe form for  

initiativ foruten å rugge, brekke seg, 

åle, rive ned. 

Synne merker hvordan gutten 

av og til titter opp på henne, som 

om han faktisk oppviser en form for 

nysgjerrighet på hvilket vesen som 

sitter foran ham. Ser du på meg? sier 

Synne. Ja, du må bare se. Jeg ser på 

deg og du ser på meg. Han ligner en 

eksotisk ape, tenker hun, som har 

blitt beslaglagt ved en grenseovergang 

og bare venter på å bli avlivet. Men 

han har så vakre grønnblå øyne. Du 

har fine øyne, du, sier Synne. Får jeg 

komme nærmere deg nå da? Hun 

skyver seg langsomt mot ham og 

denne gangen flytter han seg ikke, 

bare mumler, mmm, mmm, mmm, 

mens han tygger på tunga si. Synne 

strekker på nytt fram hånda og denne 

gangen trekker han seg ikke bort, men 

lar henne stryke seg over håret. Fine, 

fine gutten.

Den første observasjonstimen 

avsluttes ved at moren på nytt 

kommer fram i døra. Synne smiler 

og sier at det bare er å komme inn, 

vender seg om og skrur av kameraet, 

vi er ferdige vi. Gutten begynner å hyle 

og strekker armene i været. Det ligner 

gjensynsglede. Moren virker mer tål-

modig og rolig nå i forhold til da hun 

kom tidligere på dagen, er tilsynela-

tende glad for å ha en voksenperson å 

dele ansvaret med. Gikk dette bra, da? 

spør moren. Jada, han er en fin gutt. 

Jeg vet da det, sier moren og smiler 

mot sønnen sin. Sammen løfter de 

ham over i rullestolen. Seteputen har 

saltfurer og lukter svakt av urin. Er 

man foreldre til funksjonshemmede, 

er det rett og slett noe man må oppgi, 

man kan ikke stå ut med alt, tenker 

Synne. I et større perspektiv betyr litt 

tiss på ei pute ingenting. Men i slike 

verdighetsspørsmål blir også for-

skjellene mellom de ressurssterke og 

de ressurssvake foreldrene tydeligere. 

Guttens mor måtte hun betrakte som 

en ressurssvak, hadde allerede Synne 

notert seg, fordi hun var alene med 

gutten, hadde valgt å kutte stillings-

prosenten på sykehjemmet hvor hun 

jobbet år etter år, og hadde fått det 

mutte, litt alvorlige kroppsspråket 

som er så signifikant for mennesker 

som holder på å gi opp. Hun hadde 

forlengst innsett at hun ikke kunne 

bade gutten sin hver dag, og at hun 

selv slet med å holde sin egen kropp 

ren, huset hygienisk forsvarlig. 

Ressursfordelingsproblematikk 

hadde også Synne observert på vel-

komstmøtet der alle foreldrene hadde 

vært samlet for første gang. De res-

surssvake foreldrene hadde kledd 

opp sine ungdommer i flekkete klær, 

hadde enkle tape-og-lim-løsninger 

på rullestolene, hun hadde også sett 

en far med en dorull i fanget som han 

med jevne mellomrom rev av flak 

av og tørket sitt siklende barn rundt 

munnen med. Lå det verdighet i det? 

De ressurssterke hadde på seg rene, 

ofte hvite klær, noterte det som ble 

sagt i punkter på den utdelte skrive-

blokka, henvendte seg ofte til sine 

barn, oversatte tingene som ble sagt, 

for de visste selvfølgelig hvor viktig 

det var å være tydelig og at infor-

masjon aldri måtte kastes over barnas 

hoder. Man visste jo aldri hva ung-

dommene fanget opp og ikke. Men 

også de ressurssterke kunne vise tegn 

på svakhet, men da mer i det skjulte. 

For eksempel kunne en mor ta på seg 

genseren bak fram, eller en far kunne 

komme inn i matsalen med våte 

badeslipperser og svømmebrillene på 

hodet. 

Synne syntes alle disse små glimt-

ene var tegn på overgivelse og kunne 

kjenne seg igjen i dem, følelsen av å 

ikke greie å skjule det innvendige godt 

nok. Når hun så gjenskinnet av seg 

selv i korridorvinduene, var det som 

om alt lå fullt synlig, som om hennes 

egen selvfølelse avslørte seg i bare 

måten hun gikk på, eller så avslørte 

hun noe ut fra hvilke detaljer hun 

valgte å framheve fra livet sitt når hun 

skulle beskrive seg selv under en pre-

sentasjonsrunde. Da kunne det hun 

egentlig representerte på senteret, 

som autoritet, som fagperson, føles 

fremmed, uklart, ja, var hun sterk 

nok for oppgaven? Hun kjente også 

oftere på en overgivelsesfølelse i sin 

hverdag, som for eksempel lammelse 

etter å ha veltet et melkeglass over 

kjøkkenbordet, å bare bli sittende 

å stirre på melken som styrter mot 

bordkanten uten å interagere i selve 

situasjonen. Og så se melken begynne 

å dryppe ned over bordkanten og 

bli til en dam på gulvet, og først når 

katastrofen så å si hadde tømt seg 
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novelle

selv for kraft, reise seg etter kluten. 

Det måtte være det samme foreldrene 

opplevde hele tiden, lammelser idet 

barnet kaster opp inne i en butikk, å 

ikke kunne gjøre noe med det, å måtte 

tørke det opp med sin egen genser, 

mens de butikkansatte løp rundt med 

vaskebøttene og holdt seg for nesa. 

En annen dag på vei til jobb ble Synne 

plutselig opphengt i at hun hadde 

glemt å skru av ovnen – hun hadde 

kokt seg egg til frokost. Hun så for seg 

hunden sin slukt av flammer, hørte 

ham gaule, mens kilometer etter kilo-

meter gled umerkelig forbi utenfor 

bilvinduene. Hun så for seg naboene 

styrte til med brannslokningsappa-

rater, at eldresenteret på den andre 

siden av veien måtte evakueres, de 

eldre bæres ut på fortauet. Men når 

hun så steg opp til virkeligheten igjen, 

sto hun i personalgarasjen og hadde 

pussig nok gjennomført en relativt 

elegant lukeparkering mellom vakt-

mesterbilen med lasteplanet fullt av 

greinverk, og personalsjefens blanke, 

svarte Audi. Hva sa egentlig dette om 

henne? Hva gjorde det henne til? 

Vi har en jobb å gjøre, sier Synne. 

Å? svarer moren. Synne møter morens 

blikk, det er som om det lekker. Hun 

ser det fargeløse, det hjelpeløse, syns 

brått så synd på henne fordi hun 

faktisk tror Synne kan utrette noe for 

hennes barn. Smiler. Det ville vært så 

uendelig mye enklere om man bare 

lot gutten dø en verdig død, tenker 

Synne og legger en hånd på Egils 

hode, klapper det. Men jeg tror vi 

skal greie det, sier hun. Men morens 

bekymring forløses ikke slik Synne 

hadde sett det for seg, og hun innser 

at hun vurderes på samme måte som 

den andre spesialpedagogen, som i; 

hvem er dette mennesket jeg legger 

min tiltro til? Men Synne er ikke 

redd for å bli målt, hun kjenner hun 

strammer leppene, smiler stivt og 

trygt, og ser at moren tror på dette og 

igjen faller til ro, ser at blikket gjen-

vinner sin varme, sin ekornaktighet. 

Hun bøyer seg ned og fjerner noe i 

sønnens øyne med en serviett og sier 

sånn, reiser seg opp. Og nå er dere 

sikkert sultne? Gutten sier ingenting. 

Ja, er du det da Egil? spør moren og 

titter ned på ham. Han rugger, griser 

med spytt, mumler mmm, mmm, 

mmm. Moren smiler og ser opp på 

Synne. Ja, vi er nok det ja. 

Flere foreldre kommer ut av sam-

lingsrommene trillende på sine barn. 

Det råder en lett og god stemning i 

institusjonskorridorene. Det bruker 

å være litt kaotisk den første dagen, 

sier Synne. Det tar litt tid før ting 

setter seg. Da de kommer til matsalen 

kan de høre mye latter. Karbonadene 

står allerede på serveringsbordet. De 

første er allerede i gang med å feste 

smekkene, mose mat og vanne ut 

appelsinjuicen. Det hele er et selv-

drevent system. Foreldrene beveger 

seg mekanisk rundt barna og løser 

oppgaver, mens sykepleieren triller ut 

trillebordet, fylt opp med små plast-

kopper med fargerike piller og miks-

turer. En far spør en unggutt fra  

kjøkkenpersonalet om det finnes mer 

kirsebæryoghurt, en annen lurer på 

hvor støpselet til mikrobølgeovnen 

er, for hans barn eter bare ost om den 

er smeltet. Men Synne forlater moren 

her, sier bon appétit til henne og takk 

for nå til Egil og vender selv om og går 

mot personalkantina, der har hun sin 

egen matpakke liggende i kjøleskapet. 

Hun fisker opp en gulrot fra et 

vannbad med ei grillklype, tar med 

noen små røde og blå forpakninger 

av salt og pepper for å ha på lever-

posteien, og går ut. Det er strålende 

sol. Hun fortsetter ut på framsiden 

av institusjonsbygningen, går ned en 

bratt sti mot tjernet der hun kan høre 

stemmene til sine kolleger. Hun trår 

forsiktig ned de siste lealause stein-

trinnene, følger strømmen av maur 

som myldrer på den solvarme stien 

ved siden av, på vei mot tua bak en av 

gjerdestolpene som omkranser sletta. 

Hei, sier hun og setter seg på benken, 

det blir akkurat plass på enden når de 

trykker seg litt sammen. Halois, sier 

en sosionom med dreads. En latter-

bølge fra legebordet bortenfor. Synne 

folder opp matpakka si og glatter 

ut papiret, løfter så opp ei skive til 

munnen og biter over.

Resten av dagen er satt av til bli-

kjent-leker. Synne står og observerer 

hvordan foreldre og barn danner ring 

nede på sletta. Hun har ansvaret for 

et barn med nullkommunikasjon, 

pirker av og til vekk et insekt som 

løper over barnets arm, stiller av og 

til et spørsmål inn i det stumme, vett-

skremte ansiktet, men forventer selv-

følgelig ikke noe svar. Synne har gjort 

sin andel lek, i starten på syttitallet 

var hun den som jaget opp stemning, 

som danset på måter som fikk alle til å 

le, men nå hadde hun blitt en annen. 

Aktivitetslederen, ei jente på tjuefire, 

springer barfotet rundt i gresset mens 

hun drar et stort rødt vindseil etter 
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seg; bølger av høy latter og påføl-

gende applaus. Det ryker fra grillene 

og sosionomen med dreadsene snur 

pølsene med en gaffel. Mange for-

eldre har allerede funnet hver-

andre og har dannet allianser. Noen 

prater alvorlig inne mellom trærne, 

andre forsøker å få sitt barn til å vise 

interesse for et annet barn. En trøbåt 

legger ut med fiskestenger stikkende 

opp i været. Noen, for det meste de 

funksjonshemmedes småsøsken, 

sykler på asfaltstien rundt institu-

sjonen. En gruppe fedre kommer 

hoiende rundt hjørnet syklende på 

en firemanns tandemsykkel og vil ha 

oppmerksomhet. Noen rullestolgutter 

er plassert i en klynge under noen 

trær med hver sin colaflaske stående 

på brettet foran seg, turkise sugerør 

stikker opp. 

Rundt klokka ni begynner famili-

ene å trekke opp til hovedbygningen 

for å gjøre klart for legging. Man har 

anbefalt foreldrene å sette av litt  

ekstra tid den første kvelden, fordi  

det er mye nytt å forholde seg til. 

Synne går bakerst og skyver tralla  

med pølsebrød, ei bruskasse, stapp-

fulle søppelposer, eskene med 

dressing, ketsjup og sennep. En far 

hjelper henne å skyve opp den siste 

bratte hellinga. I alder kunne han fint 

ha vært hennes sønn. 

Og foreldrene igangsetter sine  

prosedyrer, de kan ses løpende rundt 

i korridorene med tisseflasker, vaske-

kluter, sprøyter og salt, nye håndklær 

tas med fra vaskerommene og bringes 

skitne tilbake, og plutselig – på et 

punkt der inne i arbeidets og oppga-

venes kaos – innser foreldrene at de 

er omgitt av mennesker som holder 

på med akkurat det samme som dem 

selv. En far møter en far ved dekonta-

minatoren, begge har en flaske med 

skvulpende, tung multeoransje urin 

inne i seg; de smiler kort til hverandre 

før de slenger tisset inn i maskinen og 

setter flaskene på plass i en av rillene. 

En mor skal vaske skittentøy og spør 

en annen mor om hun har noe hun 

ønsker å vaske i samme omgang. En 

annen viser en annen hvor bleiene  

skal kastes. 

Synne går gjennom korridorene og 

observerer dem og stiller seg samtidig 

tilgjengelig for eventuelle spørsmål 

som måtte dukke opp. Men de ordner 

seg for det meste selv, dette er snakk 

om kloke og tålmodige voksenper-

soner. Dører går opp og igjen, senger 

må flyttes til nye rom, nattbord bæres 

vekk for at oksygenapparater, lade-

batterier og personalheiser skal få 

plass. Men så, rundt elleve, skjer en 

taktendring, ungene ligger til sengs 

med det riktige antallet puter under 

hoder og bein og er et løst problem. 

En etter en kommer de ut i korri-

doren, en mor glir ned langs veggene 

som en trassig ungdom og setter seg 

rett ned på gulvet. Hun tørker av seg 

svette på panna med håndbaken og 

sier ush, dett var dett. En annen mor 

nikker medfølende og så er samtalen 

i gang. Hadde de vært hjemme ville 

de kanskje ha sittet i sofaen nå, helt 

utslitte, men her er det flere med de 

samme utmattende kveldsritualene, 

som ikke lever et liv hvor man bare  

kan si god natt til sitt barn og så er 

dagen over. 

Det er det som er det vakre, syns 

Synne, at de innser at de er en del 

av et felleskap, et felleskap i uten-

forskap. Og det må motiveres: Synne 

går inn på kjøkkenet og setter på 

kaffen, legger kjeks og krydderkake 

på et fat og hakker en vannmelon opp 

i skiver, og når kaffen er ferdig heller 

hun den over i kanna og lemper den 

over på et trillebord og ruller den ut 

i korridoren, hvisker: Her har dere 

litt kaffe og kake, vær så god, kom og 

forsyn dere. Hun liker måten hun blir 

tatt imot på, at de reiser seg, kanskje 

litt forbløffet over denne uforutsette 

omsorgen som kommer dem til dels, 

av at noen ser dem, og reiser seg opp 

og nærmer seg nølende. Og Synne vet 

at det er barnslig, men det føles godt  

å få ta denne plassen. 

På dette punktet på kvelden kan 

Synne trekke seg tilbake, låse seg inn  

til seg selv og vite at hun ikke er et 

menneske som noen kommer til å 

etterlyse før morgenmøtet dagen 

etter. Hun henger klærne over en 

stol ved senga, skrur på alarmen på 

mobiltelefonen, føler seg aldri så fri 

som når hun kan legge seg ned, krype 

inn under dyna og ha en hel natt 

foran seg der hun fritt kan hengi seg 

til eget savn.  

De påfølgende dagene glir av 

gårde. Man våkner av at solen skyller 

inn gjennom vinduene. Familiene 

sprer seg ut i landskapet som omgir 

institusjonen. Skogen er, bortsett 

fra under måltidene, alltid fylt med 

stemmer, og tjernet har alltid en 

krusning fra badende barn eller per-

mobiler som forsiktig kjøres ut på fly-

tebrygga. Synne blir stående på en 

post med ringspill under en ettermid-
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dagsaktivitet. Hun holder sitt faste 

kurs i depresjonsmestring og gjen-

nomfører konsultasjon sammen 

med guttens mor og huspsyko-

logen Kjell André. De finner stra-

tegier for hvordan man skal tenke sitt 

liv, hvordan man skal avlede skyldfø-

lelse, og gir tips til hvordan man kan 

bli flinkere til å orientere seg utover 

i omgivelsene, ja, som om barnet 

i virkeligheten var friskt. Man har 

ingenting å unnskylde seg for, sier 

Kjell André, man har like mye rett til 

liv som alle andre. Ta sjansen, sier 

han, det er ditt liv. Kjell André holder 

to kvelder på rad kurs han har gitt tit-

telen Utviklingshemming uten kjent 

årsak – hva er det og hvordan er det å 

leve med? Mødrene gråter mye, men 

samtalene virker progressive, kunn-

skapsnivået vokser. Fedre rekker opp 

hånden og stiller de harde spørs-

målene som mødrene ikke tør stille 

selv. Men Kjell André er en mester når 

det kommer til å manøvrere seg ut av 

ubehag, bekrefter som i: Jeg er glad du 

stilte akkurat det spørsmålet. 

Synne og hennes kollegaer har 

blitt enige om at den viktigste jobben 

for dem er å legge til rette for at det 

dannes allianser mellom familie-

gruppene. Det er følelsen av å være 

alene og isolert som er den største 

utfordringen i hverdagen. Synne 

har sagt: Det er opplevelsen av frem-

medhet overfor det normale som opp-

leves som den største påkjenningen. 

Her må vi inn og utvide livsrommene, 

minne alle på at det er greit å være 

annerledes. Moren til Egil har fått seg 

en venninne som er her med datteren 

sin som har et lignende sykdomsbilde 

som hennes sønn. Forskjellen er bare 

at denne jenta kan gå, riktignok svært 

halt, men hun går! Synne blir rørt når 

hun ser venninnene komme gående 

sammen med sine barn, når de har 

hentet seg en ekstra genser så de kan 

sitte rundt bålet ut over kvelden, når 

de synger med på Postgirobyggets 

Idyll som en av fedrene har lært seg 

akkordene til, og når de brer fleece-

pledd omkring sine barns forvridde 

kropper. Hun blir rørt når de smører 

sine barns ansikter med myggmiddel, 

som om de var helt vanlige per-

soner, rørt når hun hører dem prate 

om andre ting, om alt fra facebook 

til framtidige fjellturer, blir så opp-

kavet når hun hørte dem utveksle 

telefonnummer at hun måtte forlate 

rommet.  

Siste observasjonsdag. Det lukter 

flesk på institusjonen da det siste 

måltidet på sommerleiren alltid er 

bacon og pannekaker. Gutten har på 

seg de samme klærne som den første 

dagen, men de har rukket å gå en 

runde i vask. Synne sitter på en stor 

ball og har, som vanlig, notatblokka 

foran seg. Gutten sitter og rugger 

fram og tilbake og selvstimulerer 

med hendene. Se mennesket, tenker 

Synne, se dette mennesket. Hun ser. 

Man må vurdere mennesket ut fra at 

det er helt og totalt og det er opp til 

observatøren å finne åpningen som 

bygger bro mellom de indre og de ytre 

nivåene. Han ser på henne igjen, og 

så ser han bort, ser på henne, hyler, 

ser ned, rører litt på beina. Synne ser 

at han har fått fregner over nesa, blir 

glad for at han uten å ha en eksplisitt 

selvforståelse kan komme hjem, 

sendes på avlastning og være litt for-

andret siden sist. Dette fregnete 

ansiktet sier til sine omgivelser: Jeg 

har også opplevd sommeren! 

Hei Egil, sier hun. Får jeg se 

ansiktet ditt i dag? Egil ser ikke opp. 

Jeg syns du har vært så flink disse 

dagene. Egil rugger stille. Egil gjør 

ingenting for å være noe annet, han 

er selvtilstrekkelig, oppfylt og hel. 

Han kan bæres fra et rom til et annet, 

settes ned, bæres fra sofaen til gulvet, 

settes ned, og hele tiden være den 

samme. Hun skribler på arket, repe-

terer det samme pennestrøket igjen 

og igjen, så det blå nesten blir til svart. 

Gjesper inn i hånden. 

Se mennesket, tenker Synne, 

se det fremmede mennesket. Hun 

bestemmer seg for å følge øynene 

hans, har merket at han foretrekker å 

ha henne i sideblikket, at han skyver 

pupillen ned i øyekroken, at han på 

denne måten værer henne mer enn 

han ser henne. En øyelege hadde 

sammenlignet synet hans med det å 

se gjennom en brettet brødpose, men 

han hadde ingen forutsetninger for å 

si noe om hvordan synshandikappet 

forsterker de andre sansene og så å 

si skaper et alternativt seende. Ikke 

slå det fremmede barnet, tenker hun 

plutselig. Ikke slå. Se det! 

Noen jenter prøver seg i klatre-

veggen, vaktmesteren sikrer på 

bakken, stroppene gnager ham inn  

i rumpeballene. Under den siste  

samtalen med moren hadde Synne 

snakket mye om viktigheten av å  

tilstrebe godt lys og rolige synsomgi-

velser i hjemmet, samt å ha klare  

kontraster mellom gulv, vegg og dører, 

novelle
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fordi dette bedret Egils romfølelse. 

Hun anbefalte også at det ble lagt til 

rette for minimalt med miljøforand-

ringer, og at det var viktig med inn-

arbeidede mønster og gjenkjennelige 

rutiner. Når det kom til kommunika-

sjon, måtte moren være tydelig, bruke 

kroppsspråk og tegn til tale på de 

meningsbærende ordene. Det kunne 

være lurt å holde seg til én såpetype, 

da lukt var en sans som gutten iden-

tifiserte seg med. Moren sa at Synne 

måtte vente litt så hun fikk notert alt 

sammen på lappen hun hadde med 

seg. Synne kunne se at hun fikk liten 

plass, at hun begynte å skrive loddrett 

helt i ytterkanten av lappen med 

svært liten skrift og tegnet uryddige 

piler som pekte mellom de ulike 

punktene. Når det kom til aktivitet, 

mente Synne at hverdagsgjenstander 

ofte fungerte like godt i lek som 

mer avanserte leker, Synne hadde 

for eksempel merket at han hadde 

det mye gøy med en tannbørste. På 

dette viktige punktet skrev imidlertid 

ikke moren noe som helst. Det var 

uutholdelig. 

Trøttheten Synne hadde kjent 

lenge slår nå tungt inn over henne. 

Hun forstår egentlig ikke hvorfor, hun 

mente selv hun hadde lagt seg til rett 

tid og sovet godt. Nå må hun kon-

sentrere seg om å stramme musklene 

i lårene for å holde seg balansert 

oppe på ballen, klype seg i huden 

på armene for å klore seg fast i riktig 

verden. Hun ser de slitte ribbene i rib-

beveggen, kjenner stanken av insti-

tusjon, kommer snart ikke til ha 

noen annen lukt i sitt liv enn dette 

syntetiske, desinfiserte og samtidig 

kroppslige, heslige, tenker hun. Og 

til slutt slipper hun taket og faller 

forover. Notatblokka klasker ned i 

gulvet idet hun slår i bakken, mens 

ballen først etter noen hoppende 

bevegelser, triller rolig i motsatt 

retning og stopper mot døra til sanse-

rommet. Hun lar kroppen ligge i den 

posisjonen den landet, med ansiktet 

ned i matta og armene langsmed 

kroppen og med nøkkelknippet i 

press mot hoftebeinet. Hun har Egils 

munn over seg, hører den lille pusten, 

hører at han begynner å presse 

jekslene mot hverandre så det dannes 

en ubehagelig, knakende lyd. Noen 

barn løper forbi ute i korridoren. 

Synne puster, en dråpe spytt renner ut 

av munnen hennes og ned på matta. 

Og så kjenner hun hånden hans i 

håret, at den stryker henne varsomt, 

at han bruker den ene store fingeren 

som et slags følehorn. Men hva føler 

han? tenker Synne. Kjenn mennesket, 

tenker hun. Kjenn. Han river litt for-

siktig, ikke hardt, bare napper i det, 

og det gjør henne rolig, hun tenker at 

hun bare vil lukke øynene en anelse, 

og gjør til slutt det. Lukker dem.   

Lysrørene henger stirrende over 

dem, ei gammel humle brummer i 

vinduskarmen. Nye skygger glir forbi 

døra, vannpistoler fylles i vasken på 

toalettet, gnikkende våte joggesko 

løper vekk. Et sukk gjennom avløps-

systemet. Når Synne åpner øynene 

skjønner hun først ikke hvor hun er. 

Gutten har ålet seg bort i motsatt 

hjørne av rommet, og holder seg fast 

i den nederste ribba i ribbeveggen. 

Hei, sier hun, forstår ikke helt. Han 

blør neseblod og gråter, mens han 

titter forskremt bort på henne, idet 

hun setter seg opp. Men Egil da, 

sier hun. Hun reiser seg, går bort til 

ham og løfter ham. Presser kinnet 

sitt mot hans, det er vått og varmt. 

Hvorfor blør du? sier hun. Hei, hei. 

Hva har skjedd? Han henger slapt i 

armene hennes, men han har ingen 

muskler å holde tilbake med, han 

krøller seg som en stor glatt mark, så 

hun må slippe ham. Han faller slapt 

som en haug med skittentøy. I det 

samme hører hun noen gå i døra og 

det hun umiddelbart skjønner må 

være morens stemme. Synne ser nå 

flekkene med blod over gummimatta, 

må ta et skritt til siden så moren får 

komme til, det er jo tross alt hun som 

aller best vet hvordan man trøster 

dette fremmede barnet.   

Synne har gått opp og ned dette 

trappehuset i tjuesyv år, men har aldri 

stoppet opp akkurat her. Dette er en 

anonym passasje, en transportetappe 

mellom soverommene og aktivitets-

salen og ikke et sted man bare stopper 

opp. Det henger en blyantskisse på 

veggen av to foreldre som holder et 

funksjonshemmet barn opp i været. 

Bildet var her allerede da hun begynte 

på institusjonen, og har blitt en del 

av det hverdagslige som ikke lenger 

legges merke til. Det var et lysfelt 

på gulvet som hadde fått henne til å 

stoppe opp. Det strømmer gjennom 

et smalt vindu som ellers må ha vært 

dekket til med gardiner. Vinduet fører 

ut til bakhagen mellom soveavde-

lingen og kontorene, der de ansatte 

griller en til to ganger i året og der 

lærlingene og vaskepersonalet, mot 

ledelsens formaninger, røyker rundt 
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et hagebord av plast. Hun var over-

bevist om at hun kjente til hele insti-

tusjonsbygningen, alle større og små 

rom, hun visste hvor hun kunne finne 

sklilaken, sjongleringsduker, mygg-

spray, puslespill, nøklene til de elek-

triske sengene og bordvifter, og derfor 

også kjente til alle vinduer, alle per-

spektiver, men bygget skulle da vise 

seg å fremdeles ha sine hemmelig-

heter. Hun tenker på de første ukene 

på senteret, hvor mange ganger 

hun gikk seg bort og kom for sent til 

møtene, særlig til de som ble holdt i 

kontorene i nordfløyen. Hun hadde i 

løpet av sin karriere vært i tre begra-

velser med tidligere kollegaer. Hun 

husker personalfotografiet som ble 

tatt en av de første dagene på jobben, 

det var en gang på syttitallet, foto-

grafen hadde satt fram benker nede 

på sletta. Hun hadde blitt plassert 

foran fugleberget av mektige menn. 

Hun hadde hatt helseministeren til 

bords. Men det var lenge siden, nå var 

det nye folk på kontorene, yngre, mer 

vitale. Hun visste at hun nå var på 

vei bort, hadde en lei følelse av ikke 

lenger å være ønsket, kunne se det i 

ansiktet hos sine kollegaer når hun 

tok ordet i et personalmøte, at hun 

ikke lenger hadde noe gjennomslags-

kraft. På en avslutningsfest noen år 

tidligere hadde legene satt opp et tea-

terstykke der alle de ansatte på sen-

teret ble parodiert. «Synne» kom inn 

i rommet – hun skjønte med en gang 

at det var henne – spilt av en lege med 

parykk og knugende på en blå mappe 

med pasientdokumentasjonen: Nei, 

nei, nei, ropte legen med skingrende 

damestemme, vi må være uhyre nøye 

med dietten, hvis ikke sklir det helt  

ut! Hun lo så hun fikk tårer i øynene, 

men var raskt tilbake på rommet  

sitt etterpå.  

En ny sommerleir er over. Hun  

har fått farge på leggene og nye 

myggbitt. Hun sier alltid at hun har 

så søtt blod at hun fungerer som en 

levende myggavleder. Hun sier alltid 

at hun tiltrekker seg røyken fra et bål, 

så det beste vil være å sette seg på 

motsatt side for henne. Men stemmer 

det? Vil hun at alle skal sette seg på 

motsatt side? Vil hun ikke være omgitt 

hun, som alle andre? Hun kjenner 

seg mest av alt sliten, skjelver på 

hendene, tenker: Nei, hun vil ikke at 

de skal sette seg andre steder, hun  

har tatt feil fra begynnelsen. 

Gjennom den nye utsikten i trap-

pehuset kan hun se maxitaxiene kjøre 

vekk med leirdeltagerne i buken. 

Hvem som sitter i de ulike bilene vet 

hun ikke, da vinduene er sotete. Fra  

et åpent vindu ser hun en krøkkete, 

vinkende hånd. Hun kunne ønske 

hun var sterk nok til å gå opp i kor-

ridoren og si adjø både til Egil og 

moren, si at hun beklager, men hun 

er ikke det denne gangen. Av og til 

må man få lov til å trekke seg tilbake, 

tenker hun, av og til må man få lov 

til å slippe å være sterk. Hun skal 

imøtese øyeblikket hvor alt igjen blir 

stille i korridorene og i samlings-

rommene, for så å gå opp trappa, gå 

omveien forbi bassenget, kanskje 

rydde litt i utstyrshyllene, slukke 

lysene som står unødvendig på, låse 

utstyrslagrene, kanskje ta seg et knek-

kebrød på lillekjøkkenet – det er jo 

lenge siden hun har spist – kanskje 

legge seg på en av behandlings-

benkene for en kort hvil, da den ene 

fysioterapeuten fremdeles har noen 

dager igjen av sommerferien sin. Og 

så, til slutt, fortsette til kontoret sitt 

hvor hun kan låse døren etter 

seg, sette seg på stolen sin, ta opp 

papirene og begynne planleggingen 

av framtida, skrive ned sine observa-

sjoner og vurderinger, notere even-

tuelle forbedringer på det rosa arket 

og gi til resepsjonisten, forholde seg 

til de spørsmålene som måtte dukke 

opp med respekt og imøtekom-

menhet, starte planleggingen av sitt 

eget forsvar. 

 

novelle
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Utallige studier viser at utviklingshemmede personer ofte 

er inkontinente for urin og avføring. Urininkontinens 

betraktes som ufrivillig urinavgang i et kvantum nok til å 

forårsake sosiale og hygieniske problemer, og ble tidligere 

sett ned på og betraktet som en uunngåelig konsekvens 

av lærevansker (Rogers, 2002). I alle kulturer skaper dette 

problemer. Selv om toalettrening er sterkt influert av kul-

turelle variasjoner så er det ett av de første steg barn tar 

mot å bli selvstendige og uavhengige. Barn med normal 

utvikling oppnår som regel kontroll innen de er tre til fire 

år. Utviklingssekvensen av blærekontroll går vanligvis 

gjennom de samme stadier for normale så vel som utvi-

klingshemmede. Imidlertid ser en at mange utviklings-

hemmede ikke gjennomgår dette like lett, selv om man 

benytter «vanlige» toalettvaner. Kontinens er en kom-

plisert sak som er avhengig av kognitiv, hormonell, mus-

kulær og nevrologisk kontroll. I tillegg har også en del utvi-

klingshemmede nevrologiske, fysiske og kognitive defekter 

som øker vanskene. 

Resultatet for mange blir dermed at man ikke lærer seg 

kontroll over urineringen, heller ikke som voksne. Ikke så 

sjelden blir toalettprogram satt «på vent», i håp om at det 

med tiden vil ordne seg. Dessuten har fremming av kon-

tinens kommet i andre rekke sammenlignet med andre 

ferdigheter og behov. Foreldre vil ofte finne slik trening 

vanskelig, og tradisjonelle renslighetsmetoder er sjelden 

effektive. Mange har også opplevd at selv om personen 

regelmessig blir satt på toalettet som del av den daglige 

rutine, for eksempel etter hvert måltid, så forblir inkonti-

nensen et stort problem. 

Inkontinens for urin forårsaker store problemer og kon-

flikter for både elev og nærpersoner, med vond lukt, dårlig 

hygiene, økt slitasje på klær, ødelagte møbler, sosial eks-

kludering, merarbeid, sårhet i genitalia, urinveisinfek-

sjoner, redusert samhandling, lavere forventninger, altså 

for mange en barriere for livskvalitet. Byrdene av bl.a. øde-

lagte møbler kan bli overveldende. 

Historisk har behandling av enuresis (ufrivillig vann-

lating) variert fra det barbariske til det dunkle og lite kjente. 

En imponerende liste inkluderer alt fra utallige stoffer som 

efedrin, belladonna, bromide, hormoner, spesielle dietter, 

spansk flue, spinalpunktering, fjerning av mandler, pro-

Toalettrening av en voksen utviklingshemmet elev 

Inkontinens er ikke et uvanlig problem for personer med 
utviklingshemming. Dette kan medføre ulemper både for 
personen selv og de pårørende. Denne artikkelen omhandler 
et treningsopplegg der målet var å etablere kontroll over 
urinering hos en voksen elev med utviklingshemming. 

Av John H. Stamnes, Arne Bjørnseth Moe og Sara Svarliaunet Heglum 
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statamassasje, omskjæring, rektal stimulering, hypnose, 

injeksjon av ulike substanser i blæren, til å bake musekjøtt 

inn i pai (Gill, 1940; Hodge & Hutchings, 1952; Stalker & 

Band, 1946; Moore & Paul, 1997).

Fortsatt er det ikke konsensus om hvilken metode som 

er den beste eller hva som skal være definisjonen på toa-

lettrening (Howell, Wysocki & Steiner, 2010). I 1963 skisserte 

Ellis, som en av de første, et teoretisk atferdsanalytisk ram-

meverk for toalettrening av mentalt retarderte personer 

(Ellis, 1963). For over 40 år siden publiserte Azrin & Foxx sin 

strukturerte toalett-treningsmetode med basis i operante 

betingingsprinsipper, med gode resultater. Deres ope-

rante program betrakter atferd som en funksjon av miljø-

betingelsene som omgir den, og bygger på at dersom betin-

gelsene endres, vil adferden endres. Sentralt er regulære 

toalettrutiner samtidig med mye drikke som øker sjansene 

for økt urinering, med økt mulighet for å bli positivt for-

sterket for urinering i toalettet. (Azrin, Buggle & O`Brien; 

1971; Azrin & Foxx, 1971; Azrin & Foxx, 1973) Metoden har 

vist seg å være egnet for å lære utviklingshemmede å eta-

blere kontroll over blæren. I ettertid har deres originale 

metode blitt den mest brukte både nasjonalt og interna-

sjonalt, også overfor utviklingshemmede med ulike tilleggs-

handikap (Lancioni, 1980; Hyams, McCoull, Smith & Tyrer, 

1992). Azrin & Foxx hevdet at normal toalettatferd ikke bare 

dreier seg om å respondere på blæresignaler (full blære), 

men at det er en kompleks operant og sosial læringsprosess 

som har blitt hindret grunnet redusert læringskapasitet og 

institusjonalisering (Azrin & Foxx, 1971).  

Foxx & Azrin anbefalte 8 timers trening for å oppnå 

maksimal effekt, og de påpekte viktigheten av at eleven 

kan imitere, følge enkle instrukser og kjenne at blæren er 

full når trening starter (Azrin & Foxx, 1974). Studier viser at 

individer under 12 år, med en IQ høyere enn 20, har størst 

sjanse for å lykkes med deres metode. De som er inkonti-

nente i voksen alder (adulthood) har større vansker med å 

etablere blærekontroll, og vil dermed kreve et mer intensivt 

treningsprogram (Rogers, 2002; Wilder, Higbe, Williams & 

Nactwey, 1997). Jenter ser ut til å lykkes lettere med toalett-

treningen enn gutter (Brazelton, Christophersen, Frauman, 

Gorski, Poole, Stadtler & Wright, 1999). 

Brazelton og medarbeidere hevder at nettopp fordi 

Kontinens er en komplisert sak som 
er avhengig av kognitiv, hormonell, 
muskulær og nevrologisk kontroll.
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AzrinFoxx-metoden også er basert på en stimulus-kontroll-

metode er det alltid en risiko for at eleven utfører ukorrekt 

atferd eller at eleven lærer å unngå toalettet (inadvertently 

conditioning). Målet bør dermed være at toalettperioden 

blir den mest positive erfaringen han har hatt (Azrin & Foxx, 

1974).

I denne studien forsøkte vi å etablere blærekontroll 

med bruk av Foxx & Azrins toalettreningsprosedyre overfor 

en voksen mann, der han skulle gå til toalettet på verbal 

instruks, ta av bukse og sette seg på toalettet og urinere 

i toalettet, reise seg, ta på bukse og utføre håndvask. Vi 

valgte her å følge Foxx & Azrins program unntatt positiv 

praksis og overkorreksjon som i deres originale program. 

Overkorreksjon er en straffeprosedyre som går ut på at per-

sonen må gjøre rent etter seg på en overdreven og grundig 

måte, om nødvendig med hjelp. Prinsippet er at uhell ikke 

skal lønne seg. Overkorreksjon er vanskelig å utføre og lite 

egnet for utrent miljøpersonale. Det har også i en del sam-

menhenger vist seg ineffektivt (Brazelton, Christophersen, 

Frauman, Gorski, Poole, Stadtler & Wright, 1999; Cicero & 

Pfadt, 2002). Dessuten hevdet Kroeger & Sorensen at ikke 

noe tyder på at straffeprosedyrer er sentrale elementer (cri-

tical elements) i treningsprosedyrene (Kroeger & Sorensen, 

2010). Vi benyttet derfor metoden med minimale negative 

konsekvenser for å tisse i buksen. Vi brukte heller ikke do- 

og buksealarm som hos Azrin & Foxx. 

Metode

Eleven var en 20 år gammel mann, utviklingshemmet, 

språkløs, og som bodde i egen leilighet i et bokollektiv. 

Det var usikkert hvor mye han forsto av vanlig tale, tegn, 

mimikk eller gester. Eleven trengte hjelp til alt stell. Han 

brukte bleier døgnet rundt, og kunne holde på urin fra sen 

ettermiddag til langt utpå formiddag neste dag. Urinering 

kom uten forvarsel, ofte med ødelagte møbler som resultat. 

Boligpersonale hadde ikke klart å avdekke under hvilke 

betingelser uhell skjedde. Uhellene kom selv om man for-

søkte å opprette regelmessige toalettvaner. Over år hadde 

det blitt forsøkt med ulike intervaller. Urinering kunne 

forekomme like ofte etter toalettbesøk som ellers. Eleven 

utviste ikke selvinitiativ til å gå på toalettet, og urinerte 

aldri på instruksen «tiss i do». Eleven var svært passiv og til-

baketrukket, men hadde en god del selvstimulering som å 

slå av og på lys, åpne / lukke dører. I perioder utviste eleven 

sterk og ubehagelig roping. 

I barnehagealderen ble det i en kort periode forsøkt med 

toalettrening av eleven, men dette ble ikke fulgt opp og 

fullført. Det er ikke foretatt intelligenstesting. Eleven er 

medisinert med Lamictal100mg x 3, men har fortsatt en 

del epilepsianfall. Eleven var undersøkt av fastlege forut 

for trening. Ikke noe tydet på hindringer eller infeksjoner i 

urinveiene, hjerte- eller nyrelidelser. 

Baselineregistreringer Eleven ble pre-testet ved å bli 

observert i 4 dager. Buksene/bleien ble sjekket hvert 15 

min. Ved våt bleie/bukse ble den skiftet uten oppmerk-

somhet eller blikkontakt fra miljøpersonalet. 

Oppstart

Forsterkerkartlegging Eleven hadde store vansker med 

tygging, så utvalg av potente spiselige forsterkere, utenom 

myk lefse (som kunne suges), var begrenset. Av drikke fore-

trakk han saft, eplejuice og O’boy. I valgsituasjoner fore-

trakk han bruk av iPad, PC og TV (som selvstimulering). 

Boligpersonalet innskrenket tilgangen av disse forster-

kerne siste uken før treningen startet. Eleven avviste taktil 

stimulering.

Personalopplæring Da vi startet høsten 2013, responderte 

eleven lite på instrukser. Han kunne flytte seg fra den ene 

stolen til den andre med instruks og peking. Når man ga en 

instruks, utløste det ofte en mengde unngåelsesatferd som 

å slå seg i hodet, vri seg bort, legge hodet i fanget og å prøve 

og komme seg ut av situasjonen.

Foxx & Azrin anbefaler som psykologisk kriterium at 

eleven kan følge instrukser som å gå til toalettet, sitte ned, 

ta av buksen, sitte rolig på en stol med hendene i fanget 

og å imitere enkle instrukser som peke på nese, munn, 

øye osv. (Foxx & Azrin, 1973). I og med at denne eleven var 

svært passiv, lite vant med trening og i liten grad kunne 

følge instrukser, startet vi opp med intensiv forberedel-

sestrening i seks uker før renslighetsprogrammet kunne ta 

til. Dette ble gjennomført for å få han under instrukskon-

troll, slik at han kunne utføre nevnte instrukser og imite-

Urinering kom uten forvarsel, ofte med ødelagte møbler 
som resultat.
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ringer. I oppstarten måtte eleven håndledes, noe som raskt 

ble fadet bort. Personale som skulle være med på renslig-

hetstreningen, ble lært opp og tatt med i forberedelses- og 

instrukstreningen. Grunnprinsippene i anvendt atferds-

analyse ble gjennomgått. Prosedyren ble rollespilt før 

trening startet.

Setting  Trening foregikk på toalettet i elevens leilighet.  

Alle forstyrrende elementer og stimuli som vaskemaskin, 

tørketrommel og annet utstyr ble fjernet fra toalettet. 

Rommet inneholdt et bord med drikke, en stol for eleven 

ved siden av toalettet, og to stoler for trenere. De to første 

oppstartsdagene var vi to trenere for å se at prosedyren 

ble fulgt og for å skaffe oss pålitelige observasjoner av uri-

nering i toalett og uhell. Videre kunne vi være alene med 

eleven. Eleven hadde på seg T- skjorte og lys joggebukse 

som raskt viste uhell, også for eleven ved buksesjekk.

Intensiv treningsfase Treningsprosedyren fulgte i all 

hovedsak Azrin & Foxx sitt opplegg med 30 minutters 

intervall fra eleven sto opp klokken åtte til legging halv ni, 

avbrutt av matpauser. 

Dagen startet klokken åtte med frokost og så mye  

drikke eleven ønsket frem til klokken ni. Vi la også inn litt 

instrukstrening i denne perioden. 

Klokken fem på ni ble eleven bedt om å sette seg på 

stolen ved toalettet, da uten bleie. Han fikk så et halvt glass 

drikke (100 ml), vi ventet ett minutt og han ble bedt om 

å reise seg, ta ned buksen og sette seg på toalettet. Hvis 

eleven urinerte i løpet av de første 20 minuttene, fikk han 

mye ros og belønning i form av bruk av IPad i fem min-

utter. Kom det ikke urin i løpet av 20 minutter, ble han bedt  

om å reise seg, ta på buksene og sette seg på stolen ved  

siden av toalettet, hvor han måtte sitte på stolen i ti min-

utter med buksejekk for hvert femte minutt. Eleven fikk da 

instruksen «Sjekk om buksa er tørr». Han tok da ned buksa 

og kjente med hånden under håndledelse om den var  

tørr. Uten uhell ble han rost og fikk drikke (20 ml O’boy) 

og/eller en lefsebit. Eleven hadde hele tiden fri tilgang 

på drikke, da det var viktig å få til så mange urinerings-

responser som mulig. Noen ganger måtte han ha påmin-

nelser «Vil du ha drikke», andre ganger fikk han valget 

mellom for eksempel rød saft og eplejuice. «Hva vil du 

ha?». Ved uhell fikk eleven en reprimande «Fy-buksa er 

våt. Det er ikke bra» og måtte vaske seg med en vaskeklut 

nedentil, raskt og kjedelig, deretter fikk han tørre klær.

Da de ti minuttene var gått, fikk han igjen tilbud om 

drikke, ventet ett minutt og ble bedt om å sette seg på  

toalettet. Så startet samme prosedyre igjen. Trenerne gikk 

i fire timers skift. 

De to første dagene oppholdt eleven seg på toalettet 

sammen med trenerne. Fra dag tre fikk eleven gå på stua 

for å spille iPad etter urinering i toalettet, og for eksempel 

instrukstrening. Eleven var svært tynn og ble lett sår på 

baken og lårene av å sitte på toalettet. Ikke på noe tids-

punkt utviste eleven aggressiv atferd overfor trenerne, og 

roping forsvant helt.

Selvinitiativ  Azrin & Foxx sin prosedyre forutsetter selvini-

tiativ. Etter 14 dagers trening med få uhell er det vanlig å gå 

over til selvinitiativfasen. I selvinitiativfasen er målet å trene 

eleven til selv å ta ansvar for å gå på toalettet. Forsterkerne 

for å gjøre fra seg på toalettet fjernes, og forsterkerne for 

tørre bukser blir det vesentlige. Elevens nærpersoner 

opplevde at man hadde oppnådd gode nok resultater, og 

hadde ikke noe tro på at det var mulig å nå målet selvini-

tiativ, i betydningen av at eleven ga tegn og gikk på toalettet 

på eget initiativ. Man besluttet derfor å ikke trene på selv-

initiativ, men gå videre med å gi eleven verbal instruks for 

å gå på toalettet. Vi var klar over at en del utviklingshem-

mende personer i tidligere studier ikke oppnådde selvini-

tiativ. Hyams og medarbeidere konkluderte med at selvini-

tiert toalettatferd hos utviklingshemmende var vanskelig å 

oppnå (Hyams, McCoull, Smith & Tyrer, 1992). 

Mange utviklingshemmende demonstrerer store 

vansker med generalisering av ferdigheter overfor ulike 

situasjoner og personer. Etter hvert trente vi både i bolig, 

elevens hjem, skole og arena for fritidsaktivitet, samt i 

nærvær av ulike personer.

Resultat

Forberedelsestreningen  Ved oppstart måtte eleven promp-

tes til å utføre instruksene, men raskt kunne hjelpen fades 

bort ,og han utførte instruksene uten motstand. Treningen 
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besto i at eleven skulle se på trener, legge hendene i fanget 

og reise/sette seg på instruks. Dette videreførte vi etter 

hvert med instruksene ta av skjorte, strømpene, gå på toa-

lettet. Ta ned/opp buksa, vask hendene. 

Ut fra baselineregistreringene i figur 1 ser vi at eleven 

aldri urinerte på toalettet, men i bleie i gjennomsnitt tre 

til fire ganger pr. døgn. I den intensive treningsfasen på ti 

dager med rik tilgang på drikke oppnådde man mange uri-

neringer i toalettet. Samtidig ser en også få uhell pr. dag. 

Uhellsprosenten i denne fasen var på 2 %. Den opprett-

holdende treningsfasen til høyre i fig. 1 viser at i løpet av 

de 10 ukene var det i gjennomsnitt 9,4 % uhell for hele 

perioden. Eleven viste ikke tegn på selvinitiativ i løpet av 

den intensive treningsperioden.

I dagene etter den intensive blæretreningsfasen opp-

levde man at eleven utviste selvinitiativ ved at han ga 

«dotegnet» (slå seg på hofta) som var trent inn på barne-

hagestadiet, hentet personale eller gikk på toalettet alene 

og urinerte. Dette tente ny «gnist» hos personale, og stem-

ningen snudde til at de likevel ville prøve innlæring av 

 Figur 1: Renslighetstrening
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selvinitiativ. Også her fulgte vi Foxx & Azrins metode der 

vi etter tre–fire timer uten urinering plasserte eleven på en 

stol ved siden av toalettet, med en forventning om at han 

skulle kjenne på fylt blære, og så forflytte seg til toalettet. 

Målet var gradvis å fjerne stolen lenger og lenger bort fra 

toalettet, og til slutt fjerne den helt. Denne treningen resul-

terte etter få forsøk i rask økning av selvinitiativ. I denne 

fasen skal, i tillegg til forsterkning for å tisse i toalettet, 

drikkemengden reduseres og komme ned på normalt nivå. 

Dette er for å unngå at levering av drikke blir signal for å 

urinere i toalettet. Nå skal man levere drikke når eleven 

har vært på toalettet. Buksesjekken som i den intensive 

treningsfasen ble gjennomført hvert femte minutt, ble nå 

gradvis endret først til hvert tiende minutt, så til hvert fem-

tende minutt inntil vi ved slutten av den opprettholdende 

treningsfasen bare sjekket buksene hver annen time. Ved 

disse buksesjekkene gis det masse positiv oppmerksomhet 

og kommentarer på at eleven har tørre bukser.

På slutten av den opprettholdende fasen gikk eleven 

selv på toalettet eller ga «dotegnet» uten påminnelse. 

Eleven viste tydelig «skam» ved de få uhellene. Han holdt 

da hendene for ansiktet og så bort. Dessuten så man 

tendens til selvskading som å slå med hånd mot hode flere 

ganger. Smertefulle sår og utslett fra hofte forsvant etter 

få dager uten bleie. Dessuten forsvant ubehagelig roping. 

Kontroll på urin har resultert i at eleven oftere får komme 

hjem til foreldre, og hyppigere får delta i sosiale aktiviteter 

og festligheter.

Opprettholdelsesfasen Det er ikke konsensus om hvor lenge 

man skal være «tørr» før man kan defineres som kontinent. 

I opprettholdelsesfasen er målet å opprettholde de nyer-

vervete ferdigheter. Det leveres fortsatt forsterkere for tørre 

bukser, og konsekvensene for uhell er de samme som i den 

forrige fasen. Dette programmet varer vanligvis til eleven 

har vært uhellsfri i 14 dager.

Diskusjon

Utallige studier har siden 1970-tallet vist at det er mulig 

å etablere urinkontinens hos personer med utviklings-

hemming. Mange av studiene er derivater av pionérar-

beidene til Foxx & Azrin (Kroeger & Sorensen- Burnworth, 

2009). Formålet med studien var å få eleven til å gå på toa-

lettet og å urinere i toalettet. Vi valgte en atferdsanalytisk 

tilnærming gjennom å følge Foxx & Azrins toalettmetode, 

som bygger på en del grunnprinsipper for hvordan atferd 

påvirkes. Resultatene i blæretreningsfasen sammenfaller 

med Azrin & Foxx sine studier, og viste at metoden raskt 

ga effekt i betydningen av at bleien ble fjernet, eleven gikk 

på toalettet på instruks og urinerte i toalettet. Studien viser 

også at det er mulig å gjennomføre metoden overfor per-

soner som har vansker med å forstå språk, logikk, hva som 

forventes, og som har urinert i bleie i 20 år.

Resultatene i denne studien viste svært gode resul-

tater sammenlignet med andre hyppig siterte studier innen  

forskningslitteraturen. Azrin & Foxx kunne rapportere om 

90 prosent reduksjon i uhell. Smith og medarbeidere rap-

porterte om 80 prosent reduksjon (Azrin & Foxx, 1971; 

Smith, Britton, Johnsen & Thomas, 1975). Uhell som 

oppsto, kan nok tilskrives at eleven har lite erfaring med å 

tolke og respondere på kroppslige signaler som ubehag ved 

full blære og at det dermed kan bli oversett. «Abnormiteter» 

i hjerne og sentralnervesystem kan være forklaring bak. 

Man skal også være klar over at mange utviklingshem-

mende har vansker dersom rutiner brytes, og dermed  

også overgangen fra bleier til toalett etter mange års bruk 

og vane. 

Til tross for gode resultater kan man ikke fastslå hvilke 

uavhengige variabler som har hatt størst betydning. Et AB 

design er et svakt design som ikke demonstrerer eksperi-

mentell kontroll. 

Resultatet kan antagelig forklares på bakgrunn av flere 

variabler. Urinering i toalettet ble belønnet med tilgang 

til iPad, TV, eller PC som var av stor betydning for han. 

Selvstimulering ble således benyttet som potent forsterker. 

Lyd, lys og bevegelse utløste noe ekstatisk hos han.  

Mye oppmerksomhet på det han lyktes med, så vi også 

gjorde noe med eleven. Han utviste glede og klappet selv 

i hendene når han for eksempel utførte instrukser og 

lyktes med å urinere i toalettet. Da kom det forventnings-

fulle blikket og smilet. Eleven ble slik tatt på fersk gjerning 

i å lykkes, og han erfarte at atferden produserte «goder». 

Ved de få uhellstilfellene så man at eleven ble lei seg med 

tendens til selvskading (slag mot hodet). 

Eleven i denne studien fikk mye oppmerksomhet 
på det han lyktes med.
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Det er en allmennmenneskelig erfaring at når noen setter 

pris på en, så gir det en god følelse. Er denne følelsen til-

strekkelig god, vil man neste gang strekke seg for å oppnå 

det samme. Man trekkes mot gode situasjoner. Positiv for-

sterkning vil si at en presenterer et stimulus eller en hen-

delse kontingent på en respons eller atferd, i form av ros 

eller en materiell forsterker. Beste effekt oppnår man 

dersom forsterkeren presenteres raskt på utført respons. 

Effekten økes ytterligere dersom man samtidig kombi-

nerer ros med en spiselig forsterker, gjerne i nærvær av 

flere personer. Den ny innlærte atferden «tisse i do» kan 

også være kommet under negativ forsterkning, ved at den 

ubehagelige bløte bleien ble fjernet. 

I dag har man muligheten til å forklare den gode 

følelsen som gjør at en føler seg litt euforisk, oppstemt, til-

freds og løftet. Vårt nervesystem er slik konstruert at ros og 

oppmerksomhet stimulerer til og frigjør dopamin i nucleus 

accumbens i hjernen. Det er mulig at den gode følelsen 

dette skaper, vil motivere eleven til igjen å strekke seg. 

Motivasjon til å gjenta handlingen er avhengig av styrken 

på den opplevelsen en har hatt. Dopamin har dessuten 

betydning for hukommelse, oppmerksomhet og læring 

(Carlson, 2001). Foxx & Azrin (1974) skrev at barnet i deres 

studie lærte så raskt fordi man hadde brukt mange ulike 

faktorer for å gjøre læringen enkel, hyggelig og spennende 

(Azrin & Foxx, 1974). Målet for dem var å gjøre toalettre-

ningen til den beste opplevelsen personen hadde hatt. 

Eleven i denne studien fikk også mye oppmerksomhet 

på det han lyktes med. Målet fremover må derfor være at 

tørr bukse fortsatt vil produsere «goder», og dermed være 

en viktig motivator. Hele perioden med forberedelses- og 

renslighetstrening ga mer oppmerksomhet fra andre enn 

eleven var vant med, noe som også resulterte i lite mot-

stand og lite uønsket atferd.

Ulike studier har gjennomgående vist at forholdet 

mellom terapeut og klient har stor betydning for endring 

i psykoterapi (Lambert, Barley & Dean, 2001). Det er mulig 

at en viktig variabel kan være treners personlighet og 

relasjon til eleven. Man skal heller ikke undervurdere at 

tydelig fremgang er motiverende for personalet, og at det 

øker respekten for yrket. 

Reliabilitetstesting av urinering i toalettet og antall 

uhell med to personer ved pretest og tre dager i trenings-

fasen viste 100 prosent samsvar. Bruk av lys joggebukse 

viste tydelig uhell.

Sosial validitet refererer til den sosiale betydningen av 

behandlingen og at den er akseptabel. Her har vi tatt fatt i et 

problem av sosial betydning både for elev og nærpersoner. 

Både boligpersonale og betydningsfulle andre bifalt sterkt, 

og var motiverte til å gå i gang med toalettreningen. Denne 

positive holdningen gjorde at vi klarte å mobilisere perso-

nalet i boligen som ga mye oppmerksomhet når eleven 

lyktes. 

For å fremme generalisering deltok flere personer i tre-

ningen og raskt etter toaletttreningsperioden ble toaletter 

på ulike arenaer brukt. Det er viktig å unngå at den diskri-

minative variabelen for å urinere på toalettet blir den ene 

treneren eller toalettet i boligen. Generalisering til andre 

settinger resulterte ikke i flere uhell. Vi antar at vi profit-

terte på at de som deltok i toalettreningen på forhånd 

hadde trent med eleven. På den måten unngikk man at 

eleven forsøkte å teste ut trenerne. 

I og med at vi her har gjennomført et renslighets-

program med en elev, bør man være forsiktig med å gene-

ralisere funnene. Imidlertid føyer disse funn seg inn i tid-

ligere studiers resultater.

Bieffekter Eleven har klart profittert på både forberedel-

sestreningen og toalettreningen i og med at han har mye 

lettere for å ta instrukser og utfører gjøremål han blir bedt 

om. Roping er helt borte. Sår etter bleie forsvant i løpet av 

få dager. Boligpersonalet kan som bl.a. hos Hyams og med-

arbeidere rapportere om at toalettreningen har resultert 

i tidsbesparelse. Det tar nemlig lengre tid å skifte bleie, 

vaske, ta på nye klær, vaske og ordne klær etter uhell, enn 

at eleven selv går på toalettet.

Hva skal til for opprettholdelse i fremtiden? Personer med 

utviklingshemming har større vansker med å lære nye og 

komplekse ferdigheter, noe som gir miljøpersonalet rundt 

personen faglige utfordringer. Erfaringsmessig finner flere 

det vanskelig å opprettholde terapeutiske programmer 

overfor utviklingshemmede lenge nok, og med mange nok 

repetisjoner til at de blir effektive. Woods & Cullen (1983) 
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hevdet at den langsomme fremgangen i klientens atferd 

ikke ga nok motivasjon for å opprettholde nærpersonenes 

implementering av programmet. Terapeutisk støtte overfor 

personalet utenifra kan derfor være viktig. Læringsteorien 

er tydelig på at feedback på hva man gjør, øker sannsynlig-

heten for at samme respons gjentas.  

Etiske betraktninger Et slikt opplæringstiltak stiller en klart 

overfor etiske utfordringer. Eleven ba selvsagt ikke om 

denne treningen. I ettertid ser vi at funksjonell analyse 

som rettes mot hva som opprettholder atferden, med fokus 

på hva som skjer før og etter atferden, kunne ha vært lagt 

til grunn. Boligpersonalet som kjente eleven godt, hadde 

imidlertid ikke klart å avdekke hvilke betingelser urinering 

forekom under. Toalettreningen må imidlertid også ses opp 

mot hva eleven profitterte på, slik som mindre ubehag ved 

fjerning av bleie, mye positiv oppmerksomhet på å mestre 

«tisse i do» og redusert sosial ekskludering. 

Uhell har ikke forekommet hverken i bil, hjemme hos 

foreldre eller i forbindelse med sosiale arrangement. 

Brukerperspektivet er vanskelig i en slik sammenheng. 

Derfor må man lene seg på endringsbeskrivelser fra nær-

personer som klart gir uttrykke for en mer glad og tilfreds 

elev, som er blitt mer sosial og aktiv i samhandling med 

andre. Det er stor forskjell på kritiske kommentarer for å 

«tisse i bleie/klær», mot mye ros og oppmerksomhet for 

selv å gå på toalettet.  
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Barnehagepersonalets refleksjoner om vilkår  
for deltakelse for barn med cochleaimplantat  

Sammendrag

Barnehagen skal være en arena for et inkluderende 

fellesskap. Personalet har stor betydning for barns vilkår for 

deltakelse og tilhørighet i barnehagefellesskapet. Gjennom 

analyser av samtaler med personale i barnehager, utforskes 

mulighetsbetingelser for barn med cochleaimplantat sin 

deltakelse i barnefellesskapet. Resultatene viser at den 

spesialpedagogiske hjelpen blir organisert som individuell  

støtte, og som trening utenfor det ordinære barnefellesskapet. 

Barn med cochleaimplantat får dermed et tilbud som avviker  

fra det ordinære tilbudet i barnehagen. Artikkelen konkluderer 

med at det er behov for nye tankemodeller dersom en skal 

ivareta mangfoldet som finnes i en barnegruppe. 

Summary

Teachers’ reflections on conditions for participation 

for children using cochlear implants in early childhood 

education and care 

Norwegian policy documents emphasizes that Norwegian 

kindergartens are arenas for inclusive communities. The aim 

of this study is to explore conditions for participation for the 

youngest children (1–3 years) with cochlear implant in early 

childhood education. The staffs who work on daily basis in the 

kindergartens are of great importance when it comes to the 

children’s peer interactions. The data in this study is based 

on interviews with staff (teachers and assistants) in three 

kindergartens. The results documents that special educational 

assistance are organized as individual support directed to the 

specific child, and that this support mainly take place outside  

the ordinary peer-group settings. The impact of these findings  

is discussed, and it is argued for the need of rethinking how  

to create inclusive communities in the kindergarten.

Nøkkelord

BARNEHAGER 

SPESIALPEDAGOGISK HJELP

BARN MED COCHLEAIMPLANTAT

DELTAKELSE

 

Introduksjon 

Barnehagen skal være en arena for barns aktive delta-

kelse og læring i et inkluderende fellesskap med jevn-

aldrende (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 7). Barns del-

takelse i jevnaldringsrelasjoner er kvalitativt annerledes 

enn interaksjoner mellom voksne og barn, og betraktes 

som særlig betydningsfulle for barnas livs- og læringssi-

tuasjon (Corsaro, 2011; Frønes, 2010). Deltakelse forstås i 

denne sammenheng som: «(…) involvement where taking 

part, being included, being accepted, being engaged in 

an area of life and having access to needed resources are 

essential components» (Emilson & Folkesson, 2006, s. 240). 

Deltakelse er dermed mer enn fysisk tilstedeværelse, det 

handler også om å bli anerkjent som reell deltaker av de 

andre barna og å ha tilgang til de ressursene som er nød-

vendige for å kunne ta del i aktivitetene.

Barns deltakelse i barnehagen er viet stor oppmerk-

somhet innen barnehageforskning de siste 25 årene 

(Berthelsen, Brownlee, & Johansson, 2009; Corsaro, 2011; 

Johansson & White, 2011). Forskningsfokuset har både 

vært rettet mot det som skjer i møter mellom jevnal-

drende (Alvestad, 2012; Greve, 2007; Johansson, 1999; 

Løkken, 2008; Michélsen, 2004) og mellom barn og voksne 

(Bae, 2009; Gjems, 2009; Williams, Mastergeorge, & Ontai, 

2010; Ødegaard, 2011). Flere av de ovenfor nevnte stu-

diene viser at selv de yngste barna, det vil si barn i alderen 

1–3 år, inngår som kompetente deltakere i samhandlings-

prosesser i barnehagen. Flere studier peker imidlertid på 

at barn som omtales som «annerledes» (Ytterhus, 2002), 

«børn med handikap» (Ottosen & Bengtson, 2002) eller 

«children with disabilities» (Odom mfl., 2006), står i fare for 

å bli ekskludert fra det sosiale fellesskapet i barnehagen.  

Personalet i barnehagen har en sentral betydning for 

barns vilkår for deltakelse og tilhørighet i barnefelles-

skapet i barnehagen (Emilson & Folkesson, 2006; Tullgren, 

2003; Williams, mfl., 2010; Ødegaard, 2011). Noen forfattere 

hevder at dette ikke er et entydig bilde, og at voksnes tilste-

deværelse også kan bidra til å begrense barns jevnalder-

relasjoner (Coplan & Prakash, 2003; Garvey, 1990; Harper 

 0714  Spesialpedagogikk         49  



& McCluskey, 2003; Legendre & Munchenbach, 2011). Det 

kan derfor være en vanskelig balansegang for voksne å yte 

støtte til et barn uten at dette indirekte hemmer barnets 

muligheter for utfoldelse og deltakelse i lek (Bélanger, 

2000; de Groot Kim, 2005; Ottosen & Bengtson, 2002).  

Barn med cochleaimplantat

I Norge fødes i gjennomsnitt 40 barn med store hørsels-

tap hvert år. De fleste av disse får innoperert ett eller to 

cochleaimplantat i løpet av sitt første leveår (Kirkehei, 

Myrhaug, Simonsen, & Wie, 2011). Et cochleaimplantat er 

et teknisk hjelpemiddel som: «[…] gir døve og sterkt hør-

selshemmede mulighet til å oppfatte og tolke lyd og tale» 

(Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 85). I etterkant av ope-

rasjonen får foreldrene og andre nærpersoner tilbud om 

veiledning i hvordan de skal støtte barna i deres lytte- og 

talespråklige utvikling, mens barna selv får oppfølging i 

form av spesialpedagogisk hjelp. Denne hjelpen gis som 

oftest i barnehagen.

De siste tiårene før tusenårsskiftet var det vanlig at 

barn med store hørselstap fikk et pedagogisk tilbud i bar-

nehager/avdelinger spesielt tilrettelagt for barn med 

hørselstap. Etter at tegnspråk ble allment anerkjent på 

1980/90-tallet, foregikk felles kommunikasjon i gruppen 

på tegnspråk eller talespråk med tegn som støtte. Særskilte 

tiltak med sikte på utvikling av språk og kommunikasjon 

ble som regel forankret i barnehagens hverdagsliv. 

Introduksjonen av cochleaimplantat førte med seg en 

endring når det gjelder utformingen av det pedagogiske til-

budet i barnehagen, ved at de fleste barna nå går i ordinære 

barnehager (Arnesen & Simonsen, 2011). I disse barne-

hagene er barnet som oftest det eneste barnet med hør-

selstap i gruppen, og personalet i barnehagen vil sjelden ha 

erfaring fra arbeid med barn med hørselstap. Barnehagene 

samarbeider derfor med eksterne instanser om pedagogisk 

tilrettelegging for barn med cochleaimplantat. 

Den pedagogiske forskningen om barn med cochlea-

implantat, har i stor grad vært opptatt av å dokumentere 

effekten av bruk av cochleaimplantat i form av barnets 

lytte- og talespråklige utvikling (Thoutenhoofd mfl., 2005; 

Wie, Falkenberg, Tvete, Bunne & Osnes, 2011), og bruk 

av ulike kommunikasjonsformer (Kirk, Miyamoto, Ying, 

Perdew & Zuganelis, 2000; Kirkehei, mfl., 2011). Det fore-

ligger få studier som utforsker barn med cochleaimplantats 

involvering og deltakelse i samhandling med andre barn. 

Mens en studie viser at de yngste barna med cochleaim-

plantat deltar i interaksjoner med jevnaldrende på lik linje 

med andre barn i barnehagen (Hillesøy, Johansson, & 

Ohna, 2014), antyder andre studier at eldre barnehagebarn 

(barn over tre år), har problemer med å ta del i interak-

sjoner med jevnaldrende i miljøer der felles kommuni-

kasjon foregår på talespråk (Antia, Stinson, & Gaustad, 

2002; Kermit, Mjøen, & Holm, 2010; Preisler, Tvingstedt, & 

Ahlström, 2002). 

Det er også lite forskning om hvordan spesialpeda-

gogisk veiledning gis til barnehager som har barn med 

cochleaimplantat. Antia, Stinson og Gaustad (2002) hevder 

at dersom den spesialpedagogiske veiledningen i særlig 

grad løfter fram de spesielle utfordringene som barn med 

store hørselstap representerer, skapes et inntrykk av at 

barna best kan ivaretas av spesialpedagog eller støttepe-

dagog. Konsekvensen av dette kan bli at den allmennpeda-

gogiske vektleggingen av barnets tilhørighet og deltakelse i 

sosiale fellesskap tones ned og blir uklar (Antia, mfl., 2002; 

Arnesen, Kolle, & Solli, 2012). Dette vil i så fall stå i mot-

setning til deltakelse og medvirkning som grunnleggende 

prinsipper for opplæring av «barn med særlige behov» slik 

dette uttrykkes i Rammeplan for barnehagens innhold og 

oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2011) og «those with 

special educational needs» slik det omtales i Salamanca-

deklarasjonen (UNESCO, 1994).

Studien som presenteres i denne artikkelen inngår i 

et forskningsprosjekt som utforsker vilkår for deltakelse 

i jevnaldringsrelasjoner for de yngste barna med coch-

leaimplantat. Forskningsspørsmålet som skal besvares i 

studien er: Hvordan kan barnehagepersonalets erfaringer 

fra møtet mellom en barnehagetradisjon og en spesialpeda-

gogisk tradisjon identifisere mulighetsbetingelser for barn 

med cochleaimplantat sin deltakelse i barnefellesskapet? 

Tre delspørsmål er utformet for å belyse dette spørs-

målet: i) Hvordan omtales barn med cochleaimplantat? ii) 

Hvordan beskrives det pedagogiske tilbudet til barnet? og 

iii) Hvordan begrunnes gjeldende praksis? Spørsmålene 

utforskes gjennom analyser av intervjuer som er gjort med 

personalet som jobber i barnehager hvor det er barn med 

cochleaimplantat. 
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Teoretisk forankring

Studiens teoretiske forankring er sosiokulturelle perspek-

tiver på læring og utvikling. Læring og utvikling anses å 

være aspekter ved all menneskelig virksomhet og skjer 

gjennom deltakelse i sosiale fellesskap innenfor en gitt his-

torisk og kulturell kontekst (Säljö, 2006; Vygotsky, 1978; 

Wertsch, 1998). Å studere og forsøke å forstå vilkår for barns 

deltakelse innenfor en slik ramme, setter en forskningsa-

genda med eksplisitt fokus på den interpersonlige invol-

veringen som finner sted når grupper av mennesker enga-

sjerer seg i sosiale og kulturelle aktiviteter (Rogoff, 2003).  

I interaksjoner med hverandre og verden for øvrig, tar  

deltakerne i bruk kulturelle verktøy som kan være fysiske 

(ofte kalt artefakter) og diskursive, det vil si språklige, 

intellektuelle og kognitive ressurser (Säljö, 2006). I denne 

studien rettes fokuset mot diskursive redskaper som 

skaper ulike vilkår for deltakelse, av Afdal (2013) omtalt 

som mulighetsbetingelser. 

I et sosiokulturelt perspektiv vil alt som er til hinder 

for barnets deltakelse i det sosiale fellesskapet, utgjøre en 

trussel for barnets læring og utvikling. For eksempel kan et 

hørselstap utgjøre en slik fare i miljøer der felles kommu-

nikasjon foregår på talespråk ettersom det: «(…) prevents 

the mastering of speech, blocks verbal communication 

and bars entry to the world of culture» (Gindis, 1995, s. 78 

med referanse til Vygotsky (1983)). Det er altså ikke hørsels-

hemmingen i seg selv, men de sosiale konsekvensene den 

får, som er problematisk. Derfor må pedagogiske innsatser 

fokusere mer på barnets deltakelse i fellesskapet enn på 

individrettete kompensatoriske tiltak (ibid.).

Spesialpedagogisk hjelp i barnehagen

Nygren (2004) peker på at personalets handlingskompe-

tanse er «(…) situert både i lærernes mentale strukturer og 

i de aktuelle sosiokulturelle og materielle omgivelser der 

de utvikles og brukes i praksis» (s. 149). I tråd med en slik 

forståelse vil måten barns behov blir referert til og kom-

munisert av personalet, fungere som «social technologies 

codified in language and connected to the distribution of 

material resources» (Hjörne & Säljö, 2014). Kategorier per-

sonalet bruker for å redegjøre for barnet og det pedago-

giske opplegget i barnehagen, blir dermed symbolske arte-

fakter som konstituerer barna og barnehagen på spesielle 

måter (Afdal, 2013). Når språket fungerer meningskonsti-

tuerende for handling, anskueliggjør det også mulighets-

betingelser for barns deltakelse, det vil si at det åpner opp 

for noen muligheter og lukker andre (ibid.). 

Opplæringslovens § 5–7 omtaler barn under opplæ-

ringspliktig alder som «har særlige behov for spesialpeda-

gogisk hjelp» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Implisitt 

i formuleringen særlige behov ligger at noen barn er for-

skjellige og har andre behov enn de øvrige barna i barne-

hagen. Persson (1998) beskriver to mentale konstruksjoner 

for å forstå ulike forsknings- og virksomhetsparadigmer 

vedrørende begrepet særlige behov; henholdsvis et rela-

sjonelt og et kategorialt perspektiv. Noe forenklet kan en 

si at begrunnelsen for spesialpedagogiske hjelp i et rela-

sjonelt perspektiv er et barn i vansker, mens et kategorialt 

perspektiv vil snakke om et barn med vansker (ibid., s. 143). 

I det relasjonelle perspektivet anses særlige behov å 

være sosiale konstruksjoner som oppstår i interaksjoner 

mellom ulike aktører. I et slikt perspektiv er barns even-

tuelle særlige behov betinget av miljøets krav og utfor-

dringer. Motsatt vil det kategoriale perspektivet referere til 

spesifikke karakteristika ved det enkelte barn som begrun-

nelse for spesialpedagogisk hjelp. Om en hørselshemming 

primært betraktes i et medisinsk (kategorisk) eller i et 

sosialt (relasjonelt) perspektiv, vil gi ulike implikasjoner 

for hvordan man forholder seg til et barn som har et hør-

selstap. For eksempel hevder Persson (1998) at det katego-

riale perspektivet har en innarbeidet og innebygd logikk 

som skaper forestillinger om hvilke tiltak som skal iverk-

settes og hvilke metoder som er aktuelle. 

I en studie av danske barnehagelærere finner Warming 

(2011) at et relasjonelt rasjonale dominerer barnehagelæ-

rernes visjoner og verdier, mens det kategoriale rasjonalet 

ser ut til å styre deres pedagogiske praksis. At begge posi-

sjonene lever side om side i barnehagehverdagen skaper 

spenninger; personalet må forholde seg til spesialpeda-

gogiske tiltak som kan ekskludere barn fra barnegruppen, 

samtidig som de samme tiltakene nettopp kan være den 

innsatsen som er nødvendig for å muliggjøre barns delta-

kelse i fellesskapet. 

Både Persson (1998) og Warming (2011) understreker at 

det ikke nødvendigvis er snakk om noe enten- eller mellom 

de to perspektivene. De får imidlertid som tidligere nevnt 
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ulike konsekvenser for hvordan særlige behov identifiseres 

og hvilke strategier og metoder som tas i bruk for å løse 

dem (Arnesen & Simonsen, 2011; Arnesen & Solli, 2009; 

Haug, 2010; Solli, 2010; Warming, 2011). 

Opplæringsloven legger vekt på at rett til spesialpeda-

gogisk hjelp skal vurderes på selvstendig grunnlag: «(…) ut 

fra barnets behov og ikke ut fra barnehagens tilpasning/til-

rettelegging, utbytte og likeverd» (Utdanningsdirektoratet, 

2012, s. 9). Videre sies det at: «Tiltaket er å regne som spesi-

alpedagogisk hjelp dersom det tar sikte på å hjelpe et barn 

for å bedre hans/hennes lærevansker eller manglende/sen 

utvikling» (ibid., s. 12). Rasjonalet som ligger til grunn for 

spesialpedagogisk hjelp, ser dermed ut til å være forankret 

i en kategorial tilnærming, noe som kan skape en spenning 

når hjelpen skal realiseres innenfor barnehagens over-

ordnede målsetting om å være et inkluderende fellesskap 

for alle barn. Studier vedrørende spesialpedagogisk hjelp 

i barnehager viser at det i liten grad legges til rette for at 

spesialpedagogisk hjelp integreres i barnegruppens akti-

viteter. Hovedbildet er at den spesialpedagogiske hjelpen 

gis av spesialpedagog på eget rom utenfor barnegruppen 

(Arnesen, 2012; Sandberg, Norling, & Lillvist, 2009; 

Ytterhus, 2010). 

Andre studier viser at også spesialpedagogisk hjelp som 

lokaliseres til barnegruppen i form av tettere voksen-opp-

følging, små grupper og forenkling av læringssituasjonen, 

kan bidra til å adskille barn som mottar slik hjelp fra resten 

av barnegruppen og gjøre dem mer avhengig av voksen 

støtte enn nødvendig (Antia, mfl., 2002; de Groot Kim, 

2005; Harper & McCluskey, 2003; Solli, 2010). Solli (2010) 

hevder at når ressurser kan hentes utenfra og spesialpeda-

gogiske oppgaver overlates til andre, er det mindre sann-

synlig at barnehagen utvikler et fellesskap som rommer 

alle. Dette kan gi barn som får spesialpedagogisk hjelp 

andre vilkår for deltakelse enn resten av barnegruppen.

Studiens tema aktualiseres av at flere forskere peker 

på at inkludering i barnehagekontekst fremdeles er et 

nokså perifert tema både i forskning og i faglige debatter 

(Arnesen & Simonsen, 2011; Haug, 2010; Warming, 2011). 

Behovet for forskning på dette området styrkes ytterligere 

av at det foreligger lite kunnskap om hvordan spesialpe-

dagogisk hjelp gis i barnehagen (Arnesen & Solli, 2009). 

Ettersom mesteparten av den forskningen som eksisterer, 

hovedsakelig dreier seg om barn over tre år (Solli, 2012), 

tilsier dette at det er behov for å se nærmere på situasjonen 

til barn under tre år. 

I neste del beskrives studiens design og hvordan den 

er gjennomført og analysert. Deretter presenteres og dis-

kuteres resultatene før vi avslutter artikkelen med en 

konklusjon.  

Metode

Artikkelen bygger på en etnografisk inspirert studie med 

feltarbeid over ett år i tre barnehager. Tradisjonelle etno-

grafiske metoder som (video-)observasjoner, feltnotater 

og intervjuer er benyttet. Forskningsfokuset er rettet mot 

barnehagepersonalets refleksjoner om hva som skaper 

muligheter og begrensninger (mulighetsbetingelser) for 

barns deltakelse. Dersom man skal vite noe om hvordan 

folk gir mening til sine erfaringer, må man ifølge Kvale og 

Brinkmann (2009) snakke med dem. Intervjuer er derfor 

valgt som kilde for datakonstruksjonen som ligger til grunn 

for inneværende studie.

Ved hjelp av Statped (spesialpedagogisk støttetjeneste)

ble det etablert kontakt med tre barnehager hvor det går 

barn som har cochleaimplantat. Informantene som deltar 

i studien, arbeider i tre barnegrupper/avdelinger som 

består av henholdsvis 14, 18 og 26 barn i alderen 1–3 år. Det 

er mellom tre til seks ansatte i hver av gruppene. Ett barn i 

hver gruppe har cochleaimplantat, og dette barnet omtales 

i det følgende som fokusbarn. 

Det er gjort tre intervjuer med personalet i hver av de 

tre barnehagene, til sammen ni intervjuer. Ulike infor-

mantgrupper har bidratt med ulike perspektiver: Først ble 

det gjort et gruppeintervju med personalet som arbeider 

på avdelingen i hver av de tre barnehagene. Hensikten var 

å bli kjent med den pedagogiske kulturen i barnehagene 

og få et bilde av hvordan personalet forholder seg til feno-

menet deltakelse i barnefellesskapet for alle barna i barne- 

gruppen. Et halvt år senere ble fokusbarnas primær-

kontakter (støttepedagog eller assistent) intervjuet. De 

redegjør for det (spesial-)pedagogiske tilbudet til fokus-

barnet og deler sine erfaringer og tanker om hvordan dette 

fungerer. Interessen i den siste intervjurunden, som fant 

sted avslutningsvis i feltarbeidet, var å få innblikk i hvordan 

de pedagogiske lederne ser det (spesial-)pedagogiske  
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tilbudet til fokusbarna i sammenheng med tilbudet til den 

øvrige barnegruppen. Alle intervjuene ble gjennomført i 

barnehagene. Lengden på intervjuene varierte fra 30 til 45 

minutter. Intervjuene ble tatt opp på bånd. 

Analysen ble gjennomført som en datadrevet og 

induktiv prosess. Intervjuene ble først transkribert i sin 

helhet og lagt inn i NVivo9 for videre bearbeiding og 

analyse. Deretter ble sekvenser kodet og gitt navn som 

anga tema i sekvensen (i NVivo9 kalt noder). Arbeidet 

med kodingen ble avsluttet med at det ble skrevet korte 

memos der den umiddelbare meningen i det som ble 

sagt ble gjengitt med få ord (Kvale & Brinkmann, 2009). 

Meningsenhetene ble deretter utforsket med utgangspunkt 

i de tre delspørsmålene, det vil si at et særlig fokus ble rettet 

mot hvordan informantene omtaler fokusbarnets behov og 

hvordan de beskriver og begrunner det (spesial-)pedago-

giske opplegget i barnehagen. I denne delen av analysen er 

det lagt særlig vekt på informantenes bruk av ulike medi-

erende redskaper, som for eksempel språk, kategorier, for-

ståelsesmåter, arbeidsmåter og strategier. Sammenhenger, 

både likheter og forskjeller i informantenes utsagn, vokste 

deretter frem på tvers av intervjuer og barnehager, og nye 

spørsmål for videre utforskning og dypere forståelse av 

datamaterialet ble formulert. For eksempel ledet infor-

mantenes beskrivelser av praksis til en ny gransking av 

materialet for å se nærmere på hvordan de reflekterer over 

forholdet mellom den allmennpedagogiske og den spesial-

pedagogiske hjelpen. Deretter ble funnene sammenholdt 

med studiens teoretiske perspektiver ved å stille spørsmål 

om hva som skaper mulighetsbetingelser for fokusbarnas 

deltakelse i barnefellesskapet.

Informert samtykke til deltakelse og anonymisering er 

viktige etiske prinsipper i all forskning (Forskningsetiske 

komiteer, 2006). Alle informantene er orientert om stu-

diens formål, hva det innebærer å medvirke i denne og at 

de på ethvert tidspunkt har anledning til å trekke seg fra 

studien. Studien er meldt til Norsk samfunnsvitenska-

pelige datatjeneste (NSD) og anbefalte retningslinjer for 

ivaretakelse av deltakernes personvern er fulgt. Barn med 

cochleaimplantat er en liten gruppe. Det er derfor lagt stor 

vekt på anonymisering av alle som medvirker i studien. 

Ingen navn er brukt, og informasjonen som gis om både 

personale, barn og barnehager, er utformet på en slik måte 

at det ikke skal være mulig å identifisere noen av delta-

kerne. Dette er også begrunnelsen for at informantene som 

siteres i artikkelen, ikke blir nærmere identifisert.

Intervjuer (førsteforfatter) er selv barnehagelærer. På 

den ene siden gir forskning i eget fagfelt innsikter som 

gjør det lettere å forstå og følge opp informantenes inn-

spill. Det utgjør imidlertid også en risiko for å overfortolke 

og/eller overse kunnskap som blir tatt for gitt. Dette stiller 

ekstra krav til forskerens evne til å være refleksiv og kritisk 

til egen forforståelse (Hammersley & Atkinson, 2007; Kvale 

& Brinkmann, 2009). Informantene fikk tilbud om å lese 

gjennom transkripsjonene og komme med eventuelle kor-

rigeringer til disse (ingen korrigeringer ble meldt). I pre-

sentasjonene av de ulike tematikkene som utgjør studiens 

resultater, er det lagt vekt på å veksle mellom empirinære 

og teoretiske tolkninger. En slik strategi er i tråd med 

anbefalinger Kvale og Brinkmann (2009) legger vekt på 

for å gi leser grunnlag for å vurdere de tolkningene som 

presenteres. 

Resultater

Artikkelen søker å belyse hvordan barnehagepersonalets 

opplevelser av møtet mellom en spesialpedagogisk tra-

disjon og en barnehagetradisjon skaper mulighetsbetin-

gelser for deltakelse for barn med cochleaimplantat i bar-

nehagen. Resultatet av analysene presenteres her som svar 

på de tre delspørsmålene: (i) Hvordan omtales barn med 

cochleaimplantat? (ii) Hvordan beskrives det pedagogiske 

tilbudet til barnet? og (iii) Hvordan begrunnes gjeldende 

praksis?  

«Han er veldig normal, altså, bortsett fra den hørselshem-

minga han har da» Når personalet i barnehagene omtaler 

fokusbarna, framheves at fokusbarnet er et vanlig barn. 

Samtidig pekes det på at barnet er forskjellig fra andre 

barn, og at forskjellene har konsekvenser for barnets del-

takelse i barnehagen. Denne ambivalensen kommer til 

uttrykk både gjennom måten personalet omtaler fokus-

barna generelt, og gjennom deres beskrivelser av barnas 

deltakelse i ulike fellesskap i barnehagen. 

I et av intervjuene framhever en av primærkontaktene 

at det ikke er noe spesielt med fokusbarnet:

Han er veldig normal, altså, bortsett fra den hørselshem-
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minga han har da. Så han er ikke spesielt krevende på noen 

andre måter (ler) … Nei, han er et veldig normalt barn. (…) 

Så ut over at han har den hørselshemminga han har, så har 

han ikke andre behov. Han har behov på lik linje med andre 

barn – at han blir sett og forstått og at han får trøst og kos 

når han trenger det og blir støttet og … ja. 

Informanten peker på at utover hørselshemmingen er det 

ikke noe spesielt med barnet; barnet har de samme ønsker 

og behov som de jevnaldrende barna i gruppen. Når infor-

manten blir bedt om å utdype hva hun mener med for-

muleringen «bortsett fra den hørselshemminga han har», 

svarer hun: 

Ja, han er en gutt på to år, og han liker veldig godt både 

å tromme og synge og rope. Men når vi skal prøve å prate 

til ham, eller han skal få med seg andre ting som skjer, så 

gjør han ikke det. Og det ser du på heile kroppsspråket eller 

blikket … at det blir bare veldig sånn flakkende. 

Her presenteres barnet som en gutt som de andre, som 

liker å tromme, synge og rope. Samtidig kontrasteres bildet 

med at han ikke får med seg informasjon i samtaler eller 

lek på samme måte som de andre barna. Dermed skapes et 

skille mellom det vanlige barnet og det spesielle barnet, det 

vil si det hørselshemmede barnet. Mens det vanlige barnet 

er som de andre, framstår det spesielle barnet som for-

skjellig, med andre behov enn de øvrige barna. 

Det er særlig i aktiviteter som omfatter interaksjoner 

med andre barn at det spesielle barnet framtrer. I inter-

vjuene framheves støy som et sentralt og overgripende 

problem i disse situasjonene. Spesielt primærkontaktene 

snakker mye om at fokusbarna reagerer på støy med å 

trekke seg vekk, bli frustrert og utagerende eller ved at de 

blir slitne. En av primærkontaktene forklarer problemer 

knyttet til støy på følgende måte: «(…) det er veldig ofte at 

han lukker seg ute hvis det blir for mye støy. Og da trenger 

han at det er noen som er der og tar imot han når han 

kommer og vil leke alene». Informanten uttrykker at støy 

kan være en årsak til at fokusbarnet trekker seg fra leken 

med andre barn og heller foretrekker å leke alene. Både 

støyen i seg selv, som ubehagelig lyd, og det at støyen 

begrenser barnets muligheter for å oppfatte talespråklig 

samhandling, kan være årsak til dette. Konsekvensen, slik 

primærkontakten opplever det, er uansett at støy begrenser 

barnets muligheter for deltakelse i lek med andre barn. For 

å unngå at barnet leker alene når støyen blir for plagsom, 

griper derfor primærkontakten inn og etablerer en aktivitet 

med barnet. 

Et annet forhold som informantene er inne på i flere 

av intervjuene, er at barnets muligheter for å oppfatte og 

forstå de sosiale og kulturelle kodene som regulerer barnas 

lek. begrenser fokusbarnets deltakelse i lek med andre 

barn: «Det har litt med at han ikke alltid forstår hva ungene 

vil, på en måte. Sånn at det er ikke alltid at han forstår det 

sosiale som de holder på med». På samme måte som når 

det er mye støy, opplever personalet at fokusbarna reagerer 

med å trekke seg bort fra samhandling med andre barn når 

de ikke håndterer reglene for aktiviteten. 

Et tredje forhold som kan knyttes til hvordan personalet 

beskriver fokusbarna som forskjellige fra de andre, gjelder 

språk og kommunikasjon. Alle barnehagene vektlegger 

betydningen av å stimulere fokusbarnas talespråklige 

utvikling. Det kommer også frem at det har vært disku-

sjoner om det skal brukes tegn i den hverdagslige kom-

munikasjonen, og at foreldrene har gjort ulike valg når det 

gjelder dette spørsmålet. Informantene sier at selv om de 

kan være uenige i foreldrenes valg, så er de lojale mot deres 

beslutning.  

Mens personalgruppen i en av barnehagene sier at 

fokusbarnet ikke har noen spesielle problemer med å 

inngå i kommunikasjon med andre barn, forteller primær-

kontaktene i de to andre barnehagene at de ofte må hjelpe 

fokusbarnet med å forstå og å gjøre seg forstått overfor 

andre barn og voksne. Denne situasjonen fører til noen 

utfordringer for personalet i barnehagen, og de opplever 

ikke minst at det skaper begrensninger for fokusbarnets 

deltakelse:

Nei, jeg vil ikke si at han deltar på lik linje … Fordi at nå, 

spesielt nå som vi har gått over til en mye mer språksterk 

gruppe, så det er mye lettere for at han ramler ut. Han får 

ikke med seg gangen i lekene. (…) Og han er veldig opptatt 

av primærkontakten, så det … ja … nei, jeg håper det skal 

komme seg betraktelig for hans del … Det gjør jeg. 

Som den pedagogiske lederen er inne på i sitatet over, 

uttrykker flere av informantene at tett voksenkontakt 
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kan ha uheldige konsekvenser for fokusbarnets læring og 

utvikling. En av primærkontaktene sier at selv om hun 

egentlig mener at det ikke er ønskelig, så opplever hun at 

hun ofte må hjelpe fokusbarnet i interaksjoner med andre 

barn og voksne: «(Jeg) prøver å unngå at han sitter så altfor 

mye aleine, for det er jo ikke så veldig bra … Så han trenger 

noen der». Primærkontakten forklarer sin sentrale posisjon 

i dette arbeidet med at det er hun som kjenner fokusbarnet 

best og som lettest forstår barnets måte å uttrykke seg på: 

«Jeg forstår det jo på en annen måte enn de (personalet) når 

jeg er såpass mye med ham som jeg er. (…) Så han kommer 

som regel til meg».

I intervjuene kommer det fram at personalet i barne-

hagen refererer til fokusbarna på ulike og til dels motstri-

dende måter. Generelt omtales fokusbarnet som et vanlig 

barn. Når personalet beskriver forhold knyttet til deltakelse 

og samhandling med andre barn, er det derimot i liten grad 

det vanlige barnet som framtrer. Snarere er det det spesielle 

barnet; barnet som har noen særlige utfordringer som er 

forskjellig fra de andre barna i barnehagen. Forhold knyttet 

til støy, sosiale og kulturelle koder og talespråklig kommu-

nikasjon, kan begrense fokusbarnas deltakelse i barnefel-

lesskapet. Slik personalet oppfatter det, skaper dette behov 

for mer voksenstøtte enn det andre barn i barnehagen 

får. På denne måten framtrer en ambivalens i personalets 

måte å forholde seg til fokusbarna, på noe som ikke minst 

kommer til uttrykk ved at utsagn om det normale barnet så 

godt som alltid etterfølges av en modererende forklaring, i 

likhet med primærkontakten som er sitert innledningsvis i 

denne delen; «han er et normalt barn, altså, bortsett fra den 

hørselshemminga». 

«De legger opp sin dag, og så tilpasser vi fokusbarnet inn i 

det»  I beskrivelsene av det pedagogiske tilbudet, kommer 

det frem at alle fokusbarna har vedtak om spesialpedago-

gisk hjelp. Veileder til opplæringsloven om spesialpedago-

gisk hjelp og spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 

2012) presiserer at det ikke trenger å være noen forskjell 

mellom tiltak som er del av den spesialpedagogiske hjelpen 

og allmennpedagogisk hjelp, men at det er individrelaterin-

gen og målet med tiltaket som er det relevante. Veilederen 

skjærer her inn i spenningen mellom individ og fellesskap 

(Arnesen & Solli, 2009; Haug, 2011; Norwich, 2008). I sin 

kjerne handler dette om avveininger mellom hvordan en 

kan ivareta individets behov innenfor fellesskapets rammer 

uten at fellesskapet bryter sammen, og å vektlegge felles- 

skapet uten at individets behov overses. Analysene av inter-

vjuene viser at dette er en fremtredende tematikk også i de 

barnehagene som inngår i denne studien. 

Det avgjørende i denne analysen er ikke om tiltakene 

som tilrettelegges blir forstått som spesialpedagogisk eller 

allmennpedagogisk hjelp. Fokus her er den faktiske prak-

sisen som fokusbarna erfarer, eller mer presist; hvordan 

det pedagogiske tilbudet i barnehagene beskrives av per-

sonalet. Det sentrale funnet som vi vil løfte fram i denne 

sammenhengen, er at det i intervjuene fremkommer en 

spenning mellom spesialpedagogisk og allmennpeda-

gogisk hjelp som bidrar til en ambivalens i personalets til-

nærming til fokusbarnet. Dette reduserer mulighetene 

for etablering av et helhetlig inkluderende fellesskap med 

plass til alle, slik rammeplan for barnehagens innhold og 

oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2011) har som mål.

I barnehagehverdagen inngår en rekke tiltak der for-

målet er å ivareta fokusbarnas behov for støtte til læring og 

utvikling. Selv om barnehagene er lokalisert i ulike kom-

muner, synes alle tiltakene å følge et felles mønster: Alle 

barnehagene har tilsatt en primærkontakt i 80–100 % 

stilling som følger fokusbarnet gjennom barnehagehver-

dagen. En ekstern spesialpedagog har opplegg med barnet 

4–5 ganger i uken i et eget rom i barnehagen, der også pri-

mærkontakten deltar. Disse timene er lagt til den tiden 

på dagen som er avsatt til barnas egen lek (såkalt frilek). 

Barna er også med når foreldre og andre nærpersoner får 

veiledning i hvordan de best skal støtte barnets lytte- og 

talespråklige utvikling. Disse aktivitetene foregår både 

internt i barnehagen og eksternt, og hyppigheten varierer 

fra en gang i uken til en gang per måned. I tillegg har noen 

av primærkontaktene «daglige økter» med fokusbarna i et 

eget rom, der det fokuseres på lytte- og talestimulering. 

Intervjuene viser at de spesialpedagogiske tiltakene 

samlet sett har betydning for fokusbarnas deltakelse i bar-

nefellesskapet. Et fellestrekk på tvers av barnehagene er 

at den spesialpedagogiske hjelpen er frakoblet den øvrige 

virksomheten i barnehagen. Tilbudet gis i løpet av frilekpe-

rioden, noe som reduserer tiden fokusbarna har til dispo-

sisjon til å samhandle med de andre barna i barnegruppen. 
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Flere av informantene er opptatt av at organiseringen av 

det spesialpedagogiske tilbudet forsterker barnets til-

knytning til de voksne i barnehagen og at dette begrenser 

barnas muligheter til å være et vanlig barn i barnegruppen. 

En av de pedagogiske lederne kommenterer dette på føl-

gende måte:   

Han er mye ute av gruppen, og det er klart at det er ikke bra. 

For da er det jo lett for å bli litt på sidelinjen. Og jeg tenker 

jo det at det er en balansegang mellom alt det som skjer i 

forhold til spesialpedagogisk hjelp og hans behov for å være 

et vanlig barn i barnegruppen. For det er jo der vi er: Vi er 

en vanlig barnehage. Og jeg tenker at han er et vanlig barn.

Et annet forhold gjelder hvordan opplegget for fokusbarna 

integreres i barnehagehverdagen og det øvrige pedago-

giske tilbudet. Primærkontaktene har hovedansvaret for å 

følge opp fokusbarna i barnehagen. En av de pedagogiske 

lederne sier:

Spesialpedagogen er jo her hver dag, men hun jobber jo med 

fokusbarnet, så henne har jeg ikke noe kontakt med … Men 

primærkontakten er jo sammen med spesialpedagog hele 

tiden, så de snakker jo mye sammen og primærkontakten 

følger opp der.

Primærkontaktene fungerer som et bindeledd mellom spe-

sialpedagogen og barnehagens øvrige virksomhet. En slik 

arbeidsdeling er ikke uproblematisk, ikke minst fordi den 

overlater mye av ansvaret for fokusbarnet til primærkon-

takten. Selv om primærkontaktene forteller at alle i perso-

nalgruppen er opptatt av at fokusbarnet i størst mulig grad 

skal ta del i fellesskapets aktiviteter på lik linje med resten 

av barnegruppen, opplever de at de har et stort ansvar for 

det pedagogiske tilbudet til fokusbarna:

Jeg skulle ønske at det var flere som skjønte dette. (…) At 

de forsto viktigheten i det … hva det egentlig innebærer og 

sånne ting. Men det er klart at det er jo … jeg skjønner jo at 

det er vanskelig. Og det er jo ikke det at de voksne ikke vil, 

men det er jo det at vi har veldig mange barn her som også 

skal ha sitt.    

Ansvars- og arbeidsdelingen mellom primærkontakten 

og de øvrige ansatte gjenspeiles også i planlegging av det 

pedagogiske opplegget i barnehagen. I stedet for at perso-

nalet i fellesskap tar høyde for fokusbarnas situasjon når 

de planlegger fellesaktivitetene, blir det overlatt til primær-

kontaktene å tilpasse opplegget for fokusbarnet innenfor 

etablerte rammer. En av primærkontaktene sier at plan-

leggingen av aktivitetene skjer ved at «(…) de legger opp 

sin dag, kan du si, og så tilpasser vi fokusbarnet inn i det». 

Spørsmålet ser ikke ut til å være hvordan en skal tilrette-

legge for alle barna, men heller hvordan en skal plan-

legge for de fleste. Opplegget for fokusbarnet blir i sin tur 

noe som må tilpasses det som er bestemt, og kommer på 

denne måten i tillegg til den ordinære virksomheten i bar-

nehagen. Dette legger grunnlaget for å etablere og opprett-

holde forskjeller både internt i barnegruppen og i perso-

nalgruppen. Det ligger utenfor artikkelens fokus å si noe 

om hvordan fokusbarna erfarer dette. Måten informanten 

formulerer seg på i sitatet over, tyder imidlertid på at det 

dreier seg om noe mer enn en praktisk arbeidsdeling, det 

sier også noe om hvordan primærkontakten oppfatter 

arbeids- og ansvarsfordelingen i personalet. Ved å snakke 

om at de legger opp sin dag, etableres et skille mellom 

primærkontakten og personalet for øvrig. Dette vil trolig 

ha konsekvenser som vilkår for fokusbarnets deltakelse i 

barnehagefellesskapet.

Når primærkontaktene kommenterer sine oppgaver 

i barnehagen, peker de på forhold knyttet til skjerming, 

styring og tilrettelegging av aktiviteter. Som nevnt tidligere 

framtrer støy som et sentralt tema, og det å skjerme fokus-

barnet fra situasjoner med ubehagelig støy er gjennom-

gående. Primærkontakten i en barnehage uttrykker det på 

denne måten: 

Han blir veldig urolig hvis det blir for mye for ham. Og da 

må jeg ta han ut av situasjonen, eller gjøre om leken til en 

litt roligere lek. Må få det til uten at jeg tar over hele leken. 

Så det er det som er hovedfokuset mitt, det er på en måte å 

skjerme han. 

Når det oppstår situasjoner hvor primærkontakten opp-

fatter at det er mye støy, tar hun fokusbarnet, og kanskje et 

par andre barn, inn på et annet rom. Andre ganger roer pri-

mærkontaktene barna ved å intervenere i leken, en strategi 

som også brukers overfor andre barn når situasjonen blir 

for urolig.  

Selv om det vektlegges i noe ulik grad i intervjuene, 
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kommer det også frem at primærkontaktene ofte må til-

rettelegge fokusbarnets deltakelse i lek. Dette gjør de ved 

å ta kontroll over aktiviteten og gjøre den mer tilgjengelig 

for fokusbarnet, for eksempel ved å tydeliggjøre kommu-

nikasjonen eller forenkle reglene som gjelder for leken. 

Dersom de opplever at fokusbarnet leker for mye alene, tar 

de initiativ til å involvere fokusbarnet i lek med andre barn. 

Primærkontaktene opplever at den tette oppfølgingen av 

fokusbarna kommer i konflikt med det uttalte målet om at 

det skal være minst mulig voksenintervenering i barnas lek 

i frilekperioden. De sier at de har intensjoner om at fokus-

barna i størst mulig grad får gjøre seg erfaringer med å stå 

i lek med andre barn på egen hånd, men at det er en van-

skelig balansegang å vurdere hvor tett på fokusbarna de 

skal være og hvor ofte de skal intervenere i deres lek:  

Jeg syns det er litt vanskelig den der balansen. Det å finne 

balansen mellom at han alltid må ha en voksen med seg 

liksom … At jeg ikke skal legge en demper på leken. At du 

på en måte leker deg inn, men og at du kan trekke deg litt 

tilbake etter hvert. Når du ser at det går greit.

Primærkontaktene sier at det kan være en belastning for 

fokusbarnet alltid å skulle «ha med seg en voksen» når han 

er i lek med andre barn, og at for mye voksenkontakt og 

voksenstøtte kan være til hinder for fokusbarnets delta-

kelse i jevnaldringsrelasjoner:

Du lærer deg liksom ikke spillereglene til unger hvis du bare 

skal leke med en voksen. Så det er så viktig at han får lov 

til å leke seg i lag med unger! Fordi at han har veldig mye 

kontakt med voksne og han søker til voksne hvis det er noe 

han vil. Og da er det veldig viktig at den barneleken … at 

han får søke litt til unger. Det er viktig, føler jeg. 

Når informantene beskriver det pedagogiske tilbudet i bar-

nehagene, peker de på at fokusbarna har utløst et betydelig 

omfang av ekstra støtte som er lokalisert til barnehagens 

virksomhet. Tiltakene kan være definert som allmennpe-

dagogisk hjelp, spesialpedagogisk hjelp, eller som foreldre-

rådgivning innenfor rammen av opplæringslovens § 5–7 

(Kunnskapsdepartementet, 2013). For barnehagen blir det 

en stor utfordring å håndtere disse tiltakene. Løsningen 

som velges i de tre barnehagene som medvirker i denne 

studien, er å forankre tiltakene i fokusbarnet og primær-

kontakten, og legge tiltakene parallelt med den øvrige virk-

somheten i barnehagen. Det tegnes et bilde der opplegget 

for fokusbarnet blir forgrunn med barnehagens ordinære 

virksomhet som bakgrunn. I stedet for at barnehagens 

samlede virksomhet gjenspeiler situasjonen til de barna 

som til enhver tid er i barnehagen, framstår tilbudet til 

fokusbarna som en virksomhet i virksomheten. 

«Og så er det mange som skal mene noe om hvordan vi skal 

jobbe»  Tema i denne delen av resultatpresentasjonen er 

informantenes begrunnelser for gjeldende praksis. Det er 

få barn med cochleaimplantat i Norge, og de fleste barne-

hager vil derfor ikke ha erfaring med denne gruppen barn. 

Det gjelder også for de tre barnehagene som inngår i denne 

studien. I intervjuene kommer det fram at det har vært et 

stort fokus på at personalet må tilegne seg kunnskap både 

om hørselstap, cochleaimplantat-teknologien og hvordan 

de best skal legge til rette for fokusbarnet i barnehagen. 

Eksterne spesialpedagogiske instanser har bidratt med 

opplæring og oppfølging i form av kursing og veiledning til 

personalet i barnehagene: 

Statped har vært her og kurset oss. I begynnelsen var de her 

flere ganger. (…) Og så har vi jo fått masse ting som vi skal 

lese. Og så har vi vært på andre kurs. (…) Og de er her og vei-

leder oss. Ganske ofte er de her. Da er de inne på avdelingen 

og observerer, og så snakker de med primærkontakten og 

meg (pedagogisk leder) etterpå.

Selv om de fleste av informantene gir uttrykk for at de er til-

freds med den spesialpedagogiske veiledningen, kommer 

det også frem at det kan oppleves overveldende for en bar-

nehage å konfronteres med alle som ønsker å bidra med 

sine innsikter når et barn med cochleaimplantat skal 

begynne i en barnehage. Barnehagen skal ivareta mange og 

ulike formål, og har i tillegg en egen pedagogisk tradisjon å 

ivareta. Det stilles derfor store krav til både barnehagen og 

de spesialpedagogiske tilbyderne når de skal legge grunn-

laget for et helhetlig tilbud til fokusbarna. En pedagogisk 

leder forteller: 

Men det er litt mye styr med mange folk som kommer i bar-

nehagen. De er her ganske ofte, og det er klart det påvirker 

både voksne og barn. (…) Og så er det mange som skal mene 

noe om hvordan vi skal jobbe. Men vi har jo de andre å ta 
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hensyn til også, så det er ikke så lett. … Og det er heller ikke 

så sikkert at det er så riktig å gjøre det så spesielt heller.

Når eksterne fagfolk kommer til barnehagen for å 

observere, veilede og møte personalet, kan dette oppleves 

som forstyrrende både for barn og voksne. For pedagogisk 

leder kan ansvaret for det pedagogiske arbeidet utfordres 

av at andre ønsker å ha innflytelse på den pedagogiske 

virksomheten i barnehagen. Det er også verdt å merke 

seg at informanten over gir uttrykk for at hun synes det er 

utfordrende å skulle ivareta både fokusbarnets og felles-

skapets interesser i den daglige virksomheten, og at hun 

stiller spørsmål ved om det spesialpedagogiske individfo-

kuset som blir fokusbarna til del er riktig. Når hun blir bedt 

om å utdype det siste, sier hun:

Det er jo ingen andre barn som har det sånn! Så vi mener, 

og primærkontakten er veldig flink til, også å gi ham litt 

slakk av og til. Han må prøve å finne ut av ting selv han 

også, sånn som de andre ungene får. Og han må lære seg 

til å ordne opp i konflikter. Så det blir helt feil hvis det skal 

være en voksen ved siden av ham hele tiden. 

Som det fremgår av sitatet, kan barnehagepersonalet være 

uenig med de spesialpedagogiske anbefalingene om hva 

som er til barnets beste. Til tross for at informantene også 

uttrykker forståelse for at det spesialpedagogiske arbeidet 

både er viktig og nødvendig, så mener de at det kan gå på 

bekostning av andre behov som barnet har: 

Det er klart at man må jobbe med lytting og sånt, men han 

må jo også få være et barn og leke sammen med de andre 

barna. (…) Av og til så får man en opplevelse av at det blir 

mye fokus på cochleaimplantatet … Så det er viktig å ikke 

glemme at han er et helt vanlig barn og at vi er en helt vanlig 

barnehage.

Pedagogisk leder mener at fokusbarnet har samme behov 

og skal behandles på samme måte som de andre barna i 

barnegruppen. Med formuleringen «en helt vanlig bar-

nehage» indikerer hun at den spesialpedagogiske hjelpen 

må avstemmes mot den ordinære virksomheten. En av de 

andre pedagogiske lederne stiller spørsmål ved om det er 

rett prioritering å bruke så mye av fokusbarnets tid på spe-

sialpedagogiske tiltak utenfor barnegruppen når barnet 

etter hennes mening heller burde hatt mer tid til å bli 

kjent med de andre barna og aktivitetene som finner sted 

i barnegruppen: 

Jeg tror han synes det (den spesialpedagogiske hjelpen) er 

veldig trygt, sånn fra hans ståsted. Han vet hva som skal skje 

og han synes at det er trygt. Men han hadde nok trengt like 

mye frileken slik jeg ser det nå, spesielt nå i denne fasen hvor 

alt er nytt og alle finner nye måter å leke på og nye … sant? 

Så hadde nok han trengt å få så mye frilek, med en støttepe-

dagog, som mulig … Det tenker jeg. 

Sitatet peker på at selv om det er krevende for barn å stå 

i jevnaldringsrelasjoner og at det av den grunn kan være 

mer komfortabelt for fokusbarnet å være sammen med 

voksne på eget rom, så må en være varsom med å under-

vurdere betydningen av den læring som ligger i deltakelsen 

i barnefellesskapet. 

Analysene viser at barnehagene og de spesialpedago-

giske fagmiljøene står overfor utfordringer når det gjelder 

vilkår for deltakelse i barnehagefellesskapet for barn med 

cochleaimplantat. Selv om personalet gir uttrykk for at den 

spesialpedagogiske veiledningen oppleves som relevant, 

oppstår det spenninger i den praktiske hverdagen. Det spe-

sialpedagogiske perspektivet ser ut til å ha prioritet fremfor 

personalets egne faglige vurderinger, og det synes å være 

et fravær av reelle dialoger mellom eksterne instanser og  

barnehagens eget personale. Det ser likevel ut til at per-

sonalet er opptatt av fokusbarnas deltakelse i barnefelles-

skapet og at de forsøker å balansere tiltak som er anbefalt 

av den spesialpedagogiske ekspertisen opp mot andre 

behov som de mener at fokusbarna har. 

Diskusjon

Studien undersøker erfaringer hos personalet i barnehager 

der det er barn med cochleaimplantat. Resultatene viser at 

den spesialpedagogiske hjelpen som tilrettelegges for barn 

med cochleaimplantat i stor grad knyttes til arbeidsformer 

som fungerer segregerende. Dette gir barn med cochleaim-

plantat andre mulighetsbetingelser for deltakelse og læring 

enn de øvrige barna i barnehagen. Selv om inneværende 

studie dreier seg om deltakelse for barn med cochleaim-

plantat, gir studiens teoretiske rammeverk grunnlag for å 

hevde at det er av underordnet betydning for studiens resul-
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tater om det er et hørselstap eller andre forhold som fører 

til at barnet får spesialpedagogisk hjelp. Diskusjonen som 

følger, leder frem til spørsmålet om hvordan en kan utvikle 

en helhetlig pedagogisk praksis som realiserer ramme-

planens mål om alle barns aktive deltakelse i et inklude-

rende fellesskap.   

Et «spesielt» barn i en «vanlig» barnehage  Studien dokumen-

terer hvordan barn med cochleaimplantat beskrives som et 

spesielt barn som er forskjellig fra de øvrige barna i barne-

hagen. Språklig framheves fokusbarnet som et vanlig barn, 

men det gjøres til et spesielt barn gjennom det som infor-

mantene omtaler som barnets særlige behov. Ved at fokus-

barnas vansker beskrives og begrunnes med utgangspunkt i 

problemer og mangler ved det enkelte barnet, og at den spe-

sialpedagogiske hjelpen tilrettelegges utenfor det ordinære 

barnefellesskapet, konstitueres fokusbarna i et kategorialt 

perspektiv der årsaken til at en gitt situasjon oppstår, for-

klares med utgangspunkt i barnets særlige behov. Når 

barnets vansker knyttes til barnet i seg selv og ikke til noe 

som oppstår relasjonelt i situasjoner, vil tiltakene som 

iverksettes i hovedsak rettes mot fokusbarnet og ikke mot 

fellesskapet.

Personalet omtaler barnehagen som en vanlig bar-

nehage, der den spesialpedagogiske hjelpen gis utenfor 

den ordinære virksomheten i barnehagen. Tilbudet til 

fokusbarnet framtrer som en virksomhet i virksomheten, 

og reduserer barnets fysiske tilstedeværelse og vilkår for 

deltakelse i barnegruppen. I intervjuene er det få tilløp 

til tematisering om, og eventuelt hvordan, en kan endre 

barnehagens rutiner og integrere det spesialpedagogiske 

arbeidet i den ordinære virksomheten. Dette er arbeids-

måter og strukturer som bidrar til å opprettholde skillet 

mellom det spesielle, det vil si tiltak som er rettet mot 

fokusbarnet, og den øvrige virksomheten i barnehagen. 

Studien viser at de tre fokusbarna utløser mye ekstra-

ressurser. Det er ulike fagfolk som bidrar med spesialpe-

dagogisk hjelp og veiledning av personalet i barnehagen. 

De pedagogiske lederne tilkjennegir at det oppstår situa-

sjoner der deres egen barnehagefaglige kompetanse og 

praksis utfordres av de spesialpedagogiske instansene, 

slik at de opplever å ha et redusert handlingsrom overfor 

fokusbarnet. De forteller også at de ikke er direkte involvert 

i det spesialpedagogiske arbeidet, men overlater til pri-

mærkontaktene å fungere som bindeledd mellom eksterne 

instanser og barnehagens personale. Primærkontaktene 

får dermed en sentral rolle i oppfølgingen av fokusbarna 

når de er i barnegruppen. Dette påvirker relasjonene 

internt i personalgruppen og får betydning for måten per-

sonalet forholder seg til fokusbarna på. 

I intervjuene kommer det også fram at det iverksettes 

tiltak med tanke på å øke barns muligheter for deltakelse, 

for eksempel ved tett voksenoppfølging. Informantene til-

kjennegir imidlertid at det kan være vanskelig å balansere 

disse tiltakene uten at mulighetsbetingelsene gjøres så spe-

sielle at fokusbarna får andre læringserfaringer enn resten 

av barna. Mens andre barn i stor grad finner ut av situa-

sjonen på egen hånd, ser det ut til at fokusbarna vender 

seg til primærkontaktene når situasjonen blir for kompleks 

og utfordrende. Dette kan hindre dem i å ta i bruk egne res-

surser og utvikle den kompetansen som er nødvendig for å 

ta del i barnefellesskapet. Flere av informantene uttrykker 

bekymring over at noen av tiltakene ser ut til å føre fokus-

barna bort fra resten av barnegruppen og gjøre dem mer 

avhengig av voksen støtte enn nødvendig. 

Både i omtalene av fokusbarnas behov, beskrivelsene 

av gjeldende praksis og argumentasjonen for denne, kon-

strueres et barn med særlige behov i en vanlig barnehage. 

Studien viser hvordan den pedagogiske praksisen etablerer 

andre mulighetsbetingelser for deltakelse for fokusbarna 

enn for de øvrige barna i barnefellesskapet.

Møte mellom to tradisjoner  I informantenes fortellinger 

presenteres et bilde av spesialpedagogisk kunnskap som 

verdifull og viktig. Samtidig blir det framhevet at det ekspli-

sitte fokus på enkeltbarns behov for hjelp, bryter med en 

barnehagefaglig tradisjon som vektlegger deltakelse i fel-

lesskapet som ramme for barns læring og utvikling. Veileder 

til opplæringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesial-

undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2012) peker på at 

det ikke trenger å være noen forskjell mellom allmennpe-

dagogiske tiltak rettet mot alle barna i barnehagen, og tiltak 

som er del av spesialpedagogisk hjelp til enkeltbarn. Dette 

kommer også til uttrykk i rammeplan for barnehagens 

innhold og oppgaver som understreker at barnehagen skal 

gi «det enkelte barn støtte og utfordringer ut fra egne for-
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utsetninger og bidra til et meningsfullt liv i fellesskap med 

andre barn og voksne» (Kunnskapsdepartementet, 2011, 

s. 23). Barnehagens styringsdokumenter gir likevel svake 

incitament til hvordan den spesialpedagogiske hjelpen 

skal forstås innenfor rammen av barnehagenes utvidete 

målsettinger. 

Studien viser hvordan personalet i barnehager opp-

lever møtet med spesialpedagogisk hjelp innenfor en bar-

nehagesetting. Hovedbildet som tegnes, er at når spesial-

pedagogisk tradisjon møter en barnehagefaglig tradisjon, 

opprettholder de to tradisjonene separate rom. Det vil si 

at det i liten grad etableres nye rom der de to tradisjonene 

påvirker og beriker hverandre. Dette er i tråd med funn fra 

tidligere studier (Antia, mfl., 2002; Ottosen & Bengtson, 

2002; Solli, 2010). 

På sett og vis kan en si at en her står overfor to fag-

grupper som representerer hver sine verdier og sosiale tek-

nologier, det vil si kunnskaper og organiseringsmåter, i 

arbeidet med å skape vilkår for læring og utvikling for alle 

barn. I studien framstår den spesialpedagogiske hjelpen av 

en så vesentlig annerledes karakter at den ikke kan ivaretas 

innen det ordinære barnefellesskapet, men må lokaliseres 

til egne læringsrom. 

Haug (2011) peker på at det kan være en sammenheng 

mellom profesjonalisering og segregerte praksiser. Økende 

profesjonalisering blant allmennpedagoger (og barneha-

gelærere) og spesialpedagoger fører til tydeligere grenser 

og klarere klassifisering mellom spesialundervisning og 

ordinær opplæring, til tross for politiske målsettinger om 

det motsatte. Selv om Haug her peker på prosesser i grunn-

opplæringen, viser denne studien at påpekningen også er 

relevant i en barnehagesetting. 

Spørsmålet er hvordan en kan utvikle helhetlige peda-

gogiske strategier som overskrider begrensningene til de to 

tradisjonene. Utfordringen er å utvikle barnehagens arbeid 

med å tilrettelegge for læring og utvikling for alle barn ved å 

ta i bruk innsikter og erfaringer fra det spesialpedagogiske 

fagfeltet, uten at en adopterer tradisjonelle tilnærminger 

for hvordan spesialpedagogiske hjelpen skal organiseres, 

for på den måten å realisere rammeplanens mål om alle 

barns aktive deltakelse i et fellesskap med jevnaldrende. 
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bokmelding

Læringsvansker

AV KIRSTEN FLATEN

Redaktøren, Hermundur 

Sigmundsson, viser til at boken har 

som intensjon å bidra med en teore-

tisk vinkling på temaet lærings-

vansker. Boken tar for seg generell 

ferdighetsutvikling, læringsvansker 

hos barn og unge med atferds-

vansker, språkutviklingsproblemer 

samt utvikling av leseferdigheter. 

Hjerneutvikling blir kort og lett-

fattelig presentert. Forklaringen om 

at nevroner og forbindelser mellom 

disse gir rom for lagring av kunnskap, 

gjør at man ser viktigheten av disse. 

Sammenheng mellom nevronene 

og den utvikling som dette skaper 

begynner allerede på fosterstadiet 

med en gradvis øking i utvikling av 

nevronforbindelser, en prosess som 

pågår aktivt til den reduseres rundt 

40-årsalder. Gener får en mindre rolle 

i dette. Her antydes at genene kan ha 

en rolle i å legge til rette for koblinger 

mellom nevroner, og for å muliggjøre 

dette er man avhengig av stimuli fra 

omgivelsene. Slik sett gis det støtte til 

interaksjonsteorien som viser til en 

gjensidig avhengighet mellom biologi 

og miljø. Dette å se barns utvikling  

i lys av både biologi og miljø er et  

perspektiv som gjennomsyrer boken.

I kapitlene om utagerende atferds-

vansker, vises det til at medfødt  

sårbarhet som temperament, ADHD 

og autisme stiller store krav til miljø-

ets evne til å kompensere for den 

utfordringen som dette gir. Modig nok 

trekkes begrepet psykopati, antisosial 

personlighetsforstyrrelse, inn som en 

mulig utfordring særlig hos ungdom. 

Selv om det er en lavfrekvent tilstand, 

her anslås 1 prosent av befolkningen, 

er det mange som blir skadelidende 

gjennom de krenkelser som påføres 

menneskene i omgivelsene til en 

person med antisosial personlighets-

forstyrrelse. Det blir antydet at psy-

koterapi kan avhjelpe noe på proble-

matikken, og at man må tørre og se 

den emosjonelle kulden som kjen-

netegner disse personene for tidlig 

å hindre videre utvikling. Barn med 

atferdsvansker har også vansker med 

skolefaglige prestasjon og å innordne 

seg i skolesystemet, noe som gir en 

generell mistrivsel på skolen. Dette 

kan være verdt å merke seg, da man 

vet at trivsel er en medvirkende  

faktor til bedre sosial fungering og  

tilknytning. Dessuten er trivsel hos 

den individuelle elev er et konkret 

mål å jobbe mot. 

Boken tar, som lovet i tittelen, opp 

lærevansker (LV) når det gjelder f.eks. 

språk og matematikk. Forklaringen 

på at et barn har vansker med å lære 

kan ligge i barnet selv og deres evne-

messige forutsetninger, noe som vises 

ved at barnet strever med å tilegne 

seg teoristoff. Når dette skjer er en til-

rettelegging av faget helt nødvendig. 

Det kan imidlertid også hende at 

lærevanskene kan ha pedagogiske 

eller sosiale årsaksforklaringer. 

Oversikten som blir presentert  

(s. 124) viser fire overordnete årsaks-

forklaringer til at en elev ikke mestrer 

matematikk. Her finner vi pedagogisk 

årsak, sosial årsak, psykologisk årsak 

og spesifikke lærevansker. Det er 

verdt å merke seg at lærevansker er 

kun en av fire mulige forklaringer, og 

tilsier at man bør lete også utenfor 

eleven når den faglige progresjonen 

ikke er som forventet. Her er det 

som nevnt faget matematikk som 

beskrives, men en slik oversikt kan 

godt benyttes også med andre fag. 

Dette er ikke en bok som opp-

fordrer til lettvinthet ved innlæring 

av ferdigheter. Øving blir i flere av 

kapitlene trukket frem som et nød-

vendig pedagogisk virkemiddel. Det 
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at øving er nødvendig for at en ferdig-

het skal automatiseres, er kanskje et 

tema man burde drøfte med elever  

og foreldre. 

Tre andre moment trekkes også 

frem; riktig progresjon, positiv til-

bakemelding og selvmonitorering, 

er viktige prinsipp i tilrettelegging 

for læring. Her vises det til at dette 

henger sammen med hjernens 

utvikling. Igjen ser vi denne overlap-

pingen mellom biologi og miljø som 

går som en rød tråd gjennom boken. 

Språklig kreves det at leseren har et 

vist nivå av pedagogisk-psykologisk 

fagterminologi. Hvert kapittel står på 

egne ben og trenger ikke leses i sam-

menheng med andre kapitler. Bokens 

intensjon om å dekke læringsvansker 

som et teoretisk tema må sies å være 

oppfylt på en god måte.

Boka er særlig relevant for barne-

hagelærere, allmennlærere, kropps-

øvingslærere, fysioterapeuter, PP- 

tjeneste og barnevernspedagoger, og 

for studenter som tar slik utdanning.

HERMUNDUR SIGMUNDSSON (RED.)
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Fagbokforlaget, 2014

ISBN: 978-82-321-0249-5

 0714  Spesialpedagogikk         63  

Nr Annonsefrist Utgivelsesdato

1   7. januar   7. februar

2 11. februar 14. mars

3   1. april   9. mai

4 13. mai 13. juni

5 12. august 12. september

6 16. september 17. oktober

7 28. oktober 21. november

8 25. november 19. desember

UTGIVELSESPLAN 2014

stillingsannonser



Barnehage Grunnskole Videregående Universitet/
Høyskole

ER DU LÆRER
OG SØKER JOBB?

64         Spesialpedagogikk  0714     

kunngjøring



Tegn abonnement nå!
Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for årsabonnement.
Kr 450,- for ordinært abonnement.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

•	 du kan bestille enkeltblader

•	 du kan abonnere på bladet

•	 på nettsiden ligger kortfattet omtale 

	 av alle artikler fra 1999

•	 finn bestemte temaer og forfattere  

ved å bruke søkerfunksjonen

•	 du kan få opplysninger om hvordan  

vi ønsker at artiklene skal utformes

•	 du kan finne stillingsannonser www.spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor 
sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forskningsartikler,  
kronikker, debattstoff og bokmeldinger. Bladet kommer ut 
med 8 nummer i året. 

La ikke sjansen gå fra deg til å holde deg orientert 
om hva som skjer på dette feltet!

Spesialpedagogikks nettsider:

Z R K D C

D N C H V
C D H N R

R V Z O S
O S D V Z

R D N S K

S K S V Z

O S D V Z

R Y T U V

1

2

3

4

5

6

9

7

8

Noen forsøker, 

bevisst eller ubevisst, å benekte

for seg selv og andre at synet er svekket.

Mor og far vet at han har en øyesykdom som fører til 

blindhet. Mors tante har samme sykdom. Han vet ikke 

dette. Men han vet at han ikke ser noen ting når det er 

skumring, og han vet at kameratene av og til ser ting han 

ikke ser. Han gidder ikke å bli med på konserten til helgen 

for han ser jo ingenting i mørket allikevel. Han vet at han er 

den eneste i familien som må til øyelegekontroll hvert år. 

Han tror at han så bedre for bare et halvt år siden, men han 

vet ikke hvorfor. Det tenker han en del på. Legen han har 

chattet med på nettet har anbefalt han å oppsøke øyelege. 

Men ellers går det greit, synes han.

Barna eller de unge menneskene denne artikkelen handler 

om, har en kronisk sykdom som i stor grad er usynlig utad. 

Min erfaring som synspedagog og rådgiver i fagavdeling syn 

i Statped, er at dette er en periode i sykdomsfasen som det 

råder en taushet over. Det snakkes ikke så høyt om synsvan-

skene i denne perioden, det gjelder både foreldrene, barnet 

eller ungdommen selv og fagfolkene. Dette er sjeldne til-

stander, og det lokale hjelpeapparatet har som regel liten 

eller ingen kunnskap om problematikken. Det fi nnes også 

svært lite litteratur å støtte seg til. Tausheten brytes gjerne 

først når synet er så svekket at det er behov for omfattende 

tilrettelegging i dagliglivet og skole. Da kommer hjelpeap-

paratet på banen med anbefalinger og iverksetting av tiltak. 

For noen kan denne tausheten være en god måte å håndtere 

situasjonen på, for andre kan tausheten få alvorlige følger 

for barnet eller ungdommen. 

Det sentrale spørsmålet her er om man skal man bryte 

tausheten som oppstår. Hensikten med denne artikkelen 

er ikke å gi et entydig svar, men å våge å drøfte denne pro-

blematikken. Jeg ønsker å peke på noen utfordringer som 

kan oppstå i den tidlige fasen, og trekke fram tanker om hva 

tidlig innsats kan innebære. Jeg håper at dette kan være et 

nyttig utgangspunkt for foreldre og pårørende, pedagoger, 

rådgivere og andre som er opptatt av synsrehabilitering og 

som møter barn og unge med gradvis synssvekkelse. 

Bakgrunn

Artikkelen bygger på litteratur om emnet og på min mas-

teroppgave i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo fra 

2012. Masteroppgaven var en studie om forholdet mellom 

hjelpeapparatet og personer med en progredierende øyedi-

agnose, tidlig i sykdomsfasen. Jeg intervjuet fem unge voksne 

mellom 20 og 34 år som alle hadde svekket syn som følge av 

en netthinnesykdom. Målet var å få innblikk i hvilke aktører 

i hjelpeapparatet de hadde hatt kontakt med tidlig, og hvilke 

refl eksjoner de som unge voksne hadde om tiltakene som 

ble iverksatt på et tidlig tidspunkt. Jeg ønsket også å få fram 

hvilke råd de selv ville gi foreldre og barn/unge i den tidlige 

fasen (Skoug Haugen, 2012). Det var i utgangspunktet et 

ønske å komme i kontakt med mange personer. Invitasjon 

om deltagelse i studien gikk bredt ut over hele Norge. Kun 

fem personer meldte sin interesse. Man kan stille spørsmål 

Hvem skal bryte tausheten i rommet? 

Denne artikkelen omhandler den tidlige fasen av progredierende synstap 

hos barn og unge som har arvelig netthinnedegenerasjon. Det handler om 

tiden før synstapet er tydelig, eller når en diagnose nylig er påvist.

Kristin Skoug Haugen arbeider som synspedagog og 

seniorrådgiver ved Statped sørøst, fagavdeling syn
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0134 Oslo

bidragsytere: Julie Ek Holst-Jæger har en master i spesialpedagogikk og er spesialist i pedagogisk-psykologisk rådgivning. 

Hun går nå på masterstudie i utdanningsledelse ved Institutt for lærerutdanning og skoleforskning ved UiO ved siden av at hun 

er avdelingsleder ved Bærum PPT. Monica Helland Tøsse er utdannet allmennlærer og har mastergrad i pedagogikk med vekt på 

spesialpedagogikk. Hun er nå høgskolelektor og underviser i spesialpedagogikk på NLA Høgskolen i Bergen. Eva Janitz er logoped 

og cand.polit. med hovedfag i spesialpedagogikk. Hun har jobbet mange år i skolen, PP-tjenesten og i Statped. Å øke forståelsen 

for og gi hjelp til barn med språkvansker har vært hennes store oppgave. Randi Ballari er utdannet spesialpedagog og har jobbet 

i Statped nord siden 1996 med barn og unge med språkvansker som spesialområde. Kirsti Grøtting er utdannet førskolelærer 

med master i spesialpedagogikk. Hun har tidligere blant annet arbeidet som lærer ved Solberg skole, skolen ved spesialsykehuset 

for epilepsi i Sandvika og ved skolen på Solvang senter for cerebral parese i Tønsberg. Patricia Pritchard, cand. polit., har 

lærerutdanning fra England og jobbet mange år i klasserommet med undervisning av døve og tunghørte barn og rådgiving. Hun 

er utdannet audiopedagog med spesielle interesse for språkutvikling, kartlegging og engelskfaget. Torill Solbø Zahl cand.ed., 

er førskolelærer og tegnspråktolk. Hun har mange års erfaring med undervisning, utredning og rådgiving av døve og tunghørte 

barn og er utdannet audiopedagog med spesielle interesse for språkutvikling, tospråklighet og norskfaget. Margrethe Sylthe har 

hovedfag i pedagogikk og videreutdanningen Synsnevrologi og synspedagogisk metodikk ved Høgskolen i Bergen. Halvard Håstein 

har utdanning som cand.polit og arbeider nå som rådgiver i pedagogiske fag. Han har lang yrkeserfaring fra utdanningssystemet 

i Norge, fra barnehage til universitet. Kirsten Flaten er utdannet allmennlærer, har master i spesialpedagogikk og er cand.polit. i 

psykologi. Hun arbeider nå som spesialpedagog og er forfatter av flere bøker og artikler. 

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
«Mer av det samme er ikke godt nok»: Svein Erik Jensens artikkel omhandler en elev  

med grensebrytende og marginaliserende atferd og belyser hans konfliktfylte skolehistorie. 

«For første gang har jeg fått en venn!»: Svein Bøe, Mariann Mustvedt, Heidi Ellefsen Moen, 

Gro Helen Vegelbo og Kjetil Lie har oppsummert et tverrprofesjonelt samarbeidsprosjekt 

i grunnskolen. Hvorfor urolig, frustrert eller sint?: Hege Eknes har i sin artikkel sett på 

språk- og atferdsvansker i et minoritetsspråklig perspektiv. Tidlig innsats for livslang 

læring – teori og praksis: Monica Helland Tøsse har skrevet en forskningsartikkel som 

blant annet belyser de juridiske og nasjonale skolepolitiske føringene for tidlig innsats  

og hvilke implikasjoner dette bør ha i arbeidet i barnehager og skoler. 

04 Fra spesialundervisning tilbake til ordinær tilpasset opplæring    12 Spesialskoler – eller ikke?    
14 Se spisst – forstå bredt    29 Landau-Kleffner syndrom. Å havne mellom to stoler
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

bidragsytere: Svein Erik Jensen er utdannet lærer, har hovedfag i spesialpedagogikk og har i to tiår vært leder av PP-tjenesten 

i Hammerfest. Han har i tillegg skrevet en rekke artikler og aviskronikker om atferdsproblematikk i et system- og samfunnspolitisk 

perspektiv. Sentrale tema har vært voksenrollen/lederrollen, elevrollen, makt og hierarkiutvikling i samfunn og skole.. Svein Bøe, 

Mariann Mustvedt, Heidi Ellefsen Moen, Gro HelenVegelbo og Kjetil Lie har alle bidratt på ulike måter i det tverrprofesjonelle 

prosjektet om uteskole for elever med spesielle behov ved Borge skole i Porsgrunn kommune.René Kristensen har master i 

systemisk ledelse og organisasjonsstudier og han har gitt ut flere bøker og artikler. Temaene han er opptatt av og underviser i er 

blant annet inklusjon, relasjonell pedagogikk, prosessforløp og klasseledelse. Hege Christin Eknes og er utdannet førskolelærer 

og har jobbet som støttepedagog siden 2001. Hun har også videreutdanning i emnene «Tilpasset opplæring og spesialpedagogikk 

for barn» og «Atferdsvansker». Roy Gundersen er cand.polit. og spesialist i pedagogisk psykologisk rådgivning. Han har også 

tidligere skrevet artikler i Spesialpedagogikk og i flere andre tidsskrifter. Monica Helland Tøsse er utdannet allmennlærer og har 

mastergrad i pedagogikk med vekt på spesialpedagogikk og har også videreutdanning i pedagogisk/psykologisk praksis. Hun har 

tidligere arbeidet i barnehage og skole og som rådgiver i PPT både på kommunalt og fylkeskommunalt nivå. Hun underviser nå i 

spesialpedagogikk på NLA Høgskolen i Bergen. Torill Fjæran-Granum er utdannet cand.paed.spec. og arbeider som daglig leder 

i SPISS forlag. Arne Østli er utdannet cand.paed.spec. og har tidligere vært redaktør av Spesialpedagogikk.

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
«Gjentatt høytlesing og dialog som forarbeid» Espen Egeberg har skrevet en artikkel om 

ord- og kunnskapslæring for minoritetsspråklige, og barn med språklige og kognitive 

vansker. «Enkel, effektiv og målbar» Marit Haugens artikkel omhandler strukturert 

begrepstrening for elever med spesielle behov. «Spesifikke lærevansker i DSM-5» Jan Erik 

Klinkenberg tar for seg endringer i den nye diagnosemanualen og drøfter disse. «Hvem 

skal bryte tausheten i rommet?» Kristin Skoug Haugens artikkel handler om ungdom 

med en progredierende synssvekkelse. «Biologisk slektskap og utvikling av relasjoner» 

artikkel av Kristin Vonheim. «Fra Early Intervention til tidlig innsats» Stine Vik og 

Rune Hausstätter har skrevet en forskningsartikkel om utfordringer ved adopsjon av 

amerikanske intervensjonsprogrammer til norsk pedagogikk.

04 «Fuck you» i systemperspektiv    12 For første gang har jeg fått en venn!    14 Hva inviteter 
elevene oss til å se?   29 Hvorfor urolig, frustrert eller sint?
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

bidragsytere: Tore Gunnar Sandve er cand. psychol. fra UiB. Han startet i PPT i 1985, først som PP-rådgiver, og fra 1996 som 

leder. Han har også vært ansatt ved UiS og i Rehabiliteringstenesta i Rogaland.  Rolf Bjarne Fastings arbeids- og forskningsområder 

omfatter spesialpedagogiske problemstillinger, barns lese- og skriveutvikling, skriving som grunnleggende ferdighet og

IKT-støttet læring. Anita Sande og Anne-Merete Kleppenes har mastergrad i spesialpedagogikk og tok ASK-utdanning ved 

Høgskulen i Vestfold i 2013. Begge arbeider med barn og unge med behov for alternativ og supplerande kommunikasjon (ASK)

som seniorrådgivere i Statped Vest. Tordis Ørjasæter har skrevet fl ere bøker og også fl ere artikler i nordiske og internasjonale 

tidsskrifter. Hun har forelest ved en rekke universiteter i Europa og USA og er særlig engasjert i litteratur/kultur for mennesker

med utviklingshemning og andre språksvake barn og ungdom. Hun har også medvirket i en rekke radio- og fjernsynsprogrammer. 

Tommy A. Våge er seniorrådgiver i Statped sørøst, Fagavdeling døvblindhet/kombinerte syns- og hørselsvansker. Torunn Jenssen

er utdannet førskolelærer og cand.ed. Hun arbeider som klinisk pedagog på BUP Furuset, i sped- og småbarnsteamet. Hun har

arbeidserfaring fra barnehage, skole, barnevernstjeneste, fagsenter, PPT. Anne Stray har tidligere arbeidet som støttepedagog i

barnehage. Hun er nå høgskolelektor i Drama og teater på HiOA og holder på å fullføre en masteroppgave i Barnehagepedagogikk. 

I tillegg driver hun også Annes Dukketeater i Frognerparken. Jon Olav Myklebust er professor ved Høgskulen i Volda og er en av 

prosjektlederne av den longitudinelle forskningsstudien «Sårbare menneske – frå ungdomstid til vaksenliv» der en i mer enn 

femten år har fulgt ungdom som midt på 1990-tallet begynte videregående opplæring på særskilte vilkår. Arne Østli er utdannet 

cand.paed.spec. og har tidligere vært redaktør av Spesialpedagogikk. Tormod Rimehaug er utdannet psykolog og arbeider som

førsteamanuensis ved Regionalt kunnskapssenter for barn og unge – Psykisk helse og barnevern (RKBU Midt) og NTNU.

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
Fra spesialundervisning tilbake til ordinær tilpasset opplæring: Julie Ek Holst-Jægers

artikkel omhandler hvordan individuelle opplæringsplaner kan være et redskap 

for å kvalitetsutvikle, samt avslutte tiltak om spesialundervisning. Se spisst – forstå

bredt: Eva Janitz og Randi Ballari har skrevet om utredning og tiltak for et barn med

verbal dyspraksi. Hørsel og kartlegging av språk – grunnlag for tilpasset opplæring 

av hørselshemmete: Patricia Pritchard og Torill Solbø Zahl omtaler i sin artikkel et 

utredningsmateriell de har utviklet som kan benyttes til å kartlegge utviklingen av 

kommunikativ kompetanse og språk hos hørselshemmete. Syn og lesing: Margrethe 

Sylthes artikkel handler om øyemotoriske forstyrrelser og visuelle lesevansker hos døve

og sterkt tunghørte elever. 

04 Systemarbeid i PPT – meir enn fi ne ord?   10 Med rett til læring: systemarbeid som praksis 
18 Opplæringslova i møte med elevar med behov for ASK   32 Lek og terapi – Å være i lære
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Returadresse:Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grønland, 0134 Oslo
bidragsytere: Espen Egeberg har spesiell kompetanse innen språklige- og kognitive vansker og fl erspråklighet. Han har 

blant annet skrevet bøkene Minoritetsspråklige med særskilte behov. En bok om utredningsarbeid (2007) og Flere språk- fl ere 

muligheter. Flerspråklighet, tilpasset opplæring og spesialpedagogisk metodikk (2012). Marit Haugen har embetsstudiet i 

spesialpedagogikk ved UiO. Hun har også videreutdanning i kognitiv terapi fra Norsk kognitiv forening og nevropsykologi fra 

RBUP. Hun er spesielt opptatt av spesifi kke språkvansker.  Jan Erik Klinkenberg er nå pensjonist, men har tidligere bl.a. vært 

ansatt som spesialpsykolog i BUP. Han har hele tiden arbeidet med lesing, dysleksi og nevropsykologiske lærevansker i PPT, 

på spesialskole, som kommunepsykolog og i BUP. Klinkenberg har holdt en rekke kurs om lesing og lesevansker for lærere, 

spesiallærere, logopedlaget, PPT og spesialistkurs for psykologer.  Kristin Skoug Haugen har skrevet masteroppgave om 

synsvansker ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Hun har arbeidet fl ere år som synspedagog i Statped sørøst, tidligere 

Huseby kompetansesenter, med ansvar for områdene Hedmark og Oppland. Odd Haugstad er cand.pead.spec. og logoped. Han 

har spesialkompetanse på lesing og leseprosesser og har skrevet fl ere bøker og fagartikler som omhandler dette emnet. Han 

har undervist på ulike trinn i skoleverket, bl.a. på lærerhøgskolen, vært skoleleder og leder i PPT.  Lene Vik har master i tilpasset 

opplæring og er nå doktorgradsstipendiat ved Høgskolen i Lillehammer på tema «Tidlig innsats som pedagogisk prinsipp». 

Hun har arbeidserfaring fra skole og barnehage. Faglige interesser er pedagogisk teori og pedagogisk fi losofi . Rune Sarromaa 

Hausstätter er utdannet lærer og har skrevet doktorgradsavhandling om spesialpedagogiske grunnlagsproblemer. Han har 

publisert en rekke bøker og artikler om spesialundervisningens rolle i skolen. 

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
Hva er en god skole? Tove Brita Eriksen har skrevet en artikkel der hun sammenligner det 

norske og det fi nske skolesystemet. Egge-modellen: Eldar Taraldsen, Endre Kanestrøm, 

Kjærsti Vekseth Sakshaug og Pål Asp beskriver en alternativ pedagogisk modell som er 

prøvd ut på Egge barneskole. God skolestart for urolige barn: Thomas Kristian Tollefsen 

og Anne Martinsens artikkel handler om hvordan man kan tilrettelegge skolestarten 

for urolige barn. «Slå ikke det fremmede barnet»: Eivind Hofstad Evjemo har skrevet 

en novelle om en spesialpedagog som har havnet i en vanskelig jobbsituasjon med en 

sterkt funksjonshemmet gutt og moren hans. Barnehagepersonalets refl eksjoner om 

vilkår for deltakelse for barn med cochleaimplantat: Siv Hillesøy og Stein Erik Ohnas 

forskningsartikkel bygger på en intervjuundersøkelse med barnehagepersonale.

04 Gjentatt høytlesing og dialog som forarbeid    24  Spesifi kke lærevansker i DSM-5

36 Hvem skal bryte tausheten i rommet?  44 Fra Early Intervention til tidlig innsats
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

bidragsytere: Tove Brita Eriksen er dosent og forsker ved Høgskolen i Oslo og Akershus, Fakultet for lærerutdanning 

og internasjonale studier. Hun har vært bosatt 9 år i Finland, og har tidligere hatt flere jobber i det finske samfunnet. 

Eldar Taraldsen (høgskolelektor), Endre Kanestrøm (høgskolelektor), Kjærsti Vekseth Sakshaug (adjunkt m/opprykk og 

kontaktlærer 7. trinn) og Pål Asp (adjunkt m/opprykk og kontaktlærer 7. trinn) har samarbeidet om en aksjonsforskningsstudie 

ved Egge barneskole i Steinkjer kommune. Thomas Kristian Tollefsen er utdannet cand. psychol ved Universitetet i Oslo. Han 

arbeider nå for Regionsenter for barn og unges psykiske helse, helseregion øst og sør, (RBUP) der hans hovedbeskjeftigelse er 

helsetjeneste- og evalueringsforskning. Anne Martinsen er utdannet cand. ed. og arbeider som spesialist i klinisk pedagogikk 

i BUP. Hun har tidligere arbeidet som lærer og spesialpedagog. Karianne Gulbrandsen er utdannet lærer og har arbeidet ved 

flere skoler. I to og et halvt år har hun deltatt i et spesialpedagogisk skoleprosjekt på Widding gård i Tromsø. Eivind Hofstad 
Evjemo har skrevet flere romaner og fikk for debutromanen Vekk meg hvis jeg sovner (2009) Tarjei Vesaas' debutantpris. Han 

mottok også priser for sin andre roman, Det siste du skal se er et ansikt av kjærlighet (2012) og han er i år aktuell med romanen 

«Velkommen til oss». Stein Erik Ohna er professor ved Universitetet i Stavanger og underviser og veileder ved masterstudiet og 

ph.d. studiet i utdanningsvitenskap, profil spesialpedagogikk. Siv Hillesøy er cand.polit. med hovedfag i spesialpedagogikk. 

Hun er tilsatt ved Statped vest og holder for tiden på med et doktorgradsarbeid i utdanningsvitenskap ved Universitetet i 

Stavanger. Nils Kaland, professor em., dr. polit., Høgskolen i Lillehammer. John H. Stamnes (førstelektor), Arne Bjørnseth 
Moe (spesialpedagog) og Sara Svarliaunet Heglum (vernepleier) har lang erfaring i arbeidet med elever med sammensatte 

vansker. De to førstnevnte forfatterne har tidligere skrevet flere artikler i Spesialpedagogikk. Lena Andersen er spesialpedagog, 

mor og tidligere skoleleder.

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
Systematisk arbeid med ord og begreper i en flerkulturell skole: Artikkel av Mia Heller. 

Tidsbruken i PP-tenesta: Artikkel av Leif Arne Dybdal og Karl J. Skårbrevik. Jeg og 

mamma-nyfødt: Torunn Jenssen beskriver i sin artikkel et behandlingsforløp i BUP med 

en mor og et nyfødt barn. Biologisk slektskap og utvikling av relasjoner Denne artikkelen 

tar for hvordan biologisk slektskap og utvikling av relasjoner forholder seg til hverandre, 

her eksemplifisert med familier med utenlandsadopterte barn. Kan noen barn med en 

autismediagnose etter hvert bli kvitt autismen? Artikkel av Nils Kaland. Gjennom 

samhandlingsformater dannes betingelser for deltakelse: Lill-Johanne Eilertsens 

forskningsartikkel handler interaksjon mellom barn med og uten funksjonsnedsettelser.


