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Forst en oppfordring til alle lesere som engasjerer seg i debatten om den
sakalte Nordahl-rapporten. Les debattinnlegget som star aller forst i
dette nummeret av Spesialpedagogikk. Dette innlegget tar tak i mange
deler av rapporten og kan derfor vaere et godt utgangspunkt for en videre
debatt om spesialpedagogikkens fremtid.

I denne utgaven er det ogsa en artikkel om mobbing — en dessverre stadig
tilbakevendende problematikk. I fjor strammet man inn regelverket og
pala skolene aktivitetsplikt, ga foreldrene innsynsrett i skolens planer for
4 forhindre mobbingen og ga eleven og foresatte tilgang til 4 f provd sin
sak hos fylkesmannen hvis mobbetiltakene ikke virket. P4 tross av dette
har det ikke blitt mindre mobbing.

I de aller fleste tilfeller er foreldrene gode medspillere nar man skal ha
slutt pa mobbing. Likevel kan det, som Danielsen hevder i sin artikkel,
veere noen foreldre som istedenfor a forsoke & samarbeide med de invol-
verte og veaere lydher, gar i forsvarsposisjon og bare pépeker feil hos de
barna som utestenger og deres foresatte. A tvinge barn til 4 veere sammen
med noen de ikke onsker, er sjelden en god lesning. Derfor er det sa viktig
at skolen sammen med de involverte, og gjerne ogsa andre instanser nar
det trengs, har gode strategier for hvordan de kan oppdage og bekjempe
mobbingen.

Mobbing og utestengelse er jo noe alle som arbeider i skolen gnsker &
bekjempe. Likevel hevder barneombudet at skolens aktivitetsplikt er blitt
brutt 4 av 5 ganger. Hva er det s som ma til for & lage et godt psykososialt
miljo for alle elever? Det som er helt sikkert er at man pé alle skoler ma ha
ansatte som har mulighet og kompetanse til & avdekke sette i verk tiltak
for a fa slutt pa mobbing. Aktivitetsplikten handler jo om a gripe inn!

Men mobbing skjer jo i dag ogsé ofte pa arenaer som ikke er synlige for
leererne — og ofte utenfor skoletiden. I Medietilsynets arlige rapport om
barn og medier oppgir atte prosent av barn og unge mellom ni og atten ar
atnoen har mobbet dem regelmessig pa nett, spill eller mobil. Nesten like
mange er blitt utsatt for regelmessige trusler. Dette er sveert urovekkende
tall, og flere instanser enn skolen mé derfor inn med alle gode krefter for
a forebygge dette.
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Dette debattinnlegget er et tilsvar til den sakalte Nordahl-rapporten - et stort
og viktig dokument som kan f& sveert omfattende konsekvenser for hele det
spesialpedagogiske fagfeltet dersom forslagene blir fulgt opp. Forfatterne av
dette innlegget mener at rapporten fortjener omfattende oppmerksomhet,
omtale og debatt, og de bidrar derfor her med noen kritiske bemerkninger
og papeker noen logiske brister i rapporten.

HALVOR BJARNSRUD OG SVEN NILSEN

«Ekspertgruppen for barn og unge
med behov for serskilt tilrettelegging»
la i var fram sin rapport med tittelen
«Inkluderende fellesskap for barn og
unge» (Nordahl-rapporten). Etter vart
skjonn presenterer ekspertgruppen
et kunnskapsgrunnlag som gir et
bredt og viktig bidrag til forstaelsen
av situasjonen pa feltet. Derimot er vi
mer sporrende og tvilende til en del
av den analysen og de forslagene til
tiltak som gruppen presenterer, og vi
kan ha problemer med & se sammen-
hengen mellom kunnskapsgrunnlag
og forslag. Noen av forslagene fra
ekspertgruppen er drastiske og kan
f4 dramatiske konsekvenser for elever
med serlige behov. Det gjelder seerlig
forslaget om & ta bort retten til spesi-
alundervisning. Samtidig innebeerer

forslaget om et helhetlig pedagogisk
system en mangelfull og fragmen-
tarisk framstilling. I denne delen av
rapporten har en gode intensjoner
som svekkes av framstillingen om det
onskede samarbeidet, som preges av
at det meste elegant lar seg imple-
mentere uten at man tenker pa kon-
sekvenser dette kan fé.

Far elever med saerlige behov

et bedre tilbud ved a ta bort

retten til spesialundervisning?
Ekspertgruppen peker pa at det er
store variasjoner i spesialunder-
visningens innhold og kvalitet. Det
gjelder badde mellom kommuner og
mellom skoler. Samtidig som store
kvalitetsmangler ved undervisningen
dokumenteres, ender ekspertgruppen

opp med a foresla at den lovfestede
retten til spesialundervisning opp-
heves. Begrunnelsen for dette er van-
skelig & fa tak i. Dersom en rettighet
ikke fungerer, bor svaret ikke straks
veere & ta bort rettigheten, men heller
a se pa hvilke forutsetninger som ma
vere til stede for & kunne innfri ret-
tigheten i praksis. Juridisk sett stir
en rettighet om spesialundervisning
sterkere enn et generelt prinsipp om
tilpasset oppleering alene. Den indi-
viduelle retten skaper en motsva-
rende plikt til & innfri retten fra skole-
eiers og skolens side. Vi kan ikke se at
det a svekke denne plikten vil skjerpe
skolenes innsats for seerskilt tilret-
telegging, snarere tvert om. En lov-
festet rett kan — vel & merke dersom
den praktiseres etter sin hensikt (og



det er dét en bor prove a fa til) - mot-
virke vilkdrlig og usaklig lokal for-
skjellsbehandling i tilbudene overfor
elever med behov for seerskilt tilrette-
legging. Rettigheten kan ogsa veere en
buffer mot urimelige nedskjeeringer
av ressurser som folge av gkonomiske
innsparinger.

I stedet for at de «svakeste» ele-
vene mister sin rettighet, bor forsta-
elsen av hva rettigheten innebeerer
og hva den krever av innsats (deri-
blant kompetanseinnsats), okes. Det
samme gjelder arvdkenheten og til-
synet med hvordan retten til spesi-
alundervisning forvaltes. Imidlertid
er det ikke bare et behov for 4 stille
krav og forventninger til skolene, men
vel s& mye et behov for oppfelging
av, stotte til og veiledning overfor
skolene i deres arbeid med spesial-
undervisning. Dersom rettigheten til
spesialundervisning bortfaller, er det
ogséd fare for at foreldrenes mulig-
heter til informasjon, innsyn og klage
reduseres. Vi kan ikke se at det finnes
faglige grunner som tilsier at elever
far en bedre seerskilt tilrettelegging
dersom retten fjernes.

Selv om vi lenge har hatt et lovfestet
prinsipp om tilpasset oppleering, vet
vi at den ordinaere oppleringen har
problemer med & mote den naturlige
variasjonen i elevenes evner og for-
utsetninger. Problemene med til-
passet oppleering oppstar allerede
nér det gjelder de elevene som ikke
trenger spesialundervisning. Hvor
realistisk er det da at de samme
leererne i tillegg skal klare & mote
behovene hos elever som trenger en
mer omfattende og seerskilt tilrette-
legging? Forskning tyder pa at mange
leerere erfarer at det & meote tilpas-
ningsbehovet til elever med seerlige
behov i den ordin@re oppleringen,
er en sveert krevende utfordring, deri-
blant for deres kompetanse. Bildet
blir enda mer alvorlig nar ekspert-
gruppen viser til at dagens ordineere
oppleering fungerer slik at det er
langt flere barn og unge enn de som
allerede mottar spesialundervisning,
som trenger en mer omfattende til-
rettelegging (kanskje 15-25 %).

Som navnet pa ekspertutvalget tilsier,
skal en rette oppmerksomheten mot
barn og unge «med behov for seer-
skilt tilrettelegging». Man skulle tro
at det pa alle nivaer i skolesystemet
erkjennes at for 4 gi «sarskilt tilrette-
legging» trengs det en mer omfattende
kompetanse enn ellers. Men ekspert-
gruppen viser til at det faktisk er det
omvendte som skjer i praksis: en stor
del av disse elevene moter ansatte
uten verken spesialpedagogisk eller
allmennpedagogisk kompetanse.
Dette skjer pa tross av at forskning
viser at leerernes kompetanse er en
nokkelfaktor for kvaliteten pa spe-
sialundervisningen og for elevenes
utbytte av denne. En slik praksis kan,
slik Barneombudet har pekt pa, fore
til at spesialundervisningen blir «uten
mal og mening.

Det er et stort paradoks at nar
elever ikke far tilfredsstillende utbytte
av & ta del i en ordineer opplering
som gjennomfgres av leerere med all-
mennpedagogisk kompetanse, far de
i stedet (og som «svar» pa behovet for
en mer omfattende/sarskilt tilrette-
legging) en oppleering av ansatte med
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enda lavere kompetanse enn den som
settes inn i ordiner oppleering.

Dette er en uholdbar og uverdig
situasjon, som umuliggjor bade reell
tilpasning og inkludering. Men vi
frykter at situasjonen blir enda verre
dersom en tar bort retten til spe-
sialundervisning. Tvert om: retten
ber beholdes, men innsatsen for
4 ivareta retten ma styrkes. Noe
av det viktigste en ber gjore, har
Kunnskapsdepartementet  allerede
pekt pa selv. I Meld.St. 21 (2016-2017)
sier departementet at for & bidra til
hoyere kvalitet i spesialundervis-
ningen vil det vurdere & innfere krav
om at alle skoler pa barnetrinnet har
ansatte med faglig fordypning i spe-
sialpedagogikk. Dette er etter vart
skjonn den rette veien a ga: retten til
spesialundervisning m& suppleres
med forskriftsfestede krav om spe-
sialpedagogisk kompetanse. Det er
en nekkelfaktor for at spesialunder-
visning reelt sett skal gi muligheter til
en «serskilt tilrettelegging».

Selvsagt mener vi at en ogsd ma
satse pd a styrke tilpasningen av den
ordineere oppleeringen, og ogsa her
spiller kompetanse en nekkelrolle. Vi
vil peke pa to sentral faktorer i denne
sammenhengen. For det forste bor en
styrke evnen til variasjon og tilpasning
av ordiner opplering som et viktig
ledd i utviklingen av den fagdidaktiske
kompetansen. Det er nettopp leererne
i norsk, engelsk, matematikk og andre
fag som ma kunne tilpasse opplee-
ringen i fagene i forhold til elevenes
ulike evner og forutsetninger. For det
andre vil vi peke péd betydningen av
bedre lagundervisning og dermed

samarbeid og kompetanseutveksling
mellom allmennpedagoger og spesi-
alpedagoger. Vi mener at kompetanse
knyttet til begge disse faktorene ma
inngéd som sentrale elementer i leerer-
utdanningen, ikke bare i pedago-
gikkfaget generelt, men ogsd som en
konkret del av utviklingen av under-
visningskompetanse i fagene. Fra
sentralt hold tilrdr vi at systematiske
forsek med «co-planning» og «co-te-
aching» mellom allmenn- og spesi-
alpedagoger gjennomfores og folges
opp med forskning.

Vi sitter igjen med et inntrykk av en
uklar og til dels rotete begrepsbruk nér
det gjelder kompetanse. Eksempler
péd dette er nér utvalget foreslar at
alle barn og unge med behov for seer-
skilt tilrettelegging skal mote «laerere
med relevant og formell pedagogisk
utdanning», og likeledes at det for
disse barn og unge ma etableres
«et eget pedagogisk stottesystem»
(se s. 8). Det viser seg ogsa i for-
slaget om at kommunene (i stedet for
PP-tjeneste) ma bygge opp en «peda-
gogisk veiledningstjeneste».

Selv overfor en mindre gruppe av
barn og unge med behov for «varige
og intensive individuelle tiltak» heter
det at tiltakene mé drives av «ansatte
med hey pedagogisk kompetanse»
(s. 243). Det kan flere ganger synes
som om ekspertgruppen seker 4 ville
unngd & eksplisitt uttrykke at det er
behov for en spesialpedagogisk kom-

petanse. Sondringen mellom hvor
og nar det er behov for henholdsvis
en allmennpedagogisk og en spesi-
alpedagogisk kompetanse, og klar-
gjoringen av hvordan disse typene
kompetanse kan supplere hverandre
og spille pé lag, virker sveert uferdig.
Dette kan kanskje henge sammen
med ekspertgruppens uklare og mot-
setningsfylte syn dels pa spesialun-
dervisning og dels péd spesialpeda-
gogikk. Her finner vi for det forste
en upresis begrepsbruk, hvor en av
og til sammenblander spesialunder-
visning og spesialpedagogikk (det
siste som fag og forskningsfelt, som
bl.a. serger for kompetanse utviklet
giennom utdanning i spesialpeda-
gogikk). Det framstdr neermest slik
at spesialpedagogikken (selv om den
mangler nesten helt) gis «skylden» for
den darlige spesialundervisningen,
mens dérlig spesialundervisning ses
som uttrykk for spesialpedagogikkens
uheldige innvirkning. Et eksempel er
ndr en starter med 4 omtale mangelen
pé kvalitet i spesialundervisning som
«et lite funksjonelt og ekskluderende
spesialpedagogisk system», og nar en
fortsetter med 4 si at «dagens spesi-
alpedagogiske system er eksklude-
rende». Dette gjores attpétil nar en i
setningen rett etterpd forteller at en
stor andel av elevene som mottar spe-
sialundervisning, ikke far dette av en
spesialpedagog, men av en assistent.
Det som er realiteten, er jo at sveert
mye av spesialundervisningen ikke
utgjor en spesialpedagogisk praksis
og heller ikke er del av et spesialpeda-
gogisk system, fordi spesialundervis-
ningen ikke planlegges, giennomfores



og vurderes av ansatte med spesial-
pedagogisk kompetanse. Snarere er
vi tilbeyelige til & si at systemet i slike
tilfeller preges av spesialpedagogisk
kvakksalveri. Dette gjor systemet
sveert uferdig.

Vi finner for det andre tendenser til en
sterk mistro til spesialpedagoger, til
béde deres motiver og deres praksis.
Pé s. 28 stilles det spersmal om «hvilke
motiver» som ligger til grunn for det
ekspertgruppen oppfatter som segre-
gerende lpsninger, og det pekes pa den
makt som spesialpedagoger og andre
profesjoner utever ved & diagnostisere
og definere hvilke barn og unge som
har hva slags vansker og stottebehov
(jf. ogsd s. 218 ff.).

Senere stilles det spersmél om
det er «en for neer tilknytning mellom
spesialundervisning og spesialpeda-
gogikk» (s. 221), samtidig som en pa et
annet sted i rapporten dokumenterer
nettopp en mangel pa spesialpeda-
gogisk kompetanse for 4 gjennomfore
spesialundervisning. Ekspertgruppen
kommer likevel til at det i noen grad
«er behov for spesialpedagogikk»
(s. 222). Det gjelder bade proaktivt
ved & forebygge leeringsmessige utfor-
dringer, men ogsa til direkte hjelp og
stotte i leeringen. Skepsisen til spesi-
alundervisning og spesialpedagogikk
dreier seg bl.a. om at begge deler, slik
utvalget ser det, kan fa en avlastnings-
funksjon. Ogsd her bringes termen
«det spesialpedagogiske systemet»
inn igjen, og det sies at dette systemet

kan medvirke til & tildekke og usynlig-
gjore mangler i og negative folger av
skolenes oppleeringspraksis, pa en slik
mate at det tjener skolenes, leerernes
og forvaltningens behov minst like
mye som elevenes. Ekspertgruppen
finner behov for & uttrykke at vi har
et spesialpedagogisk system som er
tjent med & opprettholde og forsterke
seg selv.

Ekspertgruppen finner i denne
sammenhengen grunn til 4 reflektere
over «at de som arbeider i skolen, ogsa
har egne interesser» — og det underlig-
gende her synes & veere at disse inter-
essene kan vere andre enn - og sta
i motsetning til — elevenes (s. 224).
De sier direkte at for en rekke fag-
personer og institusjoner innenfor
dagens spesialpedagogiske system
finnes det «betydelige egeninteresser
i at det viderefores». Det uttales at for
dette systemet «lgnner det seg & ha
barn og unge med problemer», og det
sies at «en rekke spesialpedagoger er
avhengige av at det eksisterer barn og
unge med problemer og vansker for
at de fortsatt skal ha de arbeidsopp-
gavene de er vant til & utgve» (s. 228).

Samtidig som ekspertgruppen
har et sa é&penbart behov for a
uttrykke bekymring over den makten
spesialpedagogene har til & diagnos-
tisere, og en mistro til at systemet
preges av sterke egeninteresser og en
klar klientsokende tilbgyelighet, slar
gruppen andre steder fast situasjons-
beskrivelser som trekker i en annen
retning. For det forste finner ekspert-
gruppen som nevnt at det er en stor
og bekymringsfull mangel pa spesial-
pedagogisk kompetanse i hvem som

i dag gjennomforer spesialunder-
visning. Dessuten vet vi at pd mange
PP-kontorer strever spesialpedagoger
ogandre med & fd unnabunker og ven-
telister med henvisninger. Men ikke
nok med det. Ekspertgruppen finner
ogsé at det er betydelig flere barn og
unge enn de som né far spesialunder-
visning, som egentlig har behov for en
mer omfattende hjelp og stotte. «Kun
4 av 10 barn med behov for serskilt
tilrettelegging far hjelp», sier utvalget
(s. 216). Har vi kanskje & gjore med
et system som - trass i spesialpeda-
gogenes angivelige egeninteresser og
diagnostiseringstrang — likevel ikke
er dyktig nok til & oppdage, kartlegge
og mote behovene hos mange elever
— enten behovene har sammenheng
med individuelle eller systemmessige
faktorer? Dette er enda et eksempel
pé at ulike deler av innstillingen stir
i motsetning til hverandre, og at inn-
stillingen preges av uferdighet.

Evaluering er etter vart skjpnn en
avgjorende forutsetning for god kva-
litet i spesialundervisningen. Evalu-
ering bruker vi her i bred forstand,
om et samspill mellom kartlegging,
vurdering og utvikling. Evaluering er
nedvendig for & kunne identifisere
og bedemme hvilket tilpasnings-
behov som er til stede, noe som igjen
danner grunnlag for & utvikle ade-
kvate tilpasningstiltak. Poenget er
ganske enkelt dette: bare nér opplee-
ringen passer til det behovet elevene
har, kan vi tale om en tilpasset opp-
leering. Det gjelder enten det dreier
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seg om tilpasning av ordineer opp-
leering eller tilpasning gjennom spe-
sialundervisning. Dessverre finnes
det en god del eksempler pd elever
som far spesialundervisning, men
likevel ikke en slik spesialunder-
visning som passer for dem og moter
deres behov. Evaluering er ngdvendig
for & oke «treffsikkerheten» i tiltakene.
Da er det selvsagt ogsa viktig at eva-
lueringen retter seg mot béde per-
sonfaktorer og faktorer ved opplee-
ringen, og samspillet mellom disse.
En ensidig individfokusering méa det
advares mot. Men a utelate fokus pa
individets evner og forutsetninger mé
det like mye advares mot.

P4 denne bakgrunn er det tanke-
vekkende at ekspertgruppen foreslar
4 nedlegge PP-tjenesten, som har
som en hovedoppgave & foreta en
slik evaluering gjennom & utarbeide
en sakkyndig vurdering, hvor bade
utredning av vansker og barrierer og
tilrdding av tiltak inngédr. Samtidig
som ekspertgruppen mener at kvali-
teten pd spesialundervisningen ofte
er for darlig, mener de at det brukes
for mye tid og ressurser pé sakkyndig-
hetsarbeid. Og de mener at for mye av
den spesialpedagogiske kompetansen
gér med til dette. De vil opprette en ny
kommunal pedagogisk veilednings-
tjeneste hvor dagens PPT skal inklu-
deres — og ser for seg at en vil kunne
frigjore ca. 1300 stillinger fra dagens
sakkyndighetsarbeid. Men hva vil de
ha i stedet for det ressurskrevende
sakkyndighetsarbeidet?

Det kan nemlig synes som om
ekspertgruppen legger opp til en kart-
legging som i sum er minst like omfat-

tende og ressurskrevende som dagens.
Det skal vare obligatorisk kartlegging
rett etter skolestart, det skal veere en
klar resultatorientering med fokus pa
elevenes leeringsutbytte og en kon-
tinuerlig oppfelging av resultatene
for alle elever (s. 236). Det fordres vel
kartlegging om en skal folge med i
leeringsutviklingen? Ekspertgruppen
gér inn for «kartleggingssystemer som
avdekker om barn og unge har utfor-
dringer med leering i barnehagen og
skolen» (s. 239). Det er videre slik at
barn og unge med behov for seerskilt
tilrettelegging raskt skal sikres den
hjelpen og stotten de trenger, og til-
takene ma veere «basert pa utred-
ninger og analyser som er gjort i den
enkelte skole og barnehage, eventuelt
med stotte fra en veiledningstjeneste»
(s. 241). Nar det gjelder gruppen av
barn og unge med behov for «varige
og intensive individuelle tiltak»,
sier ekspertgruppen at tiltakene ma
baseres pa «utredninger» som gjen-
nomfores av den lokale pedagogiske
veiledningstjenesten, og ofte i sam-
arbeid med habiliteringstjenesten
og barne- og ungdomspsykiatrien.
Men i tillegg uttaler ekspertgruppen
at det ogsd vil vaere nedvendig at
leerere som skal gjennomfere til-
takene, dette utred-
ningsarbeidet». Utforming av indivi-
duelle oppleeringsplaner for elevene
skal «ta utgangspunkt i utrednings-
arbeidet». (s. 244). Et viktig prinsipp
for den foreslatte pedagogiske veiled-
ningstjenesten er folgelig at den skal
«utrede og analysere». Det sies at de
ansatte i tjenesten i samarbeid med
leerere i barnehager og skoler skal

«involveres i

«gjennomfere utredninger av barn og
unge med behov for sarskilt tilrette-
legging» og at de ansatte videre skal
«analysere resultater fra utredninger».
Ekspertgruppen legger nemlig for
det forste til grunn at barnehagene
og skolene skal «kartlegge alle barn
og elever og ta stilling til deres behov
for tilpassede tilbud». Dersom kart-
leggingen avdekker behov for tilpas-
ninger ut over det barnehagen og
skolen selv har kompetanse til, skal det
foretas «en naermere utredning», hvor
en ma benytte «relevant faglig kompe-
tanse for denne utredningen». Det er
videre slik at barnehagene og skolene
ma sorge for at «tiltakene som iverk-
settes, nedtegnes skriftlig» (s. 256).

Dersom dette gjennomfores,
synes det & veere klart fordelaktig at
utredning og gjennomfering av til-
takene baseres pd et neerere sam-
arbeid mellom veiledningstjenesten
og skolen enn etter dagens sakkyndige
vurdering. Samtidig virker det som
om omfanget av krav til kartlegging,
utredning og dokumentasjon som
det legges opp til, vil bli sveert res-
surskrevende, bdde hva personal- og
tidsressurser angar. Sannsynligvis vil
kravene til dette overfor den enkelte
barnehage og skole oke.

I avsnittet «allokering av ressurser»
(s. 226-227) uttrykker ekspertgruppen
bekymring for at for mye ressurser
gar til spesialundervisning. Her ser vi
at de setter ressurser til ordinzer opp-
leering og til spesialundervisning opp
mot hverandre, og de spor retorisk:



«hvis noen far mer (ressurser), hvem
far da mindre»? Ekspertgruppen
foreslar ikke & oke den samlede res-
sursinnsatsen (og dét selv om de tid-
ligere i rapporten har vist til at det
er betydelig flere enn dagens elever
med rett til spesialundervisning som
trenger serskilt tilrettelegging), i
stedet foreslar de en omfordeling som
innebeerer a flytte ressurser fra spesi-
alundervisning til ordiner oppleering.

P& denne bakgrunn blir det noe
mer forstdelig at ekspertgruppen vil
ta bort retten til spesialundervisning.
Dersom en blir kvitt retten, blir det
mindre forpliktende & folge opp med
ressurser for & innfri retten. Det vil nok
omfavnes av de mest sparingsivrige
béde pa statlig og kommunalt niva.

Dette er en vei vi vil advare mot.
Dette er ikke bare et spersmal om
budsjett-teknikk, men vel sd mye
et sporsmal om verdier. Vel 4 merke
verdier som kommer til uttrykk i mer
enn fagre ord, men ogsé i handling.
Det er sveert betenkelig — og en form
for dobbelt bokholderi — dersom hold-
ningen er denne: vi vil integrering
og inkludering som ideelle mal, men
midlene for a fa det til, vil vi ikke. (Det
blir for dyrt!)

Vi er ikke i tvil om at det trengs &
settes inn ressurser bdde til differen-
siering av ordinaer opplering og til
spesialundervisning. Og vi vil advare
mot et enten—eller. Om vi gar noen
ar tilbake, til tiden for vi fikk et nytt
inntektssystem, finner vi en ordning
som spkte & ivareta bade tilpasning av
ordinaer opplering og spesialunder-
visning med avsatte ressursrammer.
P& 1970-tallet ble det innfert en

ordning med rammetimetall bade pa
barnetrinnet og p& ungdomstrinnet,
slik at skolene hadde ressursrammer
bade til pedagogiske styrkingstiltak
og spesialundervisning & forholde seg
til. Nar slike definerte rammer bort-
faller, kan det i forste omgang skape
okt fleksibilitet, men pé lengre sikt
risikerer en at en innhentes av kost-
nadsekninger pd en slik mate at bade
ressursene svekkes og fleksibiliteten
forvitrer. Uten & ville tilbake til den
gamle ordningen, ser det likevel ut til
& veere behov for at en fra statlig hold
definerer visse minsterammer for
skolenes arbeid b&dde med tilpasning
av ordineer oppleering og spesialun-
dervisning. Da slipper en at viktige
ressurser settes opp mot hverandre
og at det kommer forslag om at det
ene ma svekkes for at det andre skal
styrkes. I tillegg er det behov for res-
sursmessig stotte til skoleutvikling for
inkludering og tilpasning.

Under del 8 om Forslag til et helhetlig
pedagogisk system er det vurdert som
sentralt at «Leerere og ledere i profe-
sjonelle leeringsfellesskap skal leere
ved 4 anvende forskningsbasert
kunnskap om pedagogisk praksis og
knytte den til bade planlegging, gjen-
nomfering og vurdering av undervis-
ningen» (s. 245) Det sies at det peda-
gogiske leererfellesskapet ber prege
hele kulturen i barnehagen og skolen.
Prinsippet om et helhetlig pedagogisk
system ses pa som nedvendig for &
skape en inkluderende og tilpasset

praksis. Det heter samtidig at innenfor
temaene inkludering og tilpasset
praksis er det mange ansatte som har
behov for kompetanseutvikling.

Denne tenkningen stidr godt i
sammenheng med hvordan det i dag
tenkes innenfor skolebasert kompe-
tanseutvikling. Dette er en strategi
som kan virke dersom ledelsen og
personalet har kunnskap om leering
og utvikling innenfor profesjonelle
fellesskap. Det er ikke gitt at denne
formen for samarbeid fungerer i
praksis. Forskning viser gjerne til at
skoleeiers og skoleledelsens forstaelse
og kompetanse er sveert sentralt for &
fa tilrettelagt arbeidet. Her er det ogsa
gjerne behov for veiledning fra for
eksempel universiteter og hegskoler.

Dessuten er mulighetene som
finnes i dette arbeidet knyttet neert
sammen med hvor godt samarbeidet
allerede fungerer. Det kan vaere noen
aktuelle spersmal som ber droftes og
besvares av ledere og leerere ved den
enkelte skole. Hvordan skal vi forlese
og dele kunnskap og erfaringer ved var
skole? Hvordan er holdningene i perso-
nalet til spesialundervisning? Hvordan
vil personalet bidra til at spesialunder-
visningen kan forbedres? Hvilke mulig-
heter og hindringer finnes? Hvilke
barrierer ma ryddes vekk? I en under-
sokelse vi nylig har gjennomfert om
refleksjon mellom leerere for & arbeide
med inkludering i ungdomsskolen,
ble denne teksten skrevet ned av et av
leererteamene. «Teamstrukturen gir
oss leerere en felles arena hvor vi kan
diskutere spesialpedagogiske tiltak og
legge planer for en best mulig inklu-
dering i skolehverdagen».
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Leaererne synliggjor at felles kunn-
skaper og forstdelse utvikles og
utveksles gjennom teamarbeid. De
opplever dette som et viktig grunnlag
béde for individuelle og felles hand-
lingsvalg overfor eleven. Ikke minst
opplever lererne at felles drofting og
refleksjon er avgjorende for at elever
med spesialundervisning kan oppleve
et helhetlig oppleringstilbud, der
ordineer oppleering og spesialunder-
visning samordnes. Sagt pa en annen
mate er det sentralt at kompetanse
og vilje til samarbeid enten er eta-
blert eller har gode muligheter for
etablering.

I ekspertutvalgets innstilling er
det dessuten onskelig at det peda-
gogiske personalet og andre ansatte
leerer av hverandre. Det vises til «pro-
fesjonelle leringsfellesskap i barne-
hager og skoler der lerere og andre
ansatte samarbeider for & lere av
hverandre og lose ulike utfordringer»
(s. 245). En utfordring blir her hvordan
andre ansatte som assistenter og
ufagleert pedagogisk arbeidskraft skal
delta i dreftinger om praktisk gjen-
nomfering for & forbedre inkludering
av elevene. Her er det gode mulig-
heter for at det vil oppstd dilemma
mellom faglig kompetanse hos peda-
gogene, spesialpedagogene og de som
ikke har profesjonell yrkesutdanning.
I dette kompliserte arbeidet kan det
bli sveert vanskelige balanseganger for
a finne praktiske lpsninger. Hvordan
skal roller og oppgaver avklares? Vil
det veere mulig & finne felles referan-
serammer for praktiske handlinger for
tilpasset oppleering og inkludering?

I omtalen av det pedagogiske

stottesystemet, hvor ekspertgruppen
peker pé behovet for kompetanseut-
vikling, finner vi et av de fa stedene
der en bruker termen «spesialpeda-
gogisk kompetanse». Det er i forslag
om bruk av desentraliserte kompe-
tansemidler (s. 245). Det pekes ogsd
pa skoleeiers ansvar for etter- og
videreutdanning av lerere og andre
ansatte (men her nevnes ikke spesi-
alpedagogisk kompetanse eksplisitt)
(s. 246). Vi stiller oss selvsagt positive
til bade desentralisert kompetan-
seutvikling og til etter- og videreut-
danning. Vi vil samtidig tilfeye at for
& utvikle en adekvat og tilstrekkelig
spesialpedagogisk kompetanse, er det
ikke nok med korte kurs. Det som i
forste rekke trengs, er en systematisk
utdanning gjennom studier. Her ber
ogsa praksis fra stottesystemet inte-
greres og kobles sammen med den
mer teoretiske delen av studiene.

Vi blir mer usikre nar utvalget ett
sted taler om «et stort behov for kom-
petanseheving» hos mange ansatte, at
«kompetansen skal veare tett knyttet
til der barn og unge oppholder seg»,
men sa like etterpa sier at «spesialpe-
dagogisk kompetanse ma ikke ned-
vendigvis veere fysisk plassert i bar-
nehagen og skolen, men vere lett
tilgjengelig og en integrert del av
barnehagen og skolen» (s. 255). Det
kan bidra til uklarhet om kompe-
tansebehovet og til en utvanning av
kompetanseinnsatsen.

Dersom en skal fa til det «sam-
arbeidet i profesjonelle leringsfel-
lesskap» der de ansatte utveksler
ideer og erfaringer og laerer av hver-

andre, slik utvalget ellers skriver

om, og dersom det skal utvikles en
skolekultur der ogsd forstelsen av
behovene hos elever med serlige
behov inngér, ma etter vart skjonn
den spesialpedagogiske kompetansen
veere til stede som en aktiv ressurs i
den enkelte skole.

Et annet moment gjelder skolens
arbeid i kontakt med personalet i
PP-tjenesten, som har to primeer-
oppgaver. Disse er i dag a4 utarbeide
sakkyndige vurderinger og hjelpe
skolene i arbeidet med kompetanse-
heving og organisasjonsutvikling for
a legge til rette for elever med seerlige
behov.

Ekspertutvalget har en intensjon
om at mange av de ansatte i
PP-tjenesten gér inn som en del av en
pedagogisk veiledningstjeneste som
primeert har tilherighet i den enkelte
skole. Det heter at arbeidsoppgavene
«skyves dermed fra sakkyndige vurde-
ringer til direkte veiledning» (s. 246).
A veilede innenfor et samarbeid der
hele eller deler av personalet deltar i
utvikling av det profesjonelle felles-
skapet er en krevende ovelse. I dette
arbeidet med prosesser med ledelse
og personalet ma veileder over tid
opparbeide seg tillit. Det ma over tid
bygges relasjoner som ivaretar veien
i utviklingsarbeidet. Dette krever
relevant kompetanse og erfaringer
med utviklingsarbeider som gir apne
og tillitsfulle prosesser. A finne fram
til tema i arbeidet som deltakerne vil
forbedre, medforer ofte prosesser og
prioriteringer for et godt veivalg.

Det er en kjent argumentasjon
at det er gnskelig med styrking av
PP-tjenestens kompetanse innenfor



blant annet veiledning av syste-
marbeid eller organisasjonsutvikling.
Samtidig er det tidligere vist til at
omtrent 40 % av dem som er fagper-
sonale i PP-tjenesten ikke har utdan-
ningsnivd pa& master-, hovedfags
eller embetseksamen (jf. Meld. St. 18
2010-2011).

Uansett hvilken strategi en velger
for organisering av profesjonelle
leeringsfellesskap og i veiledning fra
PP-tjenesten i organisasjonsutvikling
ber det gjores mye for & heve perso-
nalets kompetanse innenfor disse
omradene. I dag finnes flere master-
studier med studieemner som er rele-
vante for samarbeide i profesjonelle
fellesskap og for veiledning av tema
som tilpasset oppleering og inklu-
dering. Dette er ogsa tema som det
skrives masteroppgaver og doktorav-
handlinger om.

Likevel mener vi at det bor settes
inn mer vitenskapelig og faglig kraft
i 4 utvikle relevante studier pad mas-
terniva. Vi tenker da spesielt innenfor
universiteter og hegskoler som har
leererutdanning. Samtidig er det slik
at dette er omrader og tema som en

aldri kan si seg ferdig med enten det
gjelder formell utdanning eller leering
gjennom erfaring.

Vart samlede inntrykk er at inn-
stillingen fra ekspertgruppen virker
uferdig. Den presenterer en del dras-
tiske forslag som ikke virker godt nok
giennomtenkt og begrunnet. Dette
gir Kunnskapsdepartementet stort
rom - og ekstra behov - for a lytte og
ta hensyn til innspillene i heringen
for & nyansere, supplere og videreut-
vikle tenkningen for framtidig politikk
og retningslinjer gjores ferdig i denne
omgang.
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Artikkelen retter sgkelyset mot betydningen av & mote leereres gnsker innen
kunnskapsbygging, i dette tilfellet i en videreutdanning i «Atferdsvansker»,
og samtidig ta utgangspunkt i hva en forskning- og teoribasert utdanning
kan tilby. Her kan vaere kryssfelt, men ogsa utfordringer for begge parter.

GERD GRIMSATH, VIBEKE FOLDNES OG TOM IRGAN

Meld. St.21 (2016-2017) skisserer den nye
modellen for kompetanseutvikling i skolen.
Laerere skal ha en aktiv rolle i & definere
behov og vurdere hvilke kompetansetiltak
som skal gjennomfares. Samtidig vil univer-
siteter og hogskoler veere samarbeidspartnere
i denne skolebaserte kompetanseutviklingen.
Parallelt tilbyr leererutdanningene ulike vide-
reutdanninger som gir studiepoeng. Slike
videreutdanninger bor ogsé svare pé leerernes
behov for kompetanseutvikling. Men hvilken
kompetanse som kan vere relevant, er avgjo-
rende & diskutere bade hos leererne og leerer-
utdannere, og ikke minst sammen.

Vi ensket & undersgke om leerere som tar
véar videreutdanning i «Atferdsvansker» (30
studiepoeng) pa Hegskolen péd Vestlandet,
opplevde onsket kompetanseutvikling, even-
tuelt hva som spriker mellom leerernes ensker
og hva studiet tilbyr. Mélet er & ha en relevant
videreutdanning i «Atferdsvansker» for &
fremme pedagogisk handlingskompetanse
hos leerere.

Undersokelsen ble gjennomfort pa slutten av
studietoghaddefolgende forskningssporsmal:
Huvilken ny kunnskap har lcererne opparbeidet,
og kan de peke pd situasjoner i yrket der de har
opplevd ny handlingskompetanse?

Forst vil vi kort gjere rede for teori om
ulike atferdsutfordringer for vi presenterer et
teoretisk perspektiv om det uforutsette — og
knytter det til atferdsvansker. Resultatene blir
sé& presentert, for vi drofter dem i lys av valgt
teori.

Atferdsutfordringer

Atferdsutfordringer kan veere problematiske
béde for den det gjelder og for omgivelsene.
Barn og unge med utfordrende arbeid deles
gjerne i to grupper. Den ene gruppen bestar
av barn og unge som fremstar stille, passive
og til og med kan «forsvinne» (skulke). I den
andre gruppen finner vi barn og unge som kan
oppleves slitsomme av omgivelsene pd grunn
av kverulerende eller krenkende uttalelser og/
eller forstyrrende eller formalslgs fremferd, og

Spesialpedagogikk



Spesialpedagogikk

stundom kan noen begé mer alvorlige og skadelige akti-
viteter. I denne artikkelen forholder vi oss til den andre
gruppen, barn og unge som utagerer.

Ulike negative adferdsuttrykk kan ha komplekse og
sammensatte drsaker. Men vi vet noe om risikofaktorer.
Graden av risikoeksponering kan predikere fremtidig pro-
blematferd (Ogden, 2009). Arsaker kan vere individuelle,
seerlig knyttet til temperament. Den andre grunnen er svik-
tende omsorg og/eller oppdragelsesferdigheter hos for-
eldre eller antisosiale foreldre som rollemodeller. For det
tredje finnes risikovariabler i barnehage/skole. Her, som
i hjemmet, kan det handle om for lite bekreftelse, inkon-
sekvente voksne, manglende muligheter for 4 utvikle nod-
vendig sosial kompetanse, uklare regler, manglende korri-
gering, manglende stotte i vanskelige livssituasjoner eller
ineffektiv, ikke-tilpasset tilrettelegging for leering.

Atferdsutfordringer kan beskrives langs et kontinuum
fra mindre grad av alvorlig leringshemmende atferd til
alvorlig grad av antisosial atferd. Alle nivd av atferds-
vansker handler om frekvens, intensitet og omfang (Aasen,
Nordtug, Ertesvag & Leirvdg, 2007). Mindre betydnings-
fulle atferdsproblemer som er gjentagende, kan oppleves
slitsomme i miljoet. Leeringshemmende atferd kan knyttes
til skolen som institusjon, til leererens ledelse og opplegg
og kan endres gjennom mer tilpasset undervisning knyttet
til faglig og sosial leering. Men noen barn og unge har et
liv utenfor barnehage og skole som kan gi dem store livs-
vansker. Frustrasjoner og derav aggressivitet kan komme
til uttrykk i uforutsette handlinger overalt. Alvorlige grader
av atferdsvansker krever umiddelbar innsats, men ogsa
langvarig oppfolging og samarbeid med andre instanser
(Ogden, 2009). Det gjelder a redusere vanskelig atferd pa
lavest mulig niva. Gode relasjoner er da en forutsetning.
Grimen (2008) fremhever at utvikling av relasjoner bygger
pa tillit, anerkjennelse og genuin interesse for andre. Det
handler om skolens/barnehagens «ethos» der relasjonene
mellom de voksne stir sentralt og der kultur knyttet til
normer og verdier som pavirker den enkeltes atferd og
samspill, har vesentlig betydning (Ogden, 2009). Konkret
inneberer det en barnehage/skole som har felles hold-
ninger, fremmer vennskap og tillit, aksepterer ulikhet og
koordinerer innsatsen pa alle nivé i organisasjonen. Gode

rutiner og klare regler som folges, medvirker til et godt
leeringsmiljo, ifelge Haug (2015).

Til tross for innsats for et inkluderende miljo, vil vi
likevel kunne oppleve atferdsutfordringer i skole og bar-
nehage. Barn og unge kan ha mer i «ryggsekken» enn ned-
vendig utstyr for dagen. @kt kunnskap om hvorfor barn og
unge kan handle uhensiktsmessig, gir leereren nye mulig-
heter. Det kan bli enklere a tilpasse sine pedagogiske
handlinger til det enkelte barn, situasjon og kontekst. Det
kan bli lettere & veere i forkant for uro eller til 4 korrigere
uonsket atferd. Det handler om & unnga eskalerende situa-
sjoner, for & begrense ringvirkningene. Hattie (2013) frem-
hever betydningen av at leererne ligger i forkant og griper
raskt inn i potensielle atferdsproblemer. Det at leererne ser
sin egen rolle i situasjoner, og hvor stor betydning omgi-
velsene rundt barnet har for hvordan barnet handler, gjor
at de kan bli mer bevisst mulighetene de har for & fore-
bygge og gripe inn tidlig.

Men bade innsikt i arsaker til atferdsproblemer og i
forebygging bade pa individ- og systemniv4, kan stundom
ikke oppleves som nok for lerere. Leerere etterspor kon-
krete losninger i mote med utfordrende atferd, det til tross
for at de samtidig bruker ulike atferdsendringsprogrammer
(Grimseeth, Foldnes & Irgan, 2018). Derfor vil vi g neermere
inn pé «det uforutsette» som fenomen og som vi ikke kan
komme utenom i livet, heller ikke i barnehage eller skole.

«Det uforutsette betegner noe som opptrer uventet ...
for dem som opplever og ma handtere det» (Kvernbekk,
Torgersen & Moe, 2015, s. 30). Uforutsette hendelser skjer
rett som det er og overalt, ogsd i barnehager og pa skoler.
Verden er uforutsigbar og menneskene er i seg selv uforut-
sigbare og komplekse. Vi kan ikke komme det uforutsette i
forkjopet (Torgersen & Saeverot, 2015a). Det kan oppleves
uforutsigbart, upredikerbart og uoversiktlig. Det kan vere
en uttalelse eller en hendelse og har ulik alvorsgrad. Noen
ganger er det ogsa slik at hvis noe ikke stoppes pé en eller
annen mate, kan hendelsen eskalere og utvikle seg i en
drastisk retning.

Overraskende negativ atferd kan utferes av enkeltbarn
eller grupper av barn. Det som er felles for all type atferd



som trengs 4 korrigeres og endres, er at slik atferd som regel
skjer bratt, uventet, ofte i konfliktsituasjoner. Alle leerere vil
mote brd utfordrende atferd. Losninger i uforutsette, brd og
uakseptable atferdssituasjoner er altsa ikke gitt pa forhdnd.
Teknologiske lasninger, der middelet er lasningen for & na
et bestemt mal, er vanskelig, om ikke umulig, & trekke frem
(Lovlie, 2013). Determinisme kan sees pa som motsatsen
til det uforutsette. Biesta (2014) utfordrer forenklingene og
skrésikkerheten i en mélstyrt undervisning der en prover &
fjerne det ukontrollerbare. Han fremhever heller usikkerhet
og uforutsigbarhet og omtaler det som «utdanningens vid-
underlige risiko». Kunnskap om det uforutsette kan veere
med pa & eliminere troen pa og ettersporselen etter for-
héndsbestemte losninger pa ethvert atferdsproblem.

De fleste leerere har sikkert opplevd at en uventet hen-
delsekan pdelegge selvden ultimate planlegging. Som men-
nesker, som leerere soker vi & oke predikerbarheten. Vilager
regler, noen utvikler styringsverktoy, vi trener (erfaring),
vi utformer didaktiske opplegg tilpasset barn/gruppe, vi
bruker var dommekraft, alt for & mote det ukjente — likevel
med varierende resultat. Om det hadde veert mulig & plan-
legge for alle hendelser, hadde vi minimert alle tilfeldig-
heter (Kvernbekk, 2015). Samtidig er det i det tilfeldige at
vi som leerere kan oppdage noe nytt, noe vesentlig i var
praksis. Og ikke minst: Det uventede kan by pd muligheter
for leering. Selv om «bréket» er forstyrrende, kan det for
eksempel fortelle oss noe om a endre kurs. Det uventede
forstyrrer forutsigbarheten, men kan ogséd gi helt andre
resultater enn planlagt (Kvernbekk, 2015). Det som skiller
pedagoger fra lekfolk, er at de klarer & finne gangbare los-
ninger i gyeblikket, hevder Werler (2017).

Muligheter i det uforutsette

Uforutsette hendelser md metes med improvisasjon,
understreker Werler (2015). «... lerernes improvisasjon
er et didaktisk forsek pd a redusere usikkerhet» (s. 288).
Improvisasjon kan bygge pd kreativitet og gi leeringsopp-
levelser bade for elev og leerer. Det gjelder for leereren «a
veere pd» og lose situasjonen ut fra person(er), situasjon og
kontekst. A g inn i den uforutsette situasjon med onske
om lgsning har langt sterre muligheter enn en ensidig for-
deommelse av situasjonen. Den sinte, aggressive og usikre

eleven kan ved hjelp av leererens kreativitet fa lost situa-
sjonen og oppleve mestring. Improvisasjon i situasjoner
med uensket atferd er forspk pé & takle hendelsen pa den
maéten at barn/unge leerer av situasjonen og leereren opp-
lever & lose en hendelse pa en pedagogisk god mate. Werler
(2017) hevder at leererne ma forstd improvisasjon som ele-
menteert for alt leererarbeid. I leererutdanningen og i vide-
reutdanninger for laerere blir det derfor relevant & fremheve
at improvisasjon ikke er en nedlesning, men fremstar som
noe vesentlig i leereryrket.

Torgersen & Saeverot (2015a) hevder det finnes to
didaktiske perspektiver pa det uforutsette. Det ene gar ut
pé oppleering og trening, som gir kompetanse til 8 komme
noe av det uforutsette i forkjopet og mestre best mulig slike
hendelser. At en utfordrende atferd kommer bréatt pa, betyr
heller ikke alltid at atferden i seg selv er totalt ukjent, vi
kan ha sett og opplevd det tidligere (Torgersen og Seeverot,
2015b). Det indikerer at det er vel verd & mote utfor-
dringene mer konstruktivt. Det kan veere nyttig & reflektere
sammen med kolleger over gjentagende negative atferds-
handlinger en meoter. Slike refleksjoner kan fore til ny kom-
petanse i neste situasjon. Og ikke minst vil kunnskap om
arsaker til uforutsette atferdsutfordringer veere til nytte.
Det kan gi kompetanse til & forhindre negative hendelser,
samt kompetanse til & mestre slike utfordringer mens de
pagar (Torgersen & Sezeverot, 2015b).

Det andre perspektivet gjelder der hendelsen er av
mindre alvorlig grad og hvor en kan trene pa & utnytte slike
situasjoner. Det kan handle om & snu situasjonen til & lcere
noe, for eksempel om samspill i konfliktsituasjoner, eller a
bruke situasjonen som grunnlag for barn og unges eksis-
tensielle opplevelser og utvikling som menneske. Torgersen
& Severot (2015b) kaller det produktive oyeblikk. Det
gjelder & utnytte muligheten som kan ligge i det uforutsette
til leering i selve situasjonen. Det kan ogsé redusere antall
fremtidige lignende situasjoner. Var oppgave er 4 mulig-
gjore gode lgsninger og eventuelt endringer. Tillit og tro (pa
barnet) gir barnet muligheter, hevder Biesta (2015).

Undersokelsen ble gjennomfert ved slutten av studiet.
Forskningsspersmélet var: Hvilken ny kunnskap har
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leererne opparbeidet, og kan de peke pa situasjoner i yrket
der de har opplevd ny handlingskompetanse?

Et tilfeldig utvalg studenter som gjennomforte videre-
utdanningstilbudet «Atferdsvansker», utgjor var empiriske
underspkelsesenhet. Informantene er leerere i barnehage,
grunnskolen og videregdende skole og er yrkesaktive i stu-
diedret. Undersokelsen ble gjennomfert ved bruk av grup-
peintervju (2). Den ene gruppen bestod av 4 barnehage-
leerere og den andre av 4 lerere fra skolen. I dialog med
NSD ble vi meddelt at undersokelsen ikke var meldepliktig.

Vi vil forst presentere data fra hver av kategoriene som
ble utviklet, for vi tolker og diskuterer resultatene opp mot
teorigrunnlaget, jf. Maxwell (2005). Resultatene er ikke
generaliserbare, men kan peke pa omrader som kan veere
gjenkjennende.

Resultater

De utviklede kategoriene vil danne strukturen for presen-
tasjon av funn. Sitatene skal samtidig bidra til forstéelse av
utvikling av kategoriene som presenteres.

Utvidet teoretisk perspektiv gir styrket handlingskompetanse
P& sporsmél om hvilken kunnskap informantene har til-
egnet seg i lopet av studiearet, er det noen tema som gar
igjen. Det gjelder betydningen av innsikt i &rsaker til at
barn/unge viser negativ atferd og effekten av relasjons-
bygging — og kunnskap om barn i vanskelige livssitua-
sjoner. Et eksempel pa det forste er folgende utsagn:

Jeg har fétt teori pa det som jeg har sett og opplevd. Og kan
mer begrunne det i forholdet til arbeidet mitt.

@kt kunnskap kan ogsa fore til at de er blitt tryggere pa seg
selv og sin rolle. Som en sier det:

Jeg har fatt mye mer kunnskap. Jeg vet hvor jeg skal «<hente»
det jeg trenger, alt er ikke sa uklart lenger. Na foler jeg meg
mye tryggere i rollen min.

En annen sier:

Jeg har fatt en helt annen mate a tenke pa. Relasjons-
bygging — hvor viktig det er.

Nar det gjelder barn/elever i vanskelige livssituasjoner,
uttaler en:

Jeg synes det har veert kjempenyttig a leere hvordan du skal
fange opp de barna som har det veldig vanskelig — som har
veert utsatt for vold og overgrep. For der er det garantert
mange som har gatt under radaren for min del.

Systemperspektiv - et tillegg

I intervjuene gav informantene uttrykk for at de nd ser
atferdsvansker i et systemperspektiv, ikke bare i et individ-
perspektiv. Her er et eksempel:

I stedet for kun a tenke diagnose, sa har jeg fatt et storre
fokus pa at atferdsvansker kan oppsta i samspill med andre.

Det er tydelig blitt en storre bevissthet rundt egen rolle
som leerer og hvordan handlingene pavirker barn og unge:

Det som har blitt enda viktigere, er voksenrollen knyttet til
atferdsvansker. Det er kjempeviktig ser jeg — dess mer jeg
gar her pa studiet. Hvordan vi som voksne handler — det er
det som er det viktigste.

Flere informanter nevner at de deler kunnskapen sin med
kolleger pa egen arbeidsplass.

Og sa bruker jeg kunnskapen i ulike mater; jeg blir brukt
hvis kolleger har barn som de opplever utfordringer med,
sd spor de.

Andre bruker sin nye kunnskap ved & peke pa alternative
perspektiver pd hvordan en kan forstd og arbeide med
barn/elever med atferdsproblematikk. Her er et eksempel:

Pa avdelingsmeter er jeg blitt opptatt av at det ikke er
barnets feil, men at vi md tenke gjennom hvilke tiltak vi
kan sette inn i et storre perspektiv. Jeg ser det fra en annen
vinkel og prover 4 fa mine kolleger med pé & tenke slik; det
er vart ansvar.

Etterspor fortsatt konkrete tiltak
Noen informanter onsker informasjon om konkrete tiltak
selv om de bruker atferdsendringsprogrammer pa egen
arbeidsplass. En forteller:
De programmene fungerer godt pa de som allerede
fungerer godt. De fungerer ikke s& bra pa dem som sliter.



Nar det gjelder onske om a f& innsyn i tiltak, her er noen
eksempler:

Haéper vi fér litt mer konkret pa tiltak og sann, det savner
jeg. Men haper at det kommer, det er liksom det jeg sitter
og venter pa.

En annen forteller hva studentene har snakket om seg
imellom:

Vi snakket om det sist, & begynne nd pa tiltak.
Det er ikke alle forelesingene som har veert sann — pa tiltak.

En uttaler:

Vi har hert at vi skal sette inn tiltak tidlig, vi har sett hva
som skjer nér det ikke skjer. S& det er et stort hull — dette
med tiltak.

Arsaksforklaringer og systemperspektiv

gir okt handlingskompetanse

Informantene soker kunnskap om hvordan de skal forsta
arsaker til manglende sosial utvikling eller negativ atferd
hos barn og unge. A fa innsikt i ulike risikofaktorer for
utvikling av utfordrende atferd, har veert avgjerende.
Informantene forteller at de gjennom studiet tilegner seg
ny kunnskap og omsetter denne kunnskapen i praksis.
Som en sa det: «A fa innsikt i hvorfor — har endret megy.
«Faglig fordypning spiller en viss rolle» (Ekspertgruppen
om leererrollen, 2016, s.170). Flere informanter papeker at
ny kunnskap har endret maten a tenke pa; de er nd mer
opptatt av sine egne handlinger og hvordan disse kan
pévirke barnet/eleven pd en konstruktiv méte. Smeby
& Mausethagen (2017) peker pa at det er en positiv sam-
menheng mellom kunnskap tilegnet i utdanning og kom-
petanseutvikling i yrket. @kt kunnskap om utfordrende
atferd kan séledes gi muligheter for endret praksis for bade
leerere og barn/unge.

«[Men] det er mye man ikke kan gjore hvis man ikke
ogsa vet hva ting er», uttaler Grimen (2008, s. 76) i sitt
kapittel om «profesjon og kunnskap». Slik sett kan vi kon-
kludere med at det er forstaelig at leererne soker kunnskap
om hvorfor barn og unge agerer negativt. A forsta de fak-
tiske forhold barn og unge lever under, kan veere med pa &

peke pé hvordan det pedagogiske arbeid bor tilrettelegges
(Aasen et al., 2009). Slik innsikt kan gi leereren okt trygghet.

Informantene peker videre pa at det har veert nytt
for dem 4 flytte fokus fra et individperspektiv som arsaks-
forklaring til et system (miljo)- perspektiv. Det er ikke
barnet/den unge som ikke vil, men kanskje er atferdsut-
fordringene tegn pd at risikofaktorer utenfor barnet er
arsakene (Ogden, 2010). Da vil pedagogisk handling ogsa
innebere & samarbeide med andre for & redusere arsaker
som opprettholder negativ atferd. Det kan veere med for-
eldre og faginstanser utenfor barnehage og skole. Men det
betyr ogsa i hoyeste grad & undersoke hvordan pedagogisk
innsats og veeremate i egen institusjon virker pa barn og
unge (Hattie, 2013).

Samtidig ser informantene nye muligheter som ligger
ikollektive forbedringer (systemperspektiv). Det siste sam-
svarer med hva Fullan & Quinn (2016) hevder; den beste
maéten 4 utvikle leererkompetansen pé er gjennom & fremme
et kunnskapsbasert praksisfelleskap. At utdanningen vekt-
legger sterkt et systemperspektiv for forebygging og felles
forstaelse og handlinger knyttet til atferdsutfordringer, er
i trdd med Meld. St. 21 (2016-2017) som peker pa viktig-
heten av felles kompetanseheving i skolen. Da er det hoyst
relevant slik for eksempel noen av informantene forteller;
én deler sin nye kunnskap i meter, en annen lofter tiltak fra
individ- til systemperspektiv.

Innsikt i et teoretisk perspektiv om det uforutsette

— et svar pd konkrete losninger

I intervjuet pa slutten av studiet kom det ogsa frem hva
leererne/informantene savnet. De etterspor lgsninger til
bruk i atferdsutfordrende situasjoner de meter i yrket.
Undervisningen har sédledes ikke lagt til rette for & «over-
levere losninger». Ettersporsel etter metodiske lesninger
har «satt seg» godt hos leererne. Det forteller oss at vi ma
sterkere reflektere sammen med studentene hva det ufor-
utsette innebeerer. Det igjen betyr & sette mer litteratur om
det uforutsette pa pensumlisten. Og ikke minst vise film-
snutter der en kan leere av & studere hva som skjedde forut
for en hendelse og andre barns reaksjoner under og etter
hendelsen. Skriftlige case om uforutsette atferdsutfor-
dringer kan ogsé veere utgangspunkt for refleksjoner. Slike
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ovelser kan gi trening som utvikler trygghet og kompe-
tanse i mote med lignende situasjoner i yrket (Torgersen &
Saeverot, 2015b).

Hattie (2013) peker pa at leerere mé ha situasjonsbe-
vissthet, vaere oppmerksomme pa hva som skjer rundt dem
og handle raskt pa potensielle problemer. I uforutsette
oyeblikk prever vi 4 minske graden av kontingens og usik-
kerhet. Leaererne har noe i seg; de har kunnskap om atferds-
utfordringer, erfaring, klokskap, demmekraft, kreativitet,
narrativer, fleksibilitet, mot, normer og regler. Det hjelper
ogsé & erkjenne at verden og menneskene ikke er deter-
ministisk. Vi kan dermed forutse at det kan komme noe
uforutsett. S& er det ogsd slik at det som kommer plutselig
pé en, ikke gjor det pa en annen, det handler om graden
av informasjon og om kunnskap en innehar (Kvernbekk,
Torgersen & Moe, 2017).

Nar vi kjenner godt barn og elever vi omgas, sa kan vi
ogsé til en viss grad vurdere sannsynligheten for uensket
atferd. Det betyr at vi kan til legge til rette didaktisk for at
sannsynligheten minsker. Men samtidig har vi ikke kon-
troll over alle relasjoner og reaksjoner som kan oppstéd. Da
ma vi veere losningsorienterte med grunnlag i kjennskap til
barn, situasjon og kontekst. Det kan veere til hjelp & tenke
«alternativ historie», altsa ikke fordomming, men hva som
kan komme ut av denne historien. Da er vi over pa det som
Torgersen & Saverot (2015b) omtaler som et produktivt
oyeblikk. Noen kan leere av situasjonen.

Leerere har rimeligvis stor tro péd planlegging, og det
skal vi ha. Men det resulterer ofte i tro pa at resultatene
er predikerbare. Men vi vet jo innerst inne at uforutsette
ting kan skje. Vi har alle opplevd at samme planlegging og
samme undervisning gir ulike resultater i ulike klasser/
grupper. Det er ikke mulig & reprodusere et resultat i en ny
gruppe. Vi kan heller ikke se bort fra at innfering av atferds-
endringsprogrammer pker oppfatningen av at gitte tiltak er
den ultimate losning (Lovlie, 2013). Nar det ikke skjer, soker
leererne enda en gang nye konkrete lgsningssvar. Men,
pedagogisk praksis er et &pent system, barn eller unge inte-
ragerer med hverandre og omgivelsene. Slike interaksjoner
er umulig a si hva resulterer i. Derfor ma refleksjoner rundt
det uforutsette loftes frem i ethvert leererkollegium og i all
leererutdanning.

Konklusjon

Kunnskap om risikofaktorer som kan predikere atferds-
utfordringer hos barn og unge, kan oke lerernes kom-
petanse i yrket. Viten om arsaksforklaringer som finnes i
systemet rundt barnet /den unge og dypere innsikt i sys-
temisk forebygging, gir okt handlingskompetanse hos
leereren. Artikkelen peker ogsd pd at teoretisk innsikt i det
uforutsette kan gi okt kompetanse i praksis. Erkjennelse av
uforutsette hendelser som en del av livet — og yrket — kan
redusere ettersporsel etter gitte forhandsbestemte los-
ninger og samtidige dpne for handlinger som bygger pa
improvisasjon, kreativitet — kort sagt — mot til & veere los-
ningsorientert der og da.
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Er kunnskapen og praksisen i barnehage og skole god nok for & forebygge
og stoppe forekomst av mobbing og krenkende atferd? Artikkelforfatteren
papeker her at riktig hjelp til foreldre med store omsorgsutfordringer

ofte ikke blir gitt tidlig nok, og derfor kan medvirke til krenkelser barn
imellom. | disse tilfellene kan det vaere viktig & tenke annerledes bade

I intervensjonsfasen og oppfglgingsarbeidet i mobbesaker. Artikkelen
retter seg i forste rekke mot pedagogisk personale, bade i barnehage

og skole, men er ogsé relevant for ansatte | skolehelsetjenesten og

barneverntjenesten.

LEIV DANIELSEN

Mobbing har med arene befestet sin posisjon
som bade folkelig, forskningsbasert ogjuridisk
begrep, selv om krenking/krenkende atferd
har fétt storre og storre oppmerksomhet. Det
er gijennom 4renes lgp publisert mange inn-
spill til lesninger, men selvsagt ingen som for-
andrer det behovet vi mennesker i varierende
grad har for & fa bekreftet var egen betydning.

Alle har et forhold til mobbing, men vi
har hver vare erfaringer. De fleste av oss som
(passive) tilskuere, andre som ofre og noen
som mobbere.

Alle har meninger om mobbing, men
selvsagt ulike synspunkter pa hva som ber
gjores. Det er stor enighet om dagens for-
staelse av hvor alvorlig mobbing er, forst og

fremst for ofrene, med okende erkjennelse av
at ogsa mobbere loper stor risiko for folgetil-
stander eller senskader.

Bade Kong Harald og statsminister Erna
Solberg uttalte i sine nyttarstaler visjoneere
tanker om en framtid uten mobbing. Det
arbeidet som ma gjores for & nd dette ambi-
sipse malet, er imidlertid avhengig av oss, vi
som er foreldre/familie, venner, naboer, kol-
legaer osv,, eller har vart virke der barn og
unge befinner seg.

Artikkelen vektlegger bare deler av
hvordan mobbing kan forstds, og beskriver
ikke en metode for & stoppe mobbing eller
folge opp mobbesaker. Den papeker at det
som ser ut som mobbing og utestengelse til
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vanlig er det. Men noen ganger er det lett & overse hva som
kan ligge til grunn for at barn aktivt unngér 8 ha noe med et
bestemt annet barn & gjore, og at dette kan vaere en «sunn»
reaksjon pa et usunt fenomen.

Mobbing eller krenkende atferd

Hva som ligger i eller under de samspillsfenomenene ordet
mobbing dekker, er like mangfoldig som antallet og varia-
sjonen av mennesker som hevder seg utsatt for mobbing.
Felles er likevel den intuitive forstdelsen vi alle har eta-
blert, at mobbing omhandler et skjevt maktforhold. En
eller noen bruker en type innflytelse vedkommende har
ervervet seg gjennom 4 fornedre andre. Innflytelsen kan
befeste seg som en betydelig maktposisjon, og maktute-
velsen kan ta form av langvarig krenkende atferd overfor
svakere stilte personer. Disse personene klarer ikke &
komme seg ut av rollen som offer og utsettes for stadig
nye krenkelser. Dette kan som kjent veere bade verbale og
fysiske overgrep, samt nyere fenomener som sjikanering
via sosiale medier.

En ekstra belastning ved & veere og forbli offer for kren-
kelser, er de sosiale aspektene. Jo flere som er vitne til hva
som skjer, jo storre er tapsopplevelsene. Ikke bare handler
det om 4 bite i seg skammen over a bli krenket, men ogsa
erkjennelsen av fraveer av medmenneskelighet. Dermed
blir man konfrontert med sin egen ensomhet og hjelpe-
loshet. Gode venner ber stille opp for en. Dersom ingen
noen gang stiller opp, vet man at man stér alene.

Mobbeofre, og serlig hvis det er barn vi snakker om,
har blitt sviktet av voksne over tid. Antakeligvis er det flere
voksne som har sviktet, eksempelvis foresatte og sannsyn-
ligvis helsesaster og/eller ansatte i barnehage eller skole.
Ingen barn faller sa dypt, til bunnles fortvilelse sa raskt, at
omgivende voksne ikke rekker & reagere og intervenere for
& stoppe mobbingen. Omgivende voksne er dessuten ikke
bare omsorgspersoner, helsepersonale eller pedagogisk
bemanning. Det kan like godt veere en fjernere slektning,
naboen, vaktmesteren eller deg og meg.

Oppdragelse
Oppdragelse som begrep synes & ha gatt ut pa dato, men
ikke hva som ligger i begrepet. Alle barn har rett til en trygg

oppvekst, fri for voksne og andre barn som bruker sin makt-
posisjon til & fremme egne interesser pa deres bekostning.
Alle barn skal leere forskjellen pa mitt og ditt, rett og galt.
Grunnlaget for dette legges hjemme, men som sikker-
hetsnett er bdde barnehage og skole forpliktet til & stotte
opp under det foreldrebaserte oppdrageransvaret. Da ma
det veere dialog dem imellom, for & klarere at foreldrene er
pa rett vei. Dialogen ber ogsé kunne dpne derene, boksta-
velig talt, for 4 g& inn med aktiv stotte, rad eller veiledning
hvis det er pakrevet. Alle barn har krav pé trygg tilknytning
til omsorgspersonene, de skal utvikle relasjonskompetanse
og gjennom de forste levedrene bli godt fungerende sosiale
individer. Noen foreldre trenger hjelp utenfra med disse
utfordringene.

Na skal det riktignok sies at selv om alle forhold rundt
barnet er godt, trygt og risikofritt, kan ogsa disse barna bli
mobbere. P4 samme mdaten som noen av barna med like
trygg og ressurssterk bakgrunn kan bli mobbeofre.

Hjelp og profesjonell stotte

Noen ganger oppdager personale innen helsestasjon, bar-
nehage eller skole at foresatte ikke er i en god prosess med
hensyn til & «utvikle» trygge barn som kan kommunisere
og samarbeide med alle. Da bor det tilbys rdd og/eller vei-
ledning som kan korrigere det som ellers vil fore til skjevut-
vikling. Radgiver/veileder kan selvsagt veere en annen fag-
person enn den som avdekker behovet, eventuelt ogsa fra
annet fagmiljo.

Béde helsesgstre, barnehagelerere og lerere har
kunnskap om barn og hva som kan forventes av barn pd
ulike alderstrinn. De vet mye om hva som er normalt og
hva som er normal variasjon. Noen kan mer utviklingspsy-
kologi enn andre, men gjennom utdanningen er alle kva-
lifisert til & komme med innspill til hva som eventuelt bor
gjores annerledes for & stotte barnets utvikling. Dette har
alle de aktuelle profesjonsutoverne muligheter for a bidra
til giennom ordinaere motepunkter som helsestasjonskon-
troller, foreldresamtaler med pedagogisk leder pa avde-
lingen i barnehagen eller tilsvarende mete med kontakt-
leerer péa skolen.

Dersom alvorligere utfordringer og mer komplekse
forhold ligger til grunn for barnets manglende eller skjeve



utvikling, finnes det i alle kommuner et spesielt kvalifisert
fagmilje som bl.a. har som oppgave a stotte/veilede fore-
satte som trenger hjelp med en eller flere sider av omsorgs-
oppgavene. Barneverntjenesten er dessverre beheftet med
et ufortjent darlig rykte og er offer for generalisering ut fra
noen grelle eksempler presentert i tabloidformat. Det store
flertallet av arbeidsoppgaver er imidlertid & gi ulike typer
stotte til foreldre med barn som bor hjemme. Tjenesten
skal forst og fremst veere den ressursen foresatte hoster av
nar man trenger kort- eller langsiktig hjelp i hjemmet med
de omsorgsoppgavene man av en eller annen grunn ikke
klarer & gjennomfore godt nok.

Litt mer om mobbingens natur

Hvis mobbing oppstér i et barnehage- eller skolemiljo og
fortsetter over tid, er det mange barn og voksne som kan
betegnes som passivt involverte. Barn kan ikke ta ansvaret
for det de observerer, men de voksne skal det. De har en
yrkesmessig og dermed lovpalagt plikt til & gripe inn der og
da og/eller sa snart som mulig rapportere til overordnede
(jf. oppleeringsloven § 9 A-4).

Hver gang en voksen som ser, horer eller burde sett/
hert at noen blir krenket, ikke handler ut fra dette, sig-
naliserer man til offeret/ofrene at vedkommende ikke er
verd bryet. Med andre ord understotter voksnes unnfal-
lenhet, hver gang pa nytt, den fortvilelsen og resignasjonen
krenkede barn allerede baerer pa. Konklusjonen kan fort bli
at siden ingen bryr seg, er «jeg» ingenting verd; en fatal,
men logisk (og odeleggende) oppfatning.

I tillegg er den voksnes unnfallenhet samtidig et svik
overfor den eller de som utever krenkende atferd. Barn
som blir mobbere, velger ikke nedvendigvis den aktivi-
teten for & krydre tilveerelsen. Noen av dem kan mer eller
mindre tilfeldig havne i en situasjon der de oppdager at
de har makt over andre, fordi vedkommende underkaster
seg. Opplevelsen av & ha og kunne uteve makt gjennom a
pavirke, utfordre eller bestemme over andre, er det ikke alle
som handterer hensiktsmessig (voksne ikke unntatt). Nar
det & bestemme over hva andre skal tenke, mene, si, gjore
og ikke minst fole, kan forstds som en blankofullmakt (fra
den/de som underkaster seg), krever det karakterstyrke & la
veere & misbruke makten.

Betydningen av tidlig innsats

Dersom nye krenkende handlinger bare bekrefter andres
underkastelse, og i tillegg applauderes av en eller flere
«folgere», kan ogsad et i utgangspunktet ordineert, til og
med sympatisk barn fort bli en mobber. Vedkommende
etablerer seg péd toppen av den menneskelige pyramiden
vennekretsen utgjor, og bruker lederegenskapene til egen
vinning. Dynamikken i pyramiden og kampen for & veere
inne, forer ogsa til at noen mé veere ute. Om nodvendig kan
mobbing da bli brukt som verktoy for & holde pa makten
(lederen), eller som virkemiddel for & please lederen (og
fortsatt veere inne).

En voksen pa rett sted til rett tid, og som griper inn
pa riktig mate, kan bidra til en helt annen utvikling av
dynamikken i en gruppe. Da er sjansen langt sterre for at
lederen kan bruke ressursene positivt, til inkludering og
samarbeid/fellesskap. Barn som mobber, ma fa raskt hjelp,
og det er vi voksne som er ansvarlige for & se faresignalene
i tide og reagere hensiktsmessig og raskt. Fra sommeren
2017 gjelder en presisering i oppleeringslovens § 9 A-4, som
utleser aktivitetsplikt. Den favner alle som har sitt virke i
skolen, samt profesjonsutgvere som har arbeidsoppgaver
i skolen.

Barn som krenker andre, bor raskt fa hjelp fra voksne.
De blir fort fanget i sitt eget nett, der det & krenke andre blir
et middel for & styrke egen posisjon. Kongen pa haugen er
imidlertid selv et offer, uten selv & se — eller klare & ta kon-
sekvensen av den siden av saken. Vedkommende er som
oftest klar over at det som skjer ikke er bra (tillatt/lov), men
Klarer likevel ikke & endre atferd. Den sosiale kostnaden
(tapet av sosial anseelse) ved & kapitulere ville blitt for stor.
Da kan det bli enda viktigere a skjule det som foregar. En
annen side ved dette er at mobbere over tid kan komme
til & bruke betydelige ressurser pa a opprettholde og styrke
sin maktposisjon. Dette er slpsing med ressurser i form av
energi som helt og holdent skulle veert kanalisert mot & rea-
lisere egne muligheter, og samarbeid for 4 bidra til/heste
av fellesskapets kapital.

Aktiv eller passiv mobbing
Mobbing kan veere direkte og konfronterende. Aktiv mob-
bing er krenkelser som fplger av noe som blir sagt eller
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gjort, men gjerne i det skjulte. Det kan veere béade fysiske
og psykiske krenkelser, men like fullt er det apenbart
for offeret at man blir nedvurdert, ikke horer til, ikke har
noen verdi.

Psykisk mobbing spenner over hele registeret, fra
hatutsagn til kroppssprék som er sé vagt at en eventuell
voksen (uerfaren) observator ikke ville hatt noe & sette fin-
geren pa. Som del av dette siste kommer nettmobbing, mer
eller mindre &penlyse krenkelser i form av tekst og/eller
bilder formidlet gjennom digitale (inkl. sosiale) medier.

Mobbeofre flest vil oppfatte voksne som ikke griper
inn og stopper mobbing, som avvisende. En annen form
for avvising barn opplever, er & bli oversett, ignorert eller
utestengt av andre barn. Begrepene har storre eller mindre
preg av aktiv handling. Avvising er det som klarest antyder
at man skyver noe eller noen unna, bort fra seg selv — bade
fysisk og mentalt. Slik sett er det stor grad av likhet mellom
avvising og ekskludering eller utestengelse, som ogsa hores
ut til & innebzere en aktiv handling. Like fullt kan nettopp
denne atferden ogsd betegnes som den passive formen
for mobbing. Men, passiv? Er det uttrykk for passivitet om
man bevisst velger ikke 4 se pd en annen, nar neerhet, tid og
sted ellers tilsier at dette er helt naturlig? Er det en passiv
handling & krysse gaten eller bytte lekeplass for & slippe a
motes? For den som utsettes for det, er det i hvert fall noe
man tar aktivt til etterretning.

Likevel kan avvising ogsa skje i det stille, s& passivt at
utenforstdende ikke vil kunne tolke det som skjer pa den
maéten. Da snakker vi kanskje om ignorering, som i denne
sammenhengen star for det samme som & overse. Dette
begrepet har tilsynelatende et mer passivt preg.

«Overse» gjor det lett & forestille seg hvordan det er a
veere motparten i styrkeforholdet. Den som blir oversett,
ma bokstavelig talt oppleve at andre ser over en, som ens-
betydende med at man er «liten» eller kanskje gjennom-
siktig (= luft og dermed uten betydning).

Ignorering som sosialt fenomen er i seg selv ikke dra-
matisk. Det er mye vi til enhver tid utsettes for av sanseinn-
trykk og stimulering, mer eller mindre tilfeldig, avhengig av
tid og sted. Det har betydning hvor vi befinner oss og hva vi
gjor, hvem vi er sammen med og hva som skjer rundt oss.
Derfor md vi kunne filtrere bort uvedkommende og forstyr-

rende pavirkning, og ignorere noe for & beholde konsentra-
sjonen og fokus pé det som er viktig for oss. Noen ganger
innebeerer dette at vi ogsd ignorerer andre personer som
vil ha kontakt med oss, at vi avviser andre narmest som en
beskyttende refleks.

Det er noe helt annet néarignorering av bestemte andre
personer gjentas over tid, og inngar i et (planlagt atferds-)
menster. Dette kan fort bli alvorlig for alle som rammes,
seerlig barn som blir oversett/ignorert og dermed eks-
kludert fra fellesskapet. Ulik grad av ignorering og eksklu-
dering skjer i de fleste miljoer (noe alle voksne kjenner til),
men det sitter langt inne & erkjenne forekomst av sosiale
utvelgelses- og utstotingsmekanismer ogsa der vare barn
omgas. Det veere seg lekeplassen i nermiljoet, organiserte
eller uvorganiserte fritidsaktiviteter, barnehage og skole.
Jeg skal ikke bruke mye tid pa Charles M. Darwin her, bare
konstatere at sosiologiske fenomener kan veere nedarvet
(jf. «survival of the fittest»-teorien). Den gang da ogsa vére
forfedre matte kjempe, eventuelt ogsa mot hverandre, for
foden/overlevelse og videreforing av slekten.

Det er og blir foreldre som har omsorgs- og oppdrager-
ansvaret for sine barn. Til forskjell fra andre pattedyr har
vi mennesker feerre instinkter som styrer var foreldre-
atferd, og desto flere valg med hensyn til om vi gjor det
eller det, pa den eller den méten. Men det hjelper & ha god
bakgrunn og oppvekst selv. Da er vi pa en mate «preget»
eller programmert for & folge opp barnets behov framfor
vdre egne, mer jo yngre og mer hjelpelos babyen/barnet
er. Nedarvede prinsipper som overstyrer det mer ustabile
folelseslivet, bidrar til at vi likevel gjor det som er til barnets
beste, selv ndr vi er slitne eller det stormer rundt oss.

Det & veere flere generasjoner sammen og ha fel-
lesskap i miten man oppdrar nye generasjoner pd, kan
vaere stottende for den enkelte mamma og pappa. Men
med véare dagers nye og mange ulike familiekonstella-
sjoner, er mange foreldre mer alene om omsorgen og opp-
dragelsen enn i tidligere tider. Derfor er det viktig at vi er
flere som stér sammen, som bryr oss og tilbyr var hjelp nar
noen trenger det, fra storfamilien, som nabohjelp eller pro-
fesjonell stotte.



Barn som ignoreres, utestenges eller ekskluderes, er som
andre mobbeofre i alvorlig risiko for utvikling av felgetil-
stander. De viser seg ofte gjennom somatisering; (bort-)
forklaring av de egentlige (hovedsakelig mentale) belast-
ningene med kroppslige plager. Klassiske eksempler pé
dette er vondt i hodet, vondt i magen, ikke matlyst/orker
ikke spise eller sovnvansker.

Barn bruker ofte somatisering (selv sma barn vet visst
at fysisk smerte er mer akseptert enn psykiske plager), som
«spknad» overfor foresatte om & f& slippe 4 gd i barnehagen/
pa skolen. Tendenser til vegring — at barn motsetter seg a
gé dit/veere der mobbingen forekommer, kan utvikle seg
til massivt fraveer over tid dersom barn ikke fér riktig hjelp
innen rimelig tid. Da m& man imidlertid ha god nok infor-
masjon om hva som fordrsaker mobbingen, slik at tiltakene
som iverksettes ogsa fjerner drsakene. Uten dette oker
sannsynligheten for reelle somatiske plager og at barnets
psykiske helse blir edelagt fordi mobbingen fortsetter.

Bare for ordens skyld; somatisering og/eller vegring og
langvarig skolefraveer kan ha mange og helt andre arsaker,
og behover derfor ikke a veere koblet til krenkelser.

Mange barn opplever dessverre at ingen voksne tror
pa dem, nér de forteller at de blir mobbet — selv nar de
beskriver helt konkret hva de opplever og hvordan det opp-
leves. Voksne vil helst ikke tro at andre barn kan oppfore
seg sa grusomt mot sitt eget barn, som barnet forteller om.
Det er muligens nedarvet det ogsa (historisk overlevelses-
strategi), at mange voksne har er en tendens til & trekke
seg unna det vi ikke forstér. Da kan vi komme til & «lukke»
slike samtaler med barn, i stedet for & dpne; fa vite mer og
komme i posisjon til & hjelpe.

Trost er for noen omsorgspersoner ensbetydende med
& noytralisere, glatte over, kanskje til og med bortforklare
— eller tillegge barnet skyld. Barn som blir mett slik, vil fort
miste tilliten til den voksne og troen pé a fa hjelp. Denne
strategien hjelper ingen, den er misforstatt og gjor bare
vondt verre. Den voksne har selv oppfort seg som et barn,
og «straffen» er at bade barn og foresatte, samt barnehage/
skole far det enda vanskeligere, fordi mobbingen fortsetter.

Barn som blir mobbet, ma mates med apenhet i form av
undring, en voksen som tar seg tid til 4 lytte, og som bare
stiller &pne sporsmal for & fa fram flere opplysninger. Barn
som motes slik, vil allerede i lopet av samtalen {4 styrket
sin relasjon til den voksne, noe som igjen eker troen pd at
vedkommende faktisk kan stoppe mobbingen og lose til-
herende utfordringer.

Voksne bor ut fra dette veere mer til stede i barns egen
opplevelse av sitt eget levde liv. Det burde veere enkelt &
sikre at hvert enkelt barn har minst en fortrolig voksen pa
hver arena (hjemme selvsagt, og i tillegg en betydningsfull
voksen i barnehagen eller skolen), som fra tid til annen
kan sette seg ned sammen med barnet og utforske dets
verden. P4 denne mdten kunne man i langt storre grad enn
i dag bidra til & forebygge mobbing. Om ikke annet kunne
man komme langt raskere p& banen, med riktige tiltak nar
mobbing er i startfasen.

Dessverre er det slik at noen omsorgspersoner verken
utforsker barns verden slik vi ensker, eller lukker fortel-
lingen om hvordan barnet egentlig har det. For noen av
disse kan det handle om en type barneoppdragelse som
legger til grunn at barn trenger beskyttelse. De vil verne
barnet mot det som virker annerledes enn hva som ligger
i familiens kulturelle betingelser, det som oppleves som
en trussel mot det trygge — det man er fortrolig/komfor-
tabel med. Det kan veare forekomst av en type atferd som
da framstar som utfordrende, provoserende eller kanskje
truende.

Alle familier har et serpreg, og alle oppvekstmiljoer
har noen felles, samlende elementer som bade er historisk
og kulturelt betinget. Dersom man f.eks. beveger seg bort
fra det kjente og etablerer seg i en annen type naermiljo, et
nabolag man ikke foler seg trygg/trives i, eller barnets skole
har forekomst av mobbing, er det naturlig 4 verne om seg
selv og beskytte barnet.

Det & verne om seg og sitt, inkludert beskytte egne
barn, er selvsagt ogsa nedarvet gjennom generasjoner fra
tidenes morgen. Det som ikke er nedarvet, er hvordan vi
voksne, og serlig foreldre, vurderer graden av «fare» forut
for handling. Det anses nodvendig at vare handlinger til
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enhver tid skal vere tilpasset alvorlighetsgraden, samt
tid, sted og anledning. Her vises til at det komplekse sam-
funnet dagens barn vokser opp i, er svert forskjellig fra
da foreldrene matte tenne bal i huledpningen for & holde
villdyrene unna «grotten/hytta» der barna lekte eller sov.
Da var det greit a skrike hoyt for a skremme eller sla for a
stoppe/skade.

Dagens barn trenger forst og fremst & fa dekket alle
sine primere behov, deriblant behovet for tilknytning og
relasjonell kompetanse. Etter hvert bygges den etablerte
tryggheten ut til & favne storfamilie, nabolag/naermilje, for
de fleste ogsa barnehage — og for alle skole.

Noe av det som anses viktigst nd for at barn skal
kunne lykkes med sin framtidige voksne tilveerelse, er at
de utvikler kommunikasjons- og samspillsferdigheter
(spraklig, skriftspraklig og digital kompetanse), sosial kom-
petanse (kapital), egenledelse knyttet til folelsesregulering
(emosjonell kapital), robusthet og omstillingsevne osv.
Mélet er selvrealisering, en gang i framtiden. Det er en lang
vei & gd, og foresatte ma vaere talmodige og villige til 4 ga
den sammen med barnet, i barnets tempo.

Foreldre som av ulike grunner utsettes for trusler fra miljoet
rundt seg som de ikke har beredskap for & héndtere hen-
siktsmessig, kan fa et konfliktfylt forhold til omgivelsene.
Det blir ofte problematisk dersom de reagerer uhensikts-
messig og ikke forstar hva som tjener barnets og deres egne
behov best. Hensiktsmessige reaksjoner avhenger av rasjo-
nelle vurderinger av den situasjonen man er i, noe som
igjen forutsetter god emosjonell kontroll (folelsesmessig
regulering).

Dette kan ogsé hende hvis foreldre opplever at barna
blir utfordret av andre barn/medelever pa en mate de
opplever som truende (direkte og pégaende kontaktse-
king/-etablering, roff behandling under fotballsparking

i ballbingen, pépeking av annen dialekt, alternative kleer,
negativ oppmerksombhet i sosiale medier osv.). Dilemmaet
oppstar fordi den intuitive (medfedte, instinktive) trangen
til & beskytte barnet ikke ngdvendigvis harmonerer med
hva barnet er best tjent med. Normalt holder foreldre i
slike situasjoner hodet kaldt, med nok is i magen til & gi
barnet den balanserte stotten det trenger for at de grunn-
leggende behovene for trygghet imetekommes, og opp-
levelsen av & veere elsket blir ivaretatt. Da m& man mote
utfordringen med forstéelse, aksept for de folelsene barnet
faktisk har, men ogsa gi rad og/eller veilede barnet mot & ta
konstruktive beslutninger til hva det selv kan gjore.

Dersom man gir ensidig stotte til barnets negative for-
tolkning av opplevelsen, bekrefter man overfor barnet at
verden der ute er vanskelig og kanskje truende eller farlig.
Hivs man ensidig plasserer skyld og ansvar for det som er
ugreit pa den andre parten, leerer ikke barnet & reflektere
over hva som skjedde eller hvorfor det skjedde. De leerer
heller ikke & vurdere hva som kunne veert gjort annerledes.
Dette undergraver barnets evne og etter hvert vilje til & ta
tak i og gjore noe med egne utfordringer. Barn som forstés
«i hjel» av foreldre som mister sin objektivitet med hensyn
til hva som faktisk fremmer barnets interesser, kan fort laere
hjelpeloshet og bli sosialt inkompetente. Dette fordi sub-
jektive foreldrevurderinger av hva barnet «fortjener», kan
blokkere for reelt samarbeid om & hjelpe barnet/eleven.

De forste sosiale «utfordringene» barn meter, kan
bygge pa andres genuine interesse, nysgjerrighet og trang
til & utforske hvem vedkommende er. Dersom vedkom-
mende selv ikke klarer, og heller ikke far riktig hjelp med a
mote ulike sosiale invitasjoner pd en akseptabel méte, kan
barn lett bli stigmatisert; havne i mer eller mindre synlig
utenforskap. Stigmatiserte barn er mer utsatt for alle typer
oppmerksomhet fra omgivelsene, ogsa negativ/uensket
oppmerksomhet. Derfor kan stigmatisering ogsa lede til
utevelse av krenkende atferd og mobbing.



Grenseoverskridende foreldreatferd

Foreldre som legger all skyld pé andre og heller ikke kan eller
vil bidra i lesningsarbeidet, trékker over en etisk grense. Da
er det ikke lenger barnets beste som ligger til grunn for for-
eldreatferden, men sannsynligvis deres egne behov som
sokes dekket. Da handler det trolig om egen trygghet, som
man forseker & etablere gjennom omgivelseskontroll.

Foreldre som havner i slike situasjoner, ser det ofte
ikke selv. Eller de klarer likevel ikke & forandre atferden.
For utenforstaende kan det virke som det & beskytte barnet
mot den virkelig verden, heller enn & «ruste» barnet for & bli
inkludert, neermest blir som et prosjekt. Noen foreldre blir
stdende pé barrikadene og fronte sine krav. De bruker tid
pa & samle ny dokumentasjon pa hvilken urett barnet lider
(f.eks. gijennom utsperring av barnet, for detaljert infor-
masjon om dets opplevelser av hva som skjedde pa skolen),
for & kunne reise nye krav til skolen. Barnet kan veere mer
eller mindre bevisst de voksnes kamp om eierskap til sann-
heten om hva som opprettholder mobbingen, og tiltakene
som folger av dette. Slike barn far det til vanlig bare van-
skeligere. Etter hvert kan barnet miste den livsviktige trygg-
hetenitilveerelsen, opplevelsen av 4 veere elsket og med det
troen pd at noen kan hjelpe, og faktisk bli syk. Vegring og
langvarig skolefraveer kan folge av dette igjen.

Hvis arsaken til barnets sarbarhet, sosiale hjelpe-
loshet og handlingslammelse ligger i hjemmet, hjelper det
ikke mye at alle eksterne samarbeidspartnere bestreber seg
pa a skjerme barnet og tilrettelegge/tilpasse omgivelsene.
Det gér uansett ikke an & beskytte et barn mot den virkelig-
heten vi alle faktisk skal leere & mote og std oppreist i.

Avsluttende betraktninger
For det store flertallet barn/elever som blir mobbet, som
skolen iverksetter tiltak for, hjelper gode tiltak sa sant
skolen har neodvendig kompetanse og skole-hjem-samar-
beidet fungerer. Dette er tilfellet i de fleste klassiske mob-
besaker, der en eller flere elever over tid har opplevd kren-
kelser fra medelever, slik artikkelen omtaler innledningsvis.
For et mindretall av elevsakene som utleser den
omtalte aktivitetsplikten, far tiltakene ikke forventet effekt.
Mobbingen, gjerne varianten med ignorering eller utesten-
gelse, fortsetter til tross for mange faglig korrekte tiltak fra

skolens side. Forekomst og hyppighet vil veere i endring,
men ikke forsvinne.

Da er det er viktig at skolens administrasjon og even-
tuelle eksterne tjenesteytere (som f.eks. PPT) gjor seg
noen tanker rundt hva som er opprettholdende faktorer.
Noen ganger vil man matte sporre seg hva det er ved den
mobbede elevens bakgrunn, altsd ogsd hjemmeforhold,
som gjor at tiltakene ikke virker. Dette kan det veere van-
skelig & finne ut av, for disse sakene kan veere sveert kom-
plekse — med flere og ulike &rsaker. Noen av de elevene/
mobbesakene der ordinere (og forskningsbaserte) tiltak
ikke virker, kan ha som underliggende &rsak at foreldre i sin
subjektive hjelpelpshet undergraver effekten av tiltakene.
Da er vi tilbake der vi nettopp var, at foreldrenes realisering
av «sitt prosjekt» odelegger mer enn det hjelper. Det finnes
foreldre som tar seg til rette og selv oppsoker og irettesetter
andre barns foreldre for deres barns «péstatte» krenking av
eget barn. Eksempler viser ogsé at foreldre kan aksjonere
overfor eget barns medelever pd grunnlag av «pastatt»
krenking, med verbale og/eller fysiske utfall.

Islike tilfeller er det mulig & forstd at medelever trekker
seg unna og vegrer seg for & veere sammen med vedkom-
mende — «det redde barnet med de vanskelige foreldrene».
Prisen for samveer og vennskap er at selv den minste og
mest uskyldige hendelse fra skoledagen blir analysert
hjemme. Dersom selv ordineer, men selvsagt ogsa uforut-
sigbar og delvis impulsiv barneatferd, fortolkes som kren-
kende, er risikoen for represalier stor. Og her er det snakk
om represalier fra en voksen, en annen elevs mor eller far,
en voksen man ikke kjenner og kanskje er redd for. Da gar
det ogsa an 4 forstd at enkelte foreldre rdder sine barn til
ikke & veere sammen med nettopp denne eleven i skole-
tiden, selv om det er apenbart at vedkommende har behov
for vennskap. De barna som da trekker seg unna, og mer
eller mindre aktivt avviser det barnet, viser kanskje en sunn
reaksjon pd usunne forhold. Det er bare det at vi ikke alltid
er i stand til 4 se det, skille dette tilfellet fra alle de andre til-
fellene der mer ordineer utestengelse skjer.

Behov for ekstern hjelp
Det er grunn til 4 tro at ordinaere mobbetiltak ikke gir for-
ventet effekt i sammenhenger som dette. Derfor ber man
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sjekke ut om det er andre underliggende arsaker til mob-
bingen, enn det apenbart skjeve maktforholdet mellom
mobber(e) og offer, nar tiltak ikke virker.

Dersom ordinere tiltak iverksettes og opprettholdes
over tid — uten virkning, og arsaken til f.eks. ignorering/ute-
stengelse er at ingen medelever tor & veere sammen med
det aktuelle barnet, framstér dette som et nytt overgrep
mot barnet.

Hvis skolens tiltak skal ha effekt, ma det samtidig skje
noe hjemme. Dersom foreldrene ikke er mottakelige for rdd
ogveiledning fra de voksne som stér barnet neermest (leerer,
helsesoster, rektor mfl.), er det en kommunal instans som
kan hjelpe barnet. Da handler det om barnevern, og for
at barneverntjenesten skal komme pd banen nar foreldre
ikke selv ser at de trenger hjelp, méa det sendes bekymrings-
meldinger fra deg og meg. Noen av oss er nemlig forpliktet
etter bdde FNs Barnekonvensjon og nasjonalt lovverk, til &
gjore det som er til barnets beste.

Og, for at det skal veere sagt: Noen foreldre vil da faktisk
takke ja, og samarbeide om & melde behov for tjenester fra
barnevernet. Bekymringsmelding kan da omdefineres til
spknad om stotte/veiledning fra barneverntjenesten.

arbeider som PP-radgiver (cand.ed.) i
PPT Fredrikstad. Han har leerererfaring fra spesialskole,
undervisningserfaring fra grunnskolen og mer enn 30
ars erfaring fra PPT i Valdres, Halden og Fredrikstad.
Han har ogsa veert leerer, sosialleerer, spesialpedagog og
PPT-leder.
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Hverdagens refreng

— Rutinenes plass i tilbud til barn med multifunksjonshemming

Rutiner knyttet til barn med multifunksjonshemming tar mye tid. | denne
artikkelen hevder forfatterne at rutinene nettopp er en viktig pedagogisk
ressurs som neerpersonene kan bruke bade til & skape en best mulig hverdag,
og som lzeringsarena. De ligger der klare til bruk, de dukker opp igjen dag
etter dag. Det er selve hverdagen.

AV ENA CATERINA HEIMDAHL OG TURID HORGEN

Fortelling om den vonde hostekula og de gode hjelpere

Olianne er tre og et halvt ar. | dag er hun i barnehagen. Det er en stund siden. Sykehus vinner over
barnehagen av og til. De andre jentene er ivrige, de har tegninger de skal vise henne, men fgrst ma
de vise Olianne «Godteributikken». En voksen hjelper med & skyve rullestolen. Plutselig et host. Den
spesielle surklete, vonde hostekula. Den som kommer fra de svake lungene. Den blir tatt imot av en
voksens letende blikk, et kort letende blikk mot den andre voksne, den som alltid har sugemaskinen
i umiddelbar nzerhet. Noen ganger legger den voksne handa pa Oliannes skulder, mens de venter.
Alt stopper opp i noen f& millisekunder. Den voksne med sugemaskinen kommer raskt til. Boyer seg,
ser Olianne i gynene, leter etter den lille &pningen i munnviken. Det vonde, tykke slimet blir sugd
opp og forsvinner i kanylen og i flaskebeholderen. Den voksne med sugemaskinen smiler til Olianne,
trekker ut kanylen, smiler. Barna beveger seg rundt uten tilsynelatende a legge merke til det. De har
lzert at slik er det med Olianne. Ei jente kommer naermere Olianne. Den voksne med maskinen trer
litt tilbake og gir plass til jenta. Jenta kommer nzer og stryker Olianne pa héaret. Smiler. De hadde fatt
det med seg. Det er over. Barna overtar rullestolen og triller til «Godteributikken».
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Neerpersonene til barn med multifunksjonshemming
i barnehage og skole forteller ofte at rutinene tar sd mye
av hverdagen «at det ikke blir plass igjen for andre ting».
Barna maé stelles, settes i stastativ, f ortoser, reguleres i til-
passede rullestoler, og fa mat, kanskje er det regimer rundt
svak lungefunksjon og andre helseproblemer. Alle rutinene
tar tid.

Denne artikkelen handler om barn, ungdom og
voksne med multifunksjonshemming. For dem kan rutiner
skape den gjenkjennelige konturen som gjor verden rundt
mer forstdelig og dagene mere forutsigbare — et utgangs-
punkt for at de kan mestre bedre det som skjer og ogsa leere
noe nytt. Videre i artikkelen gir vi menneskene vi skriver
om navn, Une og Emre, det hjelper oss nar vi skal konkre-
tisere hva det handler om. Slik historia med Olianne gjor.
Vi bruker betegnelsen barn, som spraklig forenkling, men
det vi skriver om er like viktig og relevant for ungdommer
og voksne med multifunksjonshemming.

Begrepet multifunksjonshemming forstds pa ulike
madter. Derfor trengs en beskrivelse av hva Olianne, Une og
Emre sliter med: Det dreier seg om omfattende og kombi-
nerte funksjonsnedsettelser som skaper store utfordringer
knyttet til forstaelse, bearbeidelse av sanseinntrykk,
motorikk, vakenhet og helse. De har et livslangt og omfat-
tende hjelpebehov. Kommunikasjon skjer primeert via
kroppslige uttrykk — den enkeltes evne til & nyttiggjore seg
symboler vil veere sterkt begrenset (Horgen & Slétta, 2012).

Det handler om & se pd rutinene gjennom forsterrel-
sesglass, det vil si 4 gjore dem storre for & se hva de bestar av
og framfor alt se hva som skjer i rutinene. Slik kan vi utnytte
potensialet s de kan bli til leeringsanledninger. Det gjelder
alle rutiner fra maltidet, til garderobe, av- og pakledning,
stell, bruk av hjelpemidlene. Alle disse rutinene er kropp-
sneare og fullspekket med sanselige inntrykk. De kan veare
krevende og utfordrende & strukturere, de gjentar seg, og
ikke minst deler naerpersonene mye tid med barnet (van
der Putten & Vlaskamp, 2011).

Vi mé skape leeringsmiljoer rundt rutinene — et spi-
semiljo, et stellemiljo, et miljo for & bruke hjelpemidlene
slik at de tar en meningsfull plass i barnets liv. Mat
gjennom sonde er ikke bare ernaring, men ogsd en san-
semessig opplevelse og en opplevelse i fellesskap. Stell er

ikke bare & skifte, men en del av & skape velvere. Korsett og
stastativ er ikke bare regulerende hjelp i noen aktiviteter.
De representerer mulighet til en ner samtale nar barna
skal fa dem pa.

Det som kan skje, er at pd grunn av de store vanskene,
og de ofte tekniske og kompliserte hjelpemidlene, trer det
som ma gjeres fram som noe som stjeler tid. Til slutt risi-
kerer vi at barnet reduseres til sine spisevansker, til sine
ortoser, til sitt stastativ. Som en far uttrykte vanskene:

Vi skulle ha hert litt mere pa de pedagogiske folka, men det
medisinske var sa stort, vi var s redde. Hadde vi hort mere
pé ho Kari da hadde vi kanskje veert mindre redd og stressa.
Det var godt at kona mi tok seg av mye av det der stresset
... men jeg satt pa jobben og tenkte pa det ... nar jeg kom
hjem sa jeg bare pumpa ... ikke kona mi en gang.

Unes maltid
Une ble pa skolen beskrevet som ei jente som ikke spiser.
«Hun kan ikke spise». S& beskriver mor folgende maltid:

Jeg setter pa sondemat og sa sitter hun sammen med oss,
hun far noe a smake pa en skje. Hun far kjenne pa skjea
ogsa. Vi holder og hun slikker. Hun far skjea dyppet i egge-
plomme, dansk leverpostei, mikroskopiske salmalaksebiter.
Det beste av det beste. Hun taler smakene, ikke mengdene,
men hun kan spise for det. Vi setter oss pa kafé med en yog-
hurt. Tenk at hun synes hun er flink: Er sammen med oss,
smaker, smatter, koser seg med smaken, svelger.

Om lzringens grunnforutsetninger
Deterrutinenesleringspotensial for barna med multifunk-
sjonshemming som er tema for artikkelen. For & mestre
en oppgave ma de gjenkjenne det de star overfor. De ma
ogsd oppmerksomt rette seg mot sansningen, objektet eller
fenomenet som kan gi utgangspunkt for ny mestring eller
forstdelse. Vi vet ogsd at det som er forbundet med sterke
folelser, folelser rundt noe som betyr noe for oss, lagres
lettest i hukommelsen. Gode folelser fremmer laeringen,
mens stress virker hemmende.

Vi husker alle lettest nér vi kan knytte det vi sanser, til
noe vi kan forbinde det med. Da kan informasjonen i san-
seopplevelsen utvide eller legge noe til det vi allerede har
lagret i hukommelsen.



For Une, Emre og Olianne, menneskene vi her snakker
om, er disse grunnleggende forholdene nér det gjelder
leering forbundet med mange vanskeligheter og hindre.
Det dreier seg om sansemessige funksjonsnedsettelser pa
alle omrader, nér det gjelder syn, horsel og hele det moto-
riske omrédet. Det forer til store problemer med & fatte
og fa orden pd det som skjer. Derfor er hva de kan fatte og
nd med det sanseapparatet de har, en sveert viktig «lete-
oppgave» for narpersonene rundt.

Idenne sammenhengen er det sveert nyttig a rette fokus
mot kroppens sanseapparat og det vi kan kalle kroppslig
leering. Det er kanskje ndr Olianne kjenner bergringen pa
skulderen, hun fatter at hjelp kommer. Nar hun kjenner
hénda som trygt stryker pa kinnet, da tler hun at den andre
hinda, med gode tilpassede bevegelser, forer suget inn i
munnen. Det har kroppen leert, at da gér det godt.

Funksjonsnedsettelsene forer ogsd til behov for hjelp
i alle dagens aktiviteter, og det krever spesialkunnskap i
hjem, barnehage, skole, botilbud osv. Det forste store hjel-
pebehovet, sett i lys av mestring og leering, er hjelp til &
rette oppmerksomheten mot det som skal skje; hjelp til &
veere oppmerksomt til stede i den felles handlingen. Det er
sd mye som kan skape ubehag og smerter. Fra en bagatell-
messig skrukk i kleerne som Une eller Emre ikke selv kan
ordne opp i, gjennom kroppslige, fastlaste stillinger, til
smerter knyttet til for eksempel muskeltonus, fordeyelse,
epilepsi, oglungefunksjoner med hostekuler som Oliannes.
Nar vi har ubehag eller vondt, blir det fokuset, og ikke det
vi skal fé til eller ta inn som ny informasjon. Sa lenge hos-
tekula varer, er det den som er verden for Olianne.

Det andre store hjelpebehovet er & komme i posisjon
til & kunne bruke de musklene som de har mulighet til &
ha kontroll over. Med maltid som et eksempel gjor bako-
verbgyd hode det vanskelig & svelge. Opprett og midtstilt
hodestilling gir bedre kontroll. Begge disse hjelpebehovene
krever at naerpersonene pa alle arenaer har spesialisert
kompetanse. De ma bade ha kunnskap og evne til & mote
barnet med hjelpende handlinger slik at hun eller han blir i
stand til 4 rette oppmerksomheten mot det som skal skje og
bli mestrende. Nar de gjor dette, vil de komme i en leerende
posisjon, og pa det viset ser vi rutinenes leeringspotensial.

Vi bruker ordet rutiner med utgangspunkt i definisjonen
til McWilliams (2010): “Routines are naturally occurring
activities happening with some regularity, including care-
giving events and simply hanging-out times” (s. 69). Ogsa
May Britt Drugli (2018) understreker den unike mulighet
som rutinene representerer for & kombinere en praktisk
aktivitet med kommunikasjon og samspill.

Vivillegge vekt p& naturlige og nodvendige aktiviteter,
pa de omsorgsgivende hendelsene som gjentar seg, og
ogsd spontane sosiale hendelser som oppstér i pauser og
ventetid. Nar vi smaker pa ordet rutine med fokus pé neer-
personene, inneholder det to forskjellige elementer som er
viktige i hverdagen til Une og Emre.

Det ene elementet er knyttet til & veere rutinert —
ovelsen, ferdigheten til neerpersonen som gjennomforer
aktiviteten eller deltar i hendelsen. Det er sveert mange slike
ferdigheter den neere voksne hjelper mé& mestre — hvordan
korsett og orthoser skal settes p4, tekniske ferdigheter i for-
bindelse med matpumper og knappen pa magen, mon-
tering og innstillinger pd stébrett og rullestoler osv. Forst
da kan fokuset til den neere voksne rette seg mot barnet,
ikke mot alle de tekniske innretningene.

Det andre elementet i rutiner er ogsa knyttet til viktige
forhold i hverdagen - en fast méte 4 gjennomfere noe pa,
prosedyrene rundt alle rutineaktivitetene. Det er viktig at
alle som skal mote Emre eller Une nar de kommer til barne-
hagen, hilser og handler slik at barna vet at na, akkurat na,
begynner barnehagedagen. Kanskje er det en liten bjelle &
kjenne pa, noe sanseapparatet deres fatter? Kanskje noen
humper pa veg inn til garderoben eller flotte farger der de
to stopper, osv. Det er viktig at maltidet er planlagt i minste
detalj med sitteplasser, lyd- og lysforhold, alt utstyr som
skal veere pa plass osv. Det handler om en omfattende til-
rettelegging, tilpasset sanse- og bevegelsesmuligheter og
behovene til barna og om arbeidsforholdene til neerper-
sonene. Det handler om kunnskap om gode mater & gjen-
nomfore alle handlingene som er knyttet til omsorgs- og
hjelpebehovene til elevene med multifunksjonshemming.

Et tredje element er nodvendig. Nér vi snakker om
rutinenes leeringspotensial, er det bra og nedvendig at
disse to elementene ovenfor er pa plass, bade med hensyn
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til det tekniske og nar det gjelder tilrettelegging. Men det
er ikke nok. Vi vil innfore et tredje element; leering skjer i
motet med den andre, i samspill og dialog. Vi blir alle til i
motet med den andre. Det er det avgjorende elementet nar
det gjelder mestring, leering og utvikling for Une og Emre.
Det er nar den nere voksne ser, horer og meter barnet
akkurat der barnet er, at ny mestring, forstéelse eller leering
kan skje. Som et eksempel skjer det nér den naerverende
voksne mgter Unes munnbevegelser med skjea — med den
lille smaksopplevelsen — péd en slik mate at Une akkurat
greier & smatte og svelge den lille godbiten. For hver lille
mestrende smatt, blir Une litt bedre til 4 smatte. N&r hun
opplever at hun kan, gir hun kanskje uttrykk for det med
en godlyd. Lever den nere voksne seg inn i den mestrende
opplevelsen, med sin inntonende godlyd, da blir dette en
liten anerkjennende prat. De klinger sammen i méltidet.
Enhver ytring fra Une eller Emre er gyldig i den praten
som kan oppstd, et sukk, host, muskler som spenner seg,
fargeforandringer i huden, lyder og bevegelser. Det avgjo-
rende er & mote ytringen og ga inn i en dialog, Enten det er
et lydlig samspill eller en forsiktig fysisk dialog med spente
muskler. Alle barnas naerpersoner har noe 4 bidra med. A
se fargeforandringer i huden er for eksempel ikke en selv-
folge. Endringer trer ulikt fram — pa grunn av ulike hudtyper
—ikke alle barn har den lyse skandinaviske hudfargen.

Nar vi retter fokus mot rutinene og barnet med multi-
funksjonshemming, er det grunnleggende viktige forhold
for dem som ivaretas. Det forste dreier seg om livsviktige
helsemessige spersmal; ernering, hygiene, bedre sitte-
stilling, stillingsforandringer, temperaturregulering, fore-

bygging av skjevstillinger og smerte, osv. Disse aspektene
er vesentlige for & kunne fungere, for & holde vékenhet
oppe, samt for & kunne lere.

Alle rutiner inneholder en stor grad av kroppslig
neerhet og handlinger som bergrer kroppen. I denne sam-
menhengen er taktilsansen - bergringssansen — sveert
viktig. Kulturelt og i leeringssammenheng retter vi ofte
storst oppmerksomhet mot fjernsansene syn og horsel.
Men huden er det storste sanseorganet vart. Og bergring,
god beroring, aktiverer systemet som gir kroppen ro og
avslapping, og det dpner ogsd for samspill og fremmer
tilvekst og neeringsopptak. Det dreier seg om de fysiolo-
giske effektene av bergring (Moberg, 2000). Med fokus pd
den gode bergringen i rutiner gir det en grunnleggende
mulighet til bade helsegevinst og leeringsgevinst.

Rutinene inneholder dermed en emosjonell side. Det
som skjer i rutinene, er neert knyttet til handlinger som
skaper folelsesmessige reaksjoner. Fordi det som skjer
er sd neert, ner kroppen, i berering, i hjelp til bevegelse,
tett pa lukt og smakssans. Mange av barna i malgruppen
har vanskelig for 4 handtere det de horer, f& mening i det
oynene kanskje fatter, sette sammen biter av verden til
en meningsfull helhet. Det & ligge, sitte, kroke seg godt
sammen i et fang vil gi tilbakemeldinger til barna fra
omverden, og de kan vaere helt ulike. Beroring av kroppen
impliserer nettopp det steorste sanseapparatet. Smak og
lukt gir umiddelbare sensasjoner. Det kan veere at medi-
siner barnet trenger kan ha innflytelse pa hvordan smak
og lukt oppleves, men for det meste er smak og lukt sanser
som barnet kan hdndtere. Rutinene vil vare knyttet til
folelsesmessige opplevelser — pa godt eller vondt.

I tillegg er det enda et helt grunnleggende forhold som



kan knyttes til rutinene. Det er en forutsetning i all kommu-
nikasjon og i den sosiale utviklingen. For barnet dreier det
seg om 4 erfare at de kan pavirke og bli mett pa sine ytringer.
Nerpersonen ma 4 lere et nytt sprak sammen med barnet,
med utgangspunkt i 4 ta alle barnets ytringer pé alvor.

Det er ogsé nyttig & se pa dette i lys av kunnskap om
den tidligste utviklingen. Den forste og grunnleggende
sosiale utviklingen skjer mellom det spede barnet og den
neere omsorgspersonen — i maltidet, pd stellebordet, i
den lille leken. Det er i mote med den naere omsorgsper-
sonen at barnet fatter at hendelser gjentar seg og dermed
at de kan gjenkjennes, at barnet kan pavirke den neere
voksne, at det kan mestre. Marie Haavik (2016) peker pa
det samme i sin bok, En som er god: « ... bdde fagfolk og
foreldre (har) en tendens til & glemme at foreldrene stimu-
lerer barna gjennom dagliglivet ... A kles av og p4, prates
til, utsettes for nye smaker i matveien, leke med foreldre
og sosken, kort sagt veere med i familiens hverdag som et
familiemedlem: Det er tidlig stimulering av barn». Haavik
skriver om barn med Downs syndrom. Det kan med
hell ogsa overfores til rutinene i hverdagen til barn med
multifunksjonshemming.

De tre dialogformene

Med kunnskap om hva som skjer i det tidlige samspillet og
inspirert av spedbarnsforskeren Daniel Stern (2003), kan vi
peke pa tre typer dialog den neere voksne nytter nar sam-
spillet og samhandlingen gdr godt. Vi kan kalle det & vaere
den selvregulerende, den samklingende og den neervee-
rende andre i motet med barnet (Horgen, 2006, 2010). A
gjenkjenne og mestre disse tre dialogtypene er sveert nyttig
irutinesituasjonene.

Nar muskler spenner seg, kroppen kommer ut av
posisjon, hosten nesten kveler, maten kommer opp igjen,
osv,, da trenger Olianne, Une og Emre den selvregulerende
andre — som i neer og tilpasset beroring og dialog gir hjelp,
slik at barnet far kontroll over seg selv. Det er nok blant
annet denne funksjonen Birgit Kristiansen (2015) viser til
nér hun skriver at «ikke-medikamentelle tiltak for smerte-
lindring er undervurdert».

Den samklingende dialogen oppstdr nar barnet og
den neaere voksne pavirker og lar seg pévirke i samspill. Det

skjer ndr Une kommer med en godlyd etter & ha smattet
den deilige smaken inn i munnen, og den nare voksne
svarer med sin godlyd — samstemt i fplelsen av mestring.
Det er nettopp folelsen som oftest er det sentrale i dialogen,
fryd, glede, kanskje overraskelse i den lydlige dialogen. I en
riderankelek pé fanget er det kanskje samstemthet i mus-
keltonus i bevegelsen og bergringen.

Vi kaller det naerveerende dialog nar den voksne sam-
spillspartneren er sammen med barnet i opplevelsen, og
ser muligheten til en utvidelse. Nar appelsinen uventet
spruter og treffer hdnda, nar saften renner ut av munn-
viken, da har Emre en reell opplevelse av hva en appelsin
er for noe. Den neerverende voksne kan gi mening til det
umiddelbare sensoriske, og utvide dette med sine lyder
og bevegelser. Nar den voksne mister skjea, og skjea lager
lyd, da er det godt & fange Emres undrende smileblikk eller
skvettende uttrykk; Gjore akkurat det vi tror kan gi mening
for, eller utvidet forstdelse for Emre.

Une ligger pa stellebenken og skal fa terr bleie, den
naere voksne vet at hun kan lofte p& rumpa, bare hun er
i riktig posisjon. Da kan den voksne oppmuntre Une; opp
med rumpa, med lyd og lett beroring. Og Une lofter! Og
pé samme maéte kan Une snu seg, den naere voksne vet
utgangsposisjonen — sa samhandler de om & snu, med
jublende samklingende seierslyder fra de to.

I historia til Olianne vet personalet at de har tekniske
ferdigheter knyttet til sugemaskinen, de har prosedyrer
som gjor at de vet nar, hvor og hvordan den skal brukes. I
tillegg gir de plass til dialog. De andre barna er der, stryker
héret hennes, triller Oleanne til «godtebutikken» i leke-
kroken. Det gyeblikk hvor sugemaskinen ma brukes, er
en av de nodvendige setningene i samtalen med Olianne.
De gyeblikkene kommer og gar. Oliannes lek og samveer er
ikke satt pa vent fordi et nytt troblete, hostefullt eyeblikk
kan komme. De venter ikke p& den trgblete setningen, men
skaper betingelser for den gode setningen.

Rutinenes potensial sammenfattet

Vi har kalt det & se pa rutinene gjennom forstorrelses-
glass og loftet fram det vi kaller tre elementer for den neere
voksne og tre grunnleggende forhold for barnet. Det er
en oppdeling for a forsterre og se pa betydningen av det
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som skjer. I de hverdagslige handlingene kan vi ikke sa lett
dele opp. Nar den neere voksne mestrer sine tre elementer
og meter barnets grunnleggende behov - skjer det i sam-
menheng, samtidig — ofte kan vi kanskje si hulter til bulter.
De er bestanddeler i de gode rutinene. De som skaper den
gode hverdagen og et miljo for leering.

Hverdagen for barn med multifunksjonshemming
verken kan eller bor bestd bare av rutiner knyttet til omsorg,
hjelpebehov og spontane hendelser som oppstar i pauser
og ventetid. Selv om de andre aktivitetene i barnehage-
og skolehverdagen; musikktimer, leketimer, basseng-/
turaktiviteter, gruppesamlinger osv. ikke er tema her — s&
kan det vaere en overforingsverdi fra kunnskapen om ruti-
nenes leringspotensial til alle de andre aktivitetene. Ogsé
til disse aktivitetene er det ferdigheter neerpersonene méa
mestre, det er planlegging og tilrettelegging for god gjen-
nomfering, og viktigst av alt for et godt resultat, gode dager
og leering. Dette ma gjennomferes i dialog med barnet.

Et tema er ikke bergrt i det vi kaller rutinenes tre ele-
menter og tre grunnleggende forhold. Det er & skape et
utvidet sosialt fellesskap. Det er viktig i alle dagens aktivi-
teter. Hverdagsrutinene til barn som Emre og Une kan bli
ensomme handlinger i en du-og-jeg-sfeere. Vi vil kort se pa
utfordringer det kan skape a skreddersy rutiner rundt et
barnien barnegruppe. Vi har valgt et eksempel fra maltidet
fordi det sa tydelig illustrerer poenget. Men det gjelderi alle
dagens rutiner.

Emre har store behov og medisinske problemer i mal-
tidet som gjor at han trenger en type skreddersydd opp-
folging. Problemer med oppkast gjeor at det tenkes med
rette at han ikke kan sitte sammen med de andre. Man gar
bare og venter pa at maten skal ligge pa fanget og pa bordet
(Heimdahl, 2015). Det kan derfor bli en vedtatt sannhet at
barn som Emre trenger avskjerming og at denne vil kunne
bidra til en bedre spising. Avskjerming er dermed etablert
som metodikk i maltidet. Dette kan veere rett, men er ikke
alltid tilfelle. Avskjerming blir dermed gitt faglig begrunnet
legitimitet. Emre blir i beste fall usynlig néar det gjelder a
veere deltaker i et fellesmaltid.

Emre har i tillegg problemer med & se og here verden,

f4 orden pé den verden han ser og herer. Rundt bordet
opptrer han som uinteressert fordi hans mate & bruke synet
pé ikke sé lett gir mening for oss. Hva kopler oss til andre?
At vi ser dem, at vi forstar at de vil oss godt, at de er neer pa
en mate som er tilknytningsskapende. Emre ser, men ser
ikke. Emre ber ikke om & fa sendt smeoret og heller ikke om
a smeore bredskiven sin selv. Emre trenger 4 veere du og jeg
i det felles rommet. Man kan velge de delene og de typene
maltider som ikke frargver ham fellesskapet. Man ma legge
til rette for at han blir deltakende. Han kan for eksempel f&
te mens de andre spiser. Emre nyter lukten av te og barnas
stemmer rundt bordet.

Avskjerming blir begrunnet i de faktiske vansker barna
har. I noen rutiner som for eksempel stell er avskjerming
riktig og nedvendig. Men i alle dagens rutiner ma det vur-
deres a ta vare pa muligheten til fellesskap. Vi kan utvide
rutinene til & veere for fellesskapet.

Da utvider vi ogsa det tredje grunnleggende aspekt for
barna i det som kjennetegner rutiner. Det er sosialiserings-
aspektet — for eksempel det & erfare maltidets fellesskap,
stemmene, smatting og fjesene gir okt budskap, okt glede
og moro - fra meg og maten, til vi og maten.

Gjermestad & Luteberget (2016) gjennomforte et deltager-
basert forskningsprosjekt over et ar i et botilbud for men-
nesker med multifunksjonshemming. Personalet ble opp-
fordret til & skrive praksisfortellinger, de gjennomforte
fagdager og refleksjonssamlinger. Nér personalet blir spurt
om endringer i hverdagen til beboerne, peker de pa at
de tidligere har veert opptatt av kvalitet i omsorgsarbeid,
men at kvaliteten har veert definert som a folge detaljerte
rutiner, lage planer og prosedyrer for hva de skal gjore
sammen med beboerne.

En sier: «Rutiner har fort til at vi har gétt oss fast i
et spor. Vi har ikke sett beboerne skikkelig. For skulle alt
bli bestemt, ogsa skulle vi personalet utfore det som var
bestemt pa en riktig mate i forhold til beboerne». Etter pro-
sjektet er personalet i storre grad blitt opptatt av & la seg
styre av den enkelte beboers dagsform, helsesituasjon, her-
og-nd-forstdelse og handle deretter: «<I mate med beboerne
maler vi ikke lenger faglig flinkhet i om vi har gjennomfort



alle tiltak og planer til punkt og prikke. Vi tar mer hensyn til
og lytter til den enkelte».

Ilys av denne artikkelens dypdykk i rutinene, kan vi si
at de i prosjektet har fokusert pa det vi kaller det tredje ele-
mentet i de gode rutinene; 4 se og mote beboernes uttrykk.

Gjermestad & Lutberget (2016, s. 39) understreker
at erfaringene og kunnskapen fra prosjektet aktualiserer
betydningen av langsiktige fagutviklingsprosesser i tjenes-
tetilbud til personer med multifunksjonshemming.

Rutinene krever en ekspertise som nerpersonene i hjem,
barnehage og skole trenger. Pumper og sonder skal leres,
likesa rullestolen, stabrett og korsetter osv. Ulike faggrupper,
fysioterapeuter, ergoterapeuter, leger, sykepleiere, verne-
pleiere, hjelpepleiere osv. er helt nedvendige for & fa en
god hverdag. Smerter pd grunn av refluks, obstipasjon og
tannverk oppstar, det er ikke hyggelige kroppslige opple-
velser, men de ma ogsd metes og h&ndteres i tverrfaglig fora.

Det er behov for samarbeid pa tvers av faggrenser,
etater og instanser. Det er behov for en utstrakt og diffe-
rensiert tverrfaglig organisering hvor maélet er utvikling av
et nytt fagomrade tilpasset elevgruppas behov for utvikling
og leering, samt hvor samarbeid og dialog mellom de delta-
kende partnerne er avgjorende.

Sollied (2009, 2010) beskriver i et veiledningsprosjekt i
forbindelse med doktoravhandlingen sin, der hun har
benyttet en relasjonistisk innfallsvinkel pd en mesterlig
mate, hvilken styrke foreldre og personalet rundt et barn
kan veere. I prosjektperioden er det observasjoner, video-
filming og meter i relasjonsgruppen. Rollene man inntar
og som bringer oss videre, kalte hun det tolkende felles-
skapet. Dette gjelder alle aktorer som er rundt barn med
multifunksjonshemming — & legge til rette for dette tol-
kende fellesskapet er viktig. Vi kan ogsé si at dette ikke er
spesielt for denne gruppen alene. Det er bare at for denne
gruppen blir alt satt pd spissen.

Bevisst bruk av videoverktoay, som i Sollieds veiled-
ningsprosjekt, er et viktig redskap for a se, reflektere og
intervenere (Heimdahl & Serrano, 2017; Lovas & Horgen,

2010). Det er video som verktoy som kan hjelpe barneti &
fa en stemme inn. Alle rundt barnet er likeverdige bidrags-
ytere og kan p& denne mate hjelpe barnet i a fa «belyst» seg
selv i mange ulike nyanser.

Denne artikkelen er skrevet med det formal a fremme
leering og utvikling for barn, unge og voksne med multi-
funksjonshemming i barnehager og skoler. Fokus er pa
kompetansen til den neaere voksne. Dermed ma vi avslutte
med a knytte dette til elevgruppas rettigheter etter opplee-
ringsloven. Slik vi avgrenser elevgruppa, kan de ikke f til-
fredsstillende utbytte av det ordinere oppleringstilbudet.
De har rett til spesialundervisning etter oppleeringsloven §
5-1 0g § 5-7 (spesialpedagogisk hjelp for oppleeringspliktig
alder).

Barneombudets fagrapport, Uten mal og mening
(2017), presenterer en rekke bekymringer pa mange
omrader nar det gjelder retten til et forsvarlig og like-
verdig oppleringstilbud for elever med rett til spesi-
alundervisning. I sammendraget oppsummeres det at
funnene tyder pd at mange elever som mottar spesialun-
dervisning ikke far et forsvarlig utbytte av undervisningen.
Blant Barneombudets mange og viktige anbefalinger er
at «Oppleeringsloven mé endres, slik at elever med spe-
sialundervisning sikres rett til oppleering av fagpersoner
med godkjent utdanning og kompetanse i faget og for
undervisningsoppgaven».

Det er en anbefaling vi vil stotte varmt ut fra hvordan
vi oppfatter forholdene nar det gjelder oppleeringstilbudet
til elever med multifunksjonshemming. Her har vi pépekt
og vil understreke hvor kompleks og sammensatt situa-
sjonen er nar det gjelder fagkompetanse pa omradet multi-
funksjonshemming. Lite utdanning kvalifiserer pedagogisk
personal til faget/undervisningsoppgaven. Masterstudiet
pa Institutt for spesialpedagogikk pa Universitetet i
Oslo med fordyping utviklingshemming, har et deltema
om omradet multifunksjonshemming. De var alene pa
omradet i 2017. 1 2018 er det startet opp en videreut-
danning i kommunikasjon og samspill med personer som
har omfattende funksjonsnedsettelser ved VID fakultet for
helsefag pa Sandnes. I tillegg til barneombudets anbefaling
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om spesialundervisning inn i grunnutdanning for lerere,
er okt satsing pa videreutdanning viktig. Barneombudets
rapport viser til NOU 2016-17 som tar opp bruken av per-
soner uten godkjent utdanning og assistenter med under-
visningsansvar i skolen. Der kommer det fram at 2/3 av
elevene med utviklingshemming blir undervist av assis-
tenter og personer med manglende fagutdanning. Den
omfattende tverrfaglige kompetansen og innsatsen som
er npdvendig for 4 tilrettelegge bade en god hverdag og et
oppleeringstilbud for barn, unge og voksne med multifunk-
sjonshemming, peker pd en stor utfordring for skoleverket.

Rettigheter etter oppleeringslover

Det dreier seg om rettigheter etter oppleeringsloven for
elevgruppa og om fagutvikling i barnehagen og skolen.
Oppleeringsloven plasserer ansvaret for kompetanseut-
vikling hos skoleeier jf. §10-8: «Skoleeigaren har ansvar
for & ha riktig og nedvendig kompetanse i verksemda.
Skoleeigaren skal ha eit system som gir undervisningsper-
sonale, skoleleiarar og personale med szeroppgéver i skole-
verket hgve til nedvendig kompetanseutvikling, med sikte
pé & fornye og utvide den faglege og pedagogiske kunn-
skapen og & halde seg orientert om og vere pa hogd med
utviklinga i skolen og samfunnet» (Oppleringslova med
forskrifter, 2014, s. 204).

For 4 fa til dette trenger man en organisering i hver-
dagen hvor fagfolk med ulik bakgrunn og spisskompetanse
kan arbeide sammen rundt elevene. Det bor ogsa etableres
team rundt hver enkelt elev, hvor alle som har fagansvar
og ansvar for & veere sammen med eleven, skal ha tid og
mulighet til & mote. P4 det viset kan man ha mulighet til &
etablere det faglige og tolkende fellesskap som vi har provd
4 belyse i denne artikkel.

Nettverksorganisering kan veere en annen méte 4 styrke
tilbudet rundt barn med multifunksjonshemming. Det vil
si a skape motepunkter hvor alle ansatte innenfor et gitt
omrdde, kommune/fylke, kan dele erfaringer og fa kompe-
tansepafyll. I Horgen mfl. (2016) hvor det dreftes sakkyndig-
hetsarbeid for elever med multifunksjonshemming, pekes
det pé at tverrfaglig samarbeid i undervisningen, team rundt
elevene og nettverk er tiltak og organisering som ber skrives
inn i sakkyndighetsarbeidet og i tilrddingen.

Vi vil avslutte med & understreke at fagutvikling lokalt er
viktig og mulig & fa til. I prosjektene vi viste til tidligere i
artikkelen, var arbeidet knyttet til organisering og vei-
ledning fra eksterne fagfolk, med mal om & skape fagut-
vikling i barnehagen, skolen eller boligen som har elever
med de mest omfattende funksjonsnedsettelsene. Nettopp
slik bistand - fra PPT, Statped eller hogskole/universitet
—vil vaere en stor ressurs.

arbeider som seniorrddgiver ved
Statped Serest avdeling for sammensatte leerevansker.
Hun har ogsa utdanning som Marte Meo-terapeut. Hun
arbeider med de barna som har de storste og sammen-
satte funksjonsnedsettelsene og har spesielt kommuni-
kasjon i méltidene som interessefelt.

nd pensjonert, har tidligere arbeidet
som seniorradgiver ved Torshov kompetansesenter,
avdeling sammensatte laerevansker, med omrade vei-
ledning, utviklingsarbeid, kurs og undervisning. Hun
er utdannet M-pedagog (multifunksjonshemming),
cand.paed.spec. og er spesialist i pedagogisk- psyko-

logisk radgiving ved Utdanningsforbundet. Hun har lang
erfaring med elever med multifunksjonshemming, som
leerer og radgiver, og hun har skrevet artikler og boker,
blant annet om hvordan man kan skape utvikling og

leering for elevene med de storste og mest sammensatte
funksjonsnedsettelsene.
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Denne artikkelen handler om eldre elever som opplever at
matematikklzeringen har stoppet opp - til tross for at ulike tiltak
har veert prgvd gjennom grunnskolen. Elevene har ofte resignert

og foreldrene er bekymret. Artikkelforfatterne gir her en beskrivelse
av hvordan leerere kan lykkes bedre overfor denne gruppen elever.

TONE DALVANG OG GJERMUND TORKILDSEN

En varm maidag treffer vi Sidsel, en sprudlende jente som gar pa 9. trinn. Sidsel er glad i idrett, har
mange venner og trives stort sett pa skolen. | situasjoner som innebzerer maling, tall og beregninger
kan hun imidlertid bli veldig usikker, og mange tanker melder seg: «Hvordan skal jeg klare & forsta
oppskriftene i mat og helse?», «hvordan skal jeg klare a plassere 2. verdenskrig pa en tidslinje?»,
«hvor hardt kan jeg dpne pa 3000 meter nar jeg ikke aner hvor lenge vi skal lgpe?»

Sidsel bruker mye energi pa slike situasjoner. | perioder pavirker det trivselen pé skolen, og noen
ganger later hun som hun er syk for & slippe unna tallene. Nar Sidsel skal pa trening, ma hun ringe
moren for & vite nar bussen gar. Busstabellen klarer hun ikke & lese pa egenhand. Hun liker heller
ikke & ga i butikken. Hvis hun blir ngdt til & handle, forsikrer hun seg om at det er nok penger pa
kortet, og betaler selv de minste belgp med dette. Det kommer frem at Sidsel teller pa fingrene hvis
hun skal legge sammen 3 og 4. Om litt over ett ar skal Sidsel avslutte sin grunnskoleoppleering og

kanskje ha eksamen i matematikk.

Bade skolen og Pedagogisk-psykologisk tje-
neste (PPT) strever med tilpasning og vari-
asjon av matematikkoppleeringen for denne
gruppen elever det handler om her. Tiden
loper og det er behov for 4 tilby en ekstra
innsats. Statped blir da gjerne kontaktet i form
av spknad om individbasert tjeneste, ofte med
spersmél om eleven kan ha dyskalkuli.

Vi som begge arbeider som rédgivere i
Statped, vil i denne artikkelen dele erfaringer
og refleksjoner fra arbeidet med atte elever
fra ulike skoler. Noen av elevene er jenter,
og noen er gutter. Det er separate historier
bade tidsmessig og geografisk, men felles for
alle er at de gikk i ungdomsskolen eller helt i
slutten av barneskolen da vi motte dem forste



gang. Etter en periode med intensiv matematikkoppleering
skjedde det spennende bevegelser, og det onsker vi a for-
telle om i denne artikkelen. Vi velger & la «Sidsel» repre-
sentere elevene, mens «Olav» er hennes lerer. Vi haper
du gjennom 4 lese Sidsels historie kan bli inspirert til & se
naermere pa opplegget’ som har dannet utgangspunkt for
intensivoppleeringen, og at du ogsé blir nysgjerrig pa hva
det er som gjor at leereren Olav har lyktes i 4 etablere et spe-
sielt godt og utviklende samarbeid med Sidsel og hennes
foreldre.

Du md gjerne preve ut opplegget og invitere kol-
leger til felles refleksjon, kritisk diskusjon og kreativ
videreutvikling.

Sidsels vansker i matematikk

Sidsel klarer seg veldig bra pd ungdomsskolen. Hun leser
godt, skriver spennende tekster, er flink i idrett og bade
snakker og skriver engelsk flytende. Matematikk er det
eneste faget hun ikke opplever mestring i.

Det kan hende Sidsel har dyskalkuli, eller spesifikke
matematikkvansker, men ofte opplever vi at det fortsatt er
pedagogiske tiltak som bor proves ut systematisk og over
tid for slike spersmél undersokes nermere. Det er Sidsels
utbytte av oppleeringen som skal avgjore hvilke tilretteleg-
gelser skolen ma gjore, uavhengig av diagnoser. Vi legger
derfor vekt pé& 4 observere undervisningen hun er en del
av, og ha samtaler med Sidsel, foreldrene, skolen og PPT
for & kunne f& inntrykk av hva hun mestrer og hva som er
utfordrende. Gjennom samarbeid forseker vi & bli enige
om hvor vér felles innsats skal starte. Hva kan fore til beve-
gelser i Sidsels matematikkutvikling? Hva er viktig nok til
at Sidsel, foreldrene, skolen og PPT skal prioritere det i sitt
samarbeid?

Det er mange utfordringer a velge blant. Sidsel kan
ikke klokka. Hun mestrer ikke standardalgoritmene for
de fire regneartene. Brok gir ikke mening. Busstabeller
fremstar som totalt uforstdelige. Mélenheter som desiliter,
kilometer og kilogram er hun ikke fortrolig med.

I likhet med mange andre elever med matema-
tikkvansker har Sidsel stort sett én strategi & bruke, nemlig
telling — og ofte med fingrene til hjelp (Ostad, 2013). Det er
et sporsmal om en slik strategi i det hele tatt handler om

regning, og vi mé i alle fall veere spesielt oppmerksomme
dersom elever ikke har en utvikling hvor telling gradvis
erstattes av mer effektive strategier i lgpet av de forste
skoleérene.

Inoen tilfeller kan elever ha sd mange vonde erfaringer
med tall at det kan veere nodvendig & undersoke andre til-
neerminger og la tallene ligge for en periode (Mellin-Olsen,
1984). I Sidsels tilfelle vurderer vi at det er mulig 4 mote
tallene, men vi vil forseke & finne tilneerminger hun ikke
har mott for, som er annerledes og vekker nysgjerrighet i
stedet for de negative fpolelsene hun har hatt mange av i
mote med tallene.

Stilt overfor disse utfordringene gar tankene vare til
forskning og erfaringer vi har blitt kjent med gjennom
samarbeid med fagmiljoer i Sverige og England. Kan vi
hente kunnskap herfra?

Inspirasjonskilder

Ved Nationellt Centrum for Matematikutbildning (NCM) i
Goteborghar det blitt gjort spennende forsok med intensiv-
oppleering (Pilebro, Skogberg & Sterner, 2010; Lundqvist,
Nilsson, Schentz & Sterner, 2011). Nar det gjelder struktur
og omfang, foreslar de fire ganger 40 minutter i 10 uker. (Vi
har stort sett fétt til to—tre okter i uken i minst 12 uker, der
hver gkt varte i omtrent 25 minutter). Det vil veere en fordel
dersom intensivoppleringen kan gjennomferes som et
tillegg til klassens ordinzere matematikkoppleering.

Betydningen av & bruke laborativt materiell for a
stimulere til undersokelser og dialog blir fremhevet.
Tegninger, diagrammer osv. tas i bruk som representa-
sjoner underveis i prosessen. Gjennom a kople mange og
rike erfaringer med matematikkens symbolsprak kan det
legges et grunnlag for & abstrahere og drive ferdighets-
trening, og disse fasene kommer derfor mot slutten av
leeringsprosessene.

En forskergruppe ved Umed universitet undersokte
hvilken betydning ulike tilneerminger har for elevers mate-
matikkleering (Lithner, 2013). Tenker vi at leering forst og
fremst handler om & imitere og folge leererens og lere-
bokas fremgangsmater, eller legger vi vekt pa a gi oppgaver
hvor elevene selv ma vere kreative, tenke og diskutere seg
frem til fremgangsmaéter og lesninger? Resultatene tyder
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pé at elever som strever i matematikk, har stort utbytte av
en tilneerming der elevene finner metoder og losninger
selv, stikk i strid med hva som ofte er spesialpedagogisk
tilrettelegging i matematikk. Dette ville vi ta hensyn til i
intensivoppleeringen.

Numicon er et multisensorisk materiell, hvor tanken
er at elevene oppdager matematiske ideer samtidig som de
ser, foler pa, flytter p& og snakker om former og plugger.
Gjennom 4a bygge tallene med plugger pa grunnbrettet (se
bilde 1) oppdager og gjenkjenner elevene monstre.

Elevene danner seg mentale bilder av tallene, som de for-
hépentligvis kan ta med seg inn i helt andre sammenhenger
pé skolen og i dagliglivet (Atkinson, Tacon & Wing, 2008).

Tallformene 1-10 er utviklet i ulike farger og bygget
opp i et bestemt menster (se bilde 2). Nar elevene blir kjent
med menstrene, ser de ofte at sammenhenger mellom
tallene i rekka 1-10 ogsé kan brukes i tenkning nér tallene
blir storre. (se bilde 2)

Utvikling og utpreving av intensivoppleering med Numicon
Vi inviterte Sidsel og foreldrene hennes til a delta i intens-
ivoppleering hvor Numicon skulle proves ut som lerings-
stottende materiell. Etter litt betenkningstid takket de ja.
Sammen med skolen og PPT ble vi enige om hva foreldrene
skulle ta ansvar for og hvordan samarbeidet med skolen
skulle foregd. Vi var ogsa enige om at a prioritere utvikling
av fleksible regnestrategier, og at andre utfordringer i
matematikkfaget ikke skulle fa like mye oppmerksomhet i
forste omgang.

Da vi utviklet opplegget, ble noen av ideene hentet fra
eksisterende leeringsressurser? og videreutviklet og spisset
med hensyn til Sidsels vansker i matematikk.

Vi hépet at Sidsel ville respondere positivt pa interven-
sjonen i den forstand at hun etter hvert ville kunne:

1. Ansl4d sma mengder uten 4 behove 4 telle.

2. Utvikle et verbalt sprak for antall og relasjoner

mellom dem.

3. Oppdage sammenheng mellom ulike storrelser,

det verbale spraket om dem, de skriftlige
tallsymbolene og regnesymbolene.

4. Bygge opp en mental forestilling av tallinja.

(von Aster & Shalev, 20

BILDE 1. Grunnbrettet

Grunnbrett og pabegynt bygging av tallmgnster med plugger.

BILDE 2. Tallformene 1-10




Bli kjent med Numicon-materiellet

Ettersom Numicon skulle brukes bade hjemme og i mate-
matikktimene, hadde Sidsel, foreldrene, skolen og PPT
behov for informasjon om materiellet. De fikk derfor gjore
seg kjent med en del av materialpakken; tallformer som
representerer tallene fra 1-10, plugger, folepose og grunn-
brett for bygging av tallmenster med bade plugger og tall-
former (se bilde 3).

Sammen med det fysiske materiellet fikk de opplegget
for intensivoppleeringen. Dette bestar av en rekke aktivi-
teter som skal fa elevene til & handle pé og reflektere over
ulike matematiske nokkelideer. I et forsek pa a invitere til

BILDE 3. Numiconmateriellet

TABELL 1. Eksempel pa en av gktene i intensivoppleeringen.

gode samtaler skisserer opplegget ogsé opp spersmal som
kan invitere eleven til & sette ord pa sin tenkning.

Vi gjorde noen av aktivitetene sammen med Sidsel,
foreldrene og Olav, slik at de skulle bli kjent med tenk-
ningen som 13 til grunn for intensivoppleeringen.

Glimt fra intensivoppleeringen til Sidsel

Sidsel startet med intensivopplegget i oktober, rett etter
hestferien. Etter kort tid kommer hun til matematikklee-
reren Olav og vifter frustrert med en bunke ark:

«Vi hadde om noter i musikk. Jeg skjenner ingenting.
Jeg har ikke sjans til 4 gjore disse leksene!».

BILDE 4. Fglepose med tallformer

V: Handlinger som den voksne skal gjgre. Den voksne leder lzeringsaktiviteten og noterer underveis. Kommentarer kan handle om nye inn-
spill til opplegget, hva som legges vekt pa i gkten, hva som gar greit, hva som er vanskelig, uventede innspill, om gkten skal tas om igjen og sa

videre.
E: Handlinger som eleven skal gjgre.

- AKTIVITET EKSEMPLER PA SPGRSMAL _ KOMMENTAR

E: Legg de fem minste
formene i fgleposen.

V: Vise tallform/tallkort/si
tallnavn.

E: Finn den riktige tallformen

Hva gjgr du nar du leter?
Hva kjenner du etter?
Kan du beskrive formen?

Hvilke kjennetegn har formen?

Gjenkjenne varierte
uttrykk for tall-
formene opp til fem.

Legg merke til ordene eleven bruker for
a beskrive formene.

Er det forskjell pa om du viser tall-
formen/tallkortet eller sier tallnavnet?
Elev og voksen bytter roller.
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Olav ser pa oppgavene og tenker at de forutsetter en for-
staelse for brok som Sidsel antakelig ikke har, og som de i
alle fall méa bruke tid pa:

«Jeg vil gjerne hjelpe deg, men ma tenke litt selv for & finne
ut hvordan vi skal leere dette. Jeg ma nok se pa noen Youtube-
videoer ... Nar skal du levere leksa? Er det greit at vi ser pa
det i morgen?»

Sidsel bekrefter at det er tidsnok, og Olav sper da om hun
klarer & legge musikkoppgaven til side og fokusere pa
matematikk. Sidsel svarer at det gar greit, og er allerede
mye roligere.

En eske med Numicon-tallformer og en folepose
settes frem. Olav foreslar at Sidsel plukker ut de fem minste
tallformene og legger dem oppi feleposen (bilde 4). Hun
far kjenne pa tallformene i posen uten & kikke. Olav har et
eget sett av de fem minste formene foran seg. Han velger
tallformen 3 og viser den til Sidsel (bilde 5).

Olav: «Kan du finne den samme tallformen i foleposen?»
Sidsel putter hendene i foleposen.

Olav: «Hva leter du etter?»

Sidsel: «Jeg leter etter den tallformen som er formet

som en L.»

Olav: «Kan du si noe mer om den tallformen?»

Sidsel: «<Den har akkurat som en hukk pa seg, ... er spiss, ...

likner pa et hustak ...»
Olav: «mmm ...» (pause) « ... og sa er den er ikke helt
firkantet.»

Olav: «Har du funnet tallformen du leter etter?»

Sidsel svarer ja og trekker opp tallformen 3.

Olav: «Kan du sjekke at tallformen er den samme som
den jeg holder opp?»

Sidsel legger tallformene oppé hverandre for a sjekke at
de er like. Hun peker pé tallformene og sier at hun er helt
sikker, og Olav svarer med et smil at han er overbevist.

I fortsettelsen spor Olav om det er flere tallformer med
L-form i posen. Sidsel undersoker, men finner ingen andre
med akkurat samme form:

«Jeg er ganske sikker pa at det ikke finnes flere med L-form
i posen».

De fortsetter med tallformen 4 (Bilde 6). Olav spor igjen hva
Sidsel leter etter. Hun svarer at hun leter etter en «vanlig
firkant». Olav spgr om hun kan forklare hva hun mener
med en «vanlig firkant». Hun sier at da er alle sidene i fir-
kanten like lange. Olav sper hvor lange sidene er i den fir-
kanten hun leter etter. Sidsel svarer at alle sidene er to hull
lange, og at hun kan kjenne det med fingeren. Olav sper om
det er flere «vanlige firkanter» oppi posen, og etter en ten-
kepause tar Sidsel opp tallformen 1 (bilde 7).

Olav sper hvordan tallformene 1 og 4 kan vere like.
Sidsel svarer at de er forskjellig pa storrelse, men at begge
er helt firkanta fordi alle sidene er like lange. I den storste
formen har alle sidene to hull, mens i den lille firkanten har
sidene bare ett hull.

Olav spor om det er enda flere firkanter oppi posen.
Hun svarer ja, men at det ikke er flere «vanlige firkanter»
igjen. Sidsel finner tallformen 2, og beskriver den som en
«lang firkant», fordi to av sidene er mye lengre enn de andre
to (bilde 8). Den har to sider med to hull, og de to andre
sidene har bare ett hull. Og sa likner den pd handjern!

Tallformen 3 Tallformen 4

Tallformen 1 Tallformen 2



Olav finner tiden moden for & fortelle at «vanlige firkanter»
kalles kvadrater, og at «lange firkanter» kalles rektangler.
Sidsel fyller inn at det bare var tallformen 2 som var et rek-
tangel, men at bade 4 og 1 hadde form som et kvadrat.

Da er det bare en form igjen i posen som de ikke har
snakket om. Sidsel sier at den ikke er firkantet, men lett &
kjenne igjen fordi den minner om en pistol nar du holder
den i hdnda. Den har samme form som den storste fir-
kanten, den med fire hull, men si har den en klump pa
seg med et hull til. Den har fem hull, og er tallformen fem
(bilde 9).

Glimt fra laererens loggskriving

En maned etter oppstarten har Olav og Sidsel veert sammen
elleve ganger og jobbet seg gjennom de syv forste oktene i
opplegget. Olav skriver i loggen sin (loggen er de notatene
han gjor underveis for 4 reflektere rundt sin egen og Sidsels
leering):

«Utrolig at hun plutselig kjenner igjen alle tallformene uten
a telle hull, bare ved & kjenne pé formene!»

Videre forteller han i loggen hvordan Sidsel har begynt & be
om hjelp i storre grad:

«Jeg har gatt glipp av veldig mye matematikk i barneskolen,
og vil veldig gjerne ha hjelp av deg! Jeg far ofte i lekse & lose
oppgaver for lavere klassetrinn pa laerebokas internettside.
Kan du hjelpe meg a se pa noen av de oppgavene, for jeg
skjonner det ikke?»

Dagen etter skriver Olav:

«Denne gkta var jo bare helt utrolig. Sidsel klarte & gjette
alle tallformene uten & telle hull, bare ved & kjenne pa
formene og sammenlikne dem oppi feleposen. Sé fort det
snudde, fra at hun for to dager siden ga opp eller ikke klarte
a finne riktig form, til at hun gjenkjenner alle uten a telle
hull! Goy okt »

I begynnelsen av januar jobber de med okt 21 i opplegget.
Leereren viser to og to tallformer som Sidsel skal finne det
dobbelte av, i dette tilfellet 9 og 5:

«Her telte hun ikke pa fingrene i det hele tatt, noe hun
gjorde ekstremt mye i host. Nar jeg spurte hvordan hun

Tallformen 5

kom frem til svaret, kunne hun forklare det hver gang.
Hvordan plusser du 9 og 5? Jo, da tar jeg 10 +5, sa trekker jeg
fra 1 og da blir det 14. Hvordan finner du det dobbelte av
19? Jeg plusser 10 +10 og 9+9, og sé legger jeg det sammen.
Dette klarer hun né ganske fort i hodet, sé det har veert en
enorm utvikling siden i host.»

Olav og Sidsel jobber tadlmodig videre, og far stort sett
gjennomfert 2-3 gkter av 25 minutter hver uke. Nar det
kommer til mars utbryter Sidsel:

«Det er sykt bra at jeg har gatt pa dette kurset, fordi jeg
leerer sa mye».

Tanker om opplegget og hvordan det kan brukes
I avsnittet «Glimt fra intensivoppleeringen» fortalte vi at
Sidsel etter en maned plutselig kjente igjen alle formene
uten & telle hullene. Hva hadde skjedd?

Flere av aktivitetene den forste méneden hadde lagt
opp til at Sidsel skulle bruke plugger for a bygge tallformene.
Et utdrag fra Olavs logg viser litt av hva de jobbet med:

«Uten 4 se pa tallformene brukte hun pluggene til a bygge
menstrene. Deretter snudde hun seg bort mens jeg flyttet
en av pluggene. I dag klarte hun bedre a sette ord pa det
hun sa: Du tok en plugg fra 3-eren og flyttet til 6-eren.

Jeg spurte hvordan hun klarte 4 finne rekkefolgen pa tall-
formene. Hun sa da at annenhver tallform skulle ha tupp
og annenhver skulle vaere rett. Hun ser altsa et monster i
hvordan tallformene er laget.»
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De forste oktene i opplegget er valgt med tanke pa a lokke
frem kraften som ligger i & oppdage og resonnere rundt
monster. Nar Sidsel begynte & se og uttrykke sammen-
henger mellom de ulike tallformene, la Olav merke til at
hun samtidig sluttet & telle hvert hull. Hun begynte & se
tallformene som helheter, og hun kunne beskrive hvordan
de er like og ulike. Hun var i ferd med & danne seg mentale
bilder av tallene.

Vi tenker at opplegget som er presentert, forst og
fremst gir muligheter for at Olav og Sidsel kan mgtes i sam-
taler om matematikk. Vi tror at leeringen skjer nettopp der —
imellomrommet mellom personene, veerematene, spraket,
handlingene og materiellet. Opplegget bor derfor ikke
folges slavisk, men som utgangspunkter for pedagogisk
problemlgsning. Olav gjennomforte noen ganger to okter
ilppet av en time. Andre ganger stod han i den samme okt
over flere dager, og noen ganger vendte han tilbake til en
okt nar det hadde gétt en tid. Disse valgene tok han ut fra
Sidsels responser.

De elevene vi har mett har hatt en del felles, men er
samtidig ulike bdde som personer og i hvilke utfordringer
de har. En av elevene forstod for eksempel ikke hvordan
posisjonssystemet er bygd opp, og hadde mange misopp-
fatninger knyttet til dette. Ingen av aktivitetene i opp-
legget gar spesielt dypt inn i slike problemstillinger, og det
krevde mye tadlmodighet og lang tid for leereren forstod
hvordan eleven tenkte. Deretter brukte leereren lang tid
og sin pedagogiske kreativitet for & finne mater 4 arbeide
med utfordringene pda. Blant annet ble Numicon brukt
til & bygge tosifrede tall og sammenlikne med hvordan
tallene ble skrevet med tallsymbol. Etter nesten ett ar
klarte eleven fortsatt ikke & se sammenhengene. Men da
hun kom tilbake etter sommerferien og skulle starte pa
10. trinn, leste hun plutselig oppgaver som 14 + 36 +16,
badeihodet og pa papir. Hun kunne se for seg tallformene

og kunne ved hjelp av mentale bilder forklare hvordan
tosifrede tall var bygd opp med siffer pd enerplass og
tierplass!

Forst og fremst vil vi kommentere at aktivitetene som er
beskrevet i noen tilfeller, hadde blitt enda rikere dersom
en eller to andre elever hadde deltatt sammen med Sidsel.
Elevspréket ville veert rikere, aktivitetene kunne blitt
enda mer variert, og elevene kunne lyttet og leert av hver-
andres hgytenkning og mater & vise aktivitetene pa. Det er
svaert krevende for en elev og en leerer & skulle utvikle den
onskede variasjon og mangfold i enetimer.

Likevel er det mye & leere av Olav og hvordan han
moter Sidsel. For Olav begynner pd intensivoppleringen,
er han alltid opptatt av hvordan Sidsel har det. Er hun klar
til & delta, eller er det noe annet som forstyrrer? Etter hvert
som de har blitt trygge pa hverandre, hender det at Sidsel
selv gir beskjed om at hun har behov for & snakke, som i
timen hvor frustrasjonen over attendels- og kvarttoner tok
mye energi og fokus. Veldig ofte er det tilstrekkelig & legge
en plan for nar de skal se neermere pa det som forstyrrer
Sidsel, mens utfordringene andre ganger er sa akutte at
de ma tas der og da. Sidsel merker at Olav tar henne pa
alvor, og nar det er nodvendig, gar han til andre leerere for
4 finne gode lpsninger. Relasjonen mellom dem blir stadig
tryggere, og gradvis blir Olav en viktig voksenperson som
ogsd hjelper Sidsel ndr kommunikasjonen med andre
leerere oppleves som vanskelig.

Vi legger ogsd merke til hvordan Olav aktivt inviterer
Sidsel til a delta. Nar Sidsel plukker ut tallformene, er den
matematiske tenkningen allerede aktivert, og Olav kan
iaktta hva hun gjer. Er hun sikker i sine valg? Er det en sys-
tematikk i utplukkingen? Méa hun telle tallformenes hull for
& kontrollere?



Olav er ogsa nysgjerrig pa Sidsels tenkning. Han sper hva
hun leter etter. Nar hun svarer at hun leter etter en som
har form som en L, er det formbegrepet som far oppmerk-
somhet, ikke antallet som formen representerer eller fargen
eller ... Han gir Sidsel god tid til a tenke, spor videre for d
forstd henne og forsoker a fa Sidsel til & sette ord pa sin egen
tenkning. Vi legger ogsa merke til at Olav unngar anerkjen-
nelser som «riktig» eller «flott». Sidsel far trygghet gjennom
a sjekke selv at hun har funnet den tallformen som er lik.

A stille kloke sparsmaél er ingen selvfolge, men ma oves
pé. Noen av leererne vi har samarbeidet med uttrykker at de
ofte folger vante monstre, hvor de er forneyd nar elevene
har oppgitt det riktige svaret. Da kan det lett bli en samtale
som dette:

Olav: «Finn denne formen!»

Sidsel finner og viser frem formen.

Olav: «Bra. Kan du finne denne formen?»
(Viser en ny tallform/tallkort).

Vi oppfatter dette som en fattig og lukket samtale. Gjennom
a stille spersmél som i sterre grad inviterer til underso-
kelser og oppdagelser, opplever lererne at relasjonen
endres og at leeringen blir mer interessant, bade for eleven
og leereren.

Avsluttende betraktninger

Hvis du gjennom 4 lese denne artikkelen har blitt motivert
til & utforske intensiv matematikkoppleering, vil vi anbefale
4 samarbeide med kolleger pé din egen skole og gd i dialog
med skolens ledelse. Dere vil ha behov for tid til & diskutere
og prove ut opplegget sammen, og skolens ledelse mé
legge til rette for at intensivoppleeringen kan foregd med
den nedvendige kontinuitet og over lang nok tid. Dersom
dere onsker & prove ut intensivoppleering med Numicon,
kan opplegget lastes fra Statpeds nettsider (Dalvang &
Torkildsen, 2018)

I tillegg til & diskutere denne artikkelen vil vi anbefale
en artikkel om samtaler i matematikk (Waege, 2015) som
utgangspunkt for videre refleksjoner sammen med kol-
leger. Artikkelen tilbyr verktoy for gode matematiske sam-
taler, som vi tenker kan utfylle de erfaringene som er
beskrevet giennom Olav og Sidsels historie.

er seniorradgiver ved Statpeds avdelings-
kontor i Kristiansand. Hun har bakgrunn som allmenn-
leerer med mastergrad i pedagogikk og har under-
visningserfaring fra grunnskole og hoyskole. Hun har
deltatt i en rekke utviklingsarbeider i matematikk for
skoler og direktorat.

er seniorradgiver ved Statpeds
avdelingskontor i Kristiansand. Han har bakgrunn som
allmennleerer med mastergrad i matematikkdidaktikk og
har undervist bade i barne- og ungdomsskolen. Han har
deltatt i flere utviklingsprosjekter i matematikk.

Begge radgiverne er spesielt opptatt av a legge til rette for inkludering,
utforskende matematikkundervisning og gode matematiske samtaler.

1 Opplegget kan lastes ned pa http://www.statped.no/
fagomrader-og-laringsressurser/finn-laringsressurs/
sammensatte-larevansker/numicon-intensivopplaring-1/

2 Numicon er en leeringsressurs for barnehage og grunnskole, utviklet i
England. En del av ressursene er oversatt til norsk og kan med fordel
tas i bruk i barnehage, begynneroppleering og videre oppover.
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Denne artikkelen fokuserer pé sprakvansken dysleksi i et longitudinelt
perspektiv. Fgrste del handler om hva som vekket artikkelforfatterens
interesse for dysleksi og hennes syn pa hva dysleksi er. Andre del gir et
sammendrag av den longitudinelle studien «Ut med spraket!» og dennes
problemstillinger, metode og funn. Tredje del reflekterer over det &
giennomfgre en slik studie sett i et mikro- og et makroperspektiv.

TURID HELLAND

Innledning

Den ferske lcereren

Hgsten 1971 var jeg ferdig utdannet cand.
mag. med forberedende prover i filosofi og
latin, med fagene engelsk, pedagogikk og
norsk, avrundet med pedagogisk seminar
pa toppen, til sammen 5 %2 ars studier. Mine
forste oppgaver som lerer var & vere klasse-
forstander og fagleerer for 9. klasse(r) (tilsva-
rende 10. klasse nd) pa kursplan 3, som den
gang var for de flinkeste elevene. Jeg motte
noen overraskelser i klasserommet. Det satt
noen elever som nesten ikke kunne eller
ville lese eller skrive, enten det var pa norsk
eller engelsk. Den ene, en gutt, var virkelig en
kunstner, laget flotte tegninger, snakket bra
engelsk, men det han skrev var ikke til & forsta.
Den andre, en jente, gjemte seg bort bakerst

i klassen og hadde det tydeligvis vondt nér
noe skulle leses hayt. De skriftlige arbeidene
hennes var jevnt over sveert snaue. Den tredje
eleven, en gutt, passet pa a sitte rett foran
kateteret, fulgte godt med pd hva leereren sa,
men nektet 4 lese eller skrive noe som helst.
Dette var da merkelig, tenkte jeg, den ferske
leereren, — dette horte vi ikke om under utdan-
ningen, og fra egen skolegang kunne jeg ikke
huske at noen i klassen ikke kunne lese og
skrive. Men sa var det da noen som dumpet,
da, — det vil si at de matte ga et klassetrinn om
igjen, for de hadde ikke leert det de skulle. Sett
fra kateteret, og som spraklerer for de flin-
keste elevene, ble disse opplevelsene begyn-
nelsen pa noe som jeg har forfulgt, som leerer,
seinere som spesialpedagog, sa logoped, og
som forsker.
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Jeg vil innlede med & diskutere betingelser og rammer som
det norske samfunnet setter for elever med denne typen
vansker i dag.

Tilpasset oppleering
Vi horer ofte om den vellykkede griinderen som har dys-
leksi. I et oppslag i Aftenposten den 27. april 2013 kom
det fram at tre av fire borgerlige partiledere har dys-
leksi, at daveerende statssekreter og nd nyutnevnt leder
for Kringkastingsradet har dysleksi. Nylig avdede Ikea-
grunnlegger Ingvar Kamprad var 4pen om at han hadde
dysleksi. S& kan en tenke, dette er da ikke noe problem,
siden sd mange griindere og kjendiser innen politikk, sport,
kunst, har denne vansken! Men det finnes en annen side av
medaljen som kan illustreres med en nylig utgitt rapport
fra Fylkesmannen i Hordaland, der en har kartlagt lese- og
oppmerksomhetsvansker hos norske innsatte. Den viser
en relativt klar sammenheng mellom formell utdanning og
forekomst av lese- og skrivevansker. Blant deltagere som
ikke hadde fullfort noen utdanning, oppga 42,3 prosent
at de har fatt en dysleksidiagnose, enten som barn eller
som voksen. Den tilsvarende andelen blant deltagere med
fullfort gradsutdanning fra universitet eller hoyskole var
16,3 prosent (Manger, Eikeland, @en Jones, & Asbjornsen,
2017). Denne sammenkoblingen mellom dysleksi, lav
utdanning og kriminalitet er alarmerende. Men det er nok
mellom de to ytterpunktene jeg nettopp har beskrevet at
de fleste med dysleksi befinner seg — i en strevsom situ-
asjon ndr det gjelder utdanning, arbeidsliv og sosialt liv.
Dysleksi er en vanske med lesing og/eller skriving.
Siden det ikke er enighet om hvordan dysleksi skal defi-
neres, er det ikke klart hvor mange som har denne vansken,
men det er vanlig & regne med en frekvens pa ca. 5-10
prosent av befolkningen. Det er enighet om at vansken
ikke har sammenheng med evner for ovrig. I en oversikt
over vansketyper registrert i PP-tjenesten i fire forskjellige
kommuner i Norge i tidsrommet 1992 til 2007, utgjorde ca.
24 prosent vansker med sprak/kommunikasjon/lesing/
skriving. Jeg har ikke klart & finne tilsvarende ferske data,
men det er trolig ingen grunn til at det skulle veere ferre til-
meldte né. Videre ma en regne med at det er en del elever
med dysleksi som ikke er tilmeldte.

Tradisjonen i PISA-vinner-landet Finland med hensyn til
fagvansker er tidlig innsats, og med en synkende innsats
seinere i skolegangen. I Norge har vi en motsatt tradi-
sjon. Den prosentvise innsatsen nar det gjelder spesial-
undervisning oker oppover i klassetrinnene. Data fra
Grunnskolens informasjonssystem (GIS) 2017-2018 om
hvor mange elever som far spesialundervisning etter
enkeltvedtak, viser en gradvis gkning fra 2416 i 1. klasse
til 6555 1 10. klasse. Elever uten enkeltvedtak er ikke med
i disse tallene fra GIS, men det er i denne kategorien vi
finner de fleste med sprékrelaterte leerevansker. «Tilpasset
oppleering» er et virkemiddel som skal sikre at alle elever
fér forsvarlig oppleering. Retten til tilpasset oppleering er
forankret i oppleeringsloven § 1-3 og gir skolen plikt til &
gi alle elever en oppleering som er tilpasset deres evner og
forutsetninger. Prinsippet om tilpasset opplaering omfatter
béde den ordineere oppleringen og spesialundervisningen
og er neert knyttet sammen med sentrale prinsipper om
likeverdighet og inkludering i en fellesskole.

I en undersokelse i Sogn og Fjordane ble sporsmal
stilt om hvilke behov elevene i de ulike klassene hadde.
Undersokelsen omfattet elleve ungdomsskoler med til
sammen 795 elever pa 8.-10. trinn. Det ble oppfort 184
ulike diagnoser, som tilsa at ca. 20 prosent av elevmassen
enten hadde en diagnose eller en vanske som laereren
maétte ta hensyn til. Av disse ble hovedvanskene katego-
risert som dysleksi (28 prosent), migrasjonsrelaterte sprak-
vansker (11 prosent), sprakvansker (10 prosent) og mate-
matikkvansker (6 prosent), til sammen 55 prosent. De
resterende 45 prosent av vanskene var fordelt pa de andre
diagnosene (Julusmoen mfl., 2014). Dette er eksempel
pé data fra et fylke som siden 2006 har prestert pd topp i
nasjonale prover i matematikk og norsk selv om inntekts-
og utdanningsnivaet i fylket er lavere enn det nasjonale
gjennomsnittet (Forskningsrddet, 2014) Dette skulle tilsi
at tallene er sveert nekterne, men illustrerer hvor domine-
rende sprakrelaterte vansker er.

Disse tallene bar vurderes pa bakgrunn av fire viktige
offisielle dokument. P4 hvert av dokumentene er det tatt
et datasek pa hvor ofte tre sentrale termer er brukt: «dys-
leksi», «lese- og skrivevansker» og «sprédkvansker». De to
forste dokumentene er stortingsmeldinger som i sin tittel



inneholder «tidlig innsats» og som spenner over perioden
fra 2006, da Kunnskapsloftet ble innfert, til 2016/2017
ved innfering av ny norm for leererutdanning i Norge. I
Stortingsmelding 16 fra 2006/2007 understrekes det at
god sprakutvikling er en viktig, grunnleggende faktor for
at god leering skal finne sted, og at tidlig innsats er viktig
for at ikke leering skal hemmes (St.meld.. 16, 2006-2007). I
stortingsmeldingen, som kom ti ar seinere, og som gjelder
nye krav til leererutdanning og kvalitet i undervisningen, er
ogsé tidlig innsats et hovedtema (Meld. st. 21, 2016-2017).
Det tredje dokumentet er Barneombudets fagrapport
fra 2017 som er basert bade pa forskning og direkte
kontakt med barn og ungdom som mottar spesialunder-
visning. Det fjerde dokumentet er fra Ekspertgruppen
for barn og unge med behov for seerskilt tilrettelegging
nedsatt av Kunnskapsdepartementet (Nordahl mfl., 2018).
Resultatene av dette enkle datasoket er vist i Tabell 1.

Det er interessant a se at i de to stortingsmeldingene
som begge fokuserer pa tidlig innsats og som kvantitativt er
like, er de tre aktuelle vansketypene benevnt og diskutert i
den forste stortingsmeldingen fra 2006-2007. Tidlig innsats
betyr innsats nar barna skal leere basiskunnskapene lesing,
skriving og regning slik at ingen skal st igjen. Den siste
meldingen til Stortinget fra 2016-2017 presiserer tidlig
innsats gjennom kvalitet i undervisningen, men her er de
tre vansketypene sa godt som utelatte.

I lopet av de siste ti drene mé departementet og det offi-
sielle Norge helt ha glemt hva som ber ligge i «tidlig
innsats», «alle med» og hva «kvalitet» i skolen er. Som ogsa
vistiTabell 1, derimot, dukker ordene «dysleksi» og «sprak-
vansker» opp i Barneombudets rapport fra 2017 som gjen-
gangere. Status sett fra elevenes side er ganske nedslédende,
for her er det nettopp vansker med spraket som blir nevnt
svaert ofte. Vi ma merke oss tittelen pa rapporten: «Uten
mal og mening. Elever med spesialundervisning i grunn-
skolen». Barneombudet presiserer at selvom mange far god
undervisning, er konklusjonen at « ... dagens spesialunder-
visning ikke sikrer elevenes rett til et forsvarlig og likeverdig
oppleeringstilbud og deres rett til ikke-diskriminering.
Staten har heller ikke tilstrekkelige kontrollsystemer og
virkemidler for & sikre at kommunene folger opp sine for-
pliktelser etter oppleringsloven og barnekonvensjonen»
(s. 4). Det fjerde dokumentet fra Ekspertutvalget 2018, er
storst i omfang, og her forekommer «sprakvansker» forst
og fremst i kapittelet om barnehager. «Dysleksi» og «lese-/
skrivevansker» forekommer verken i kapitlene om grunn-
skole eller videregdende oppleering, men i andre kapitler
der eksempler pa ulike vansker er nevnt.

De tre stadiene i barns lese- og skriveutvikling
Spréket som det nyfedte barnet omgis av, med dets form,
innhold og bruk, lagres og blir etter hvert omformet til

TABELL 1. Antall treff pa tre spkeord i kjerneomradet for tidlig innsats i fire viktige dokument fra perioden 2006-2018.

LESE-/ 3

St.meld. 16
....og ingen sto igjen. Tidlig innsats
for livslang leering

2006-2007

St.meld. 21

Leerelyst - tidlig innsats og kvalitet i skolen 2016-2017

Barneombudets fagrapport
Uten mal og mening. Elever med
spesialundervisning i grunnskolen

2017

Ekspertutvalget

Inkluderende fellesskap for barn og unge A

111 2 10 5
110 0 1 1

83 19 0 8
286 4 5 17
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barnets egen sprdk. Som en pdbygning til det muntlige
spréket har ulike kulturer utviklet ulike typer skriftsprak.
Felles for skriftsprakene er at de bygger pa det talte spréket,
de star i et avhengighetsforhold til det talte spraket, og de
er langt mer kompliserte enn det talte spraket. At dette i
aller hoyeste grad utfordrer hjernens plastisitet, har lenge
veert klart, se f.eks. Mattingly (1972). Venstre hjernehalvdel
med sin struktur er disponert for sprak, og her finnes et
sveert komplisert nettverk som er i funksjon nér spraklige
aktiviteter, som lesing, utferes (Dehaene, 2009; Hickok &
Poeppel, 2007). Den optimale perioden for pévirkning av
dette lesenettverket er nar hjernens plastisitet er stor, det
vil si inntil barnet er 6 a&r (Romeo mfl., 2018; Sakai, 2005).

Barns lese- og skriveutvikling kan deles i tre stadier
(Ehri, 1987; Frith, 1986). I mangel pa dekkende gode termer
pa norsk bruker vi de engelske termene. Det forste stadiet
alles «pre-literacy». Dette er stadiet for barnet begynner pa
skolen, og leken preges typisk av forventninger til det som
kommer. Barna lekeleser og lekeskriver, de «leser» logoer,
og kanskje noen bokstaver. Det neste stadiet er «emergent
literacy». Dette er stadiet da den formelle lese- og skri-
veoppleringen er i gang. Vi regner vanligvis denne fasen
fra 1. til 3. klasse. Da er barnets hovedoppgave pa skolen
& leere bokstavene, sette dem sammen til ord, og sette
ordene sammen til setninger. Etter dette stadiet er det for-
ventet at lesing og skriving er automatiserte ferdigheter, og
et redskap til videre akademisk leering. Dette stadiet kalles
«literacy stage».

Dysleksi - en strukturert tilncerming og en god definisjon

Barn med dysleksi folger ikke nedvendigvis de typiske
utviklingsprofilene som ligger i de tre stadiene. Bade prak-
sisfeltet og forskningen strever imidlertid med & gi en
enhetlig framstilling av hva dysleksi er. Dette spriket er for-
klart pa flere mater: her er flere arsakskjeder, ulike defini-
sjoner, og mange ulike metoder blir brukt (Helland, 2009;
Pennington & Bishop, 2009). Hvordan skal en greie & fa
best innsikt i hva dysleksi er? Ifplge framstdende forskere
innen feltet er det godt designete longitudinelle studier
som kan gi oss grunnleggende kunnskap om hva dys-
leksi er (Dehaene, 2009; Goswami, 2003). Gjennom et slikt
design kan barns utvikling folges fra de er ganske sma og

oppover gjennom skolegangen til en dysleksi-diagnose kan
gis. Oppsamlete data kan da analyseres i retrospekt, slik at
utviklingen til de barna med seinere identifisert dysleksi
kan folges fra de var sma.

I likhet med mange andre fagfelt har en ogsa i dys-
leksiforskningen sett at de ulike faglige innfallsvinklene
ikke «snakker» sammen (Helland & Rommetveit, 2008).
En strukturell tilneerming til ulike typer utviklingsmessige
vansker er utarbeidet i en modell av Morton & Frith (1995).
Den har vist seg & vere svert brukbar bdde i forskning
og praksis. Modellen som vist i Figur 1 er tilpasset aktuell
forskning pé dysleksi og hvordan denne vansken kan ana-
lyseres i trad med individets utvikling. Den viser hvordan
fire ulike faglige innfallsvinkler, eller nivd, sammen bidrar
til en helhetlig forstaelse av dysleksi.

Symptomnivdet er det nivdet som kan observeres,
og her mé en ta i betraktning den neere sammenhengen
mellom utviklingsmessige sprakvansker, dysleksi og mate-
matikkvansker. P4 det biologiske nivdet i denne sam-
menhengen finnes informasjon som kjonn, arvelighet,
genetikk og hjernefunksjoner. Det kognitive nivaet er kalt
«broen» mellom symptomnivaet og det biologiske nivaet.
Innen dette nivaet skiller en gjerne mellom nevrokognitive
ferdigheter, som har med oppmerksomhet, minne og plan-
leggingsfunksjoner 4 gjore, og nevrolingvistiske ferdig-
heter, som har med spraklig forstielse, bearbeiding og pro-
duksjon & gjere. Miljonivdet handler om hvordan vanskene
blir mett bade p& mikro- og makroniva. Miljoet stér i gjen-
sidig pavirkningsforhold til de tre andre nivdene: det kan
pévirke den definerte vansken i bade positiv og negativ
retning. Samtidig kan innsikt i de tre andre nivaene pavirke
miljoets forstdelse av en vanske og folgelig ogsa tiltakene
som kan settes i verk.

En definisjon som harmonerer med denne modellen
er definisjonen til BDA, The British Dyslexia Association
(2007). Den dekker de fire nivdene i modellen, og den er
praksisneer:

«Dysleksi er en spesifikk leerevanske som forst og fremst
hemmer lese- og skriveutviklingen og andre spréakrelaterte
ferdigheter. Vansken er som regel medfedt og varer livet ut.
Typiske kjennetegn er vansker med fonologisk prosessering,
hurtig benevning, arbeidsminne, prosesseringshastighet



og automatisering av ferdigheter som avviker fra personens
ovrige kognitive ferdigheter. Vanlige undervisningsmetoder
er som oftest ikke effektive, men folgene av disse vanskene
kan avhjelpes eller kompenseres for gjennom tilpasset og
spesifikk trening, inkludert bruk av informasjonsteknologi
og stottende radgivning

(hentet fra www.bdadyslexia.org.uk; oversatt av T. Helland).

Deltakerne i doktorgradsprosjektet mitt fra 2002 var 43
elever i alderen 10 til 16 ar fra 42 forskjellige skoler pa
Vestlandet. De var henvist til 3.-linjetjenesten, Statped
Vest, for utredning av dysleksi. En slik henvisning gikk
gjennom skolen og PP-tjenesten og indikerte store dys-
lektiske vansker som en sokte hjelp til pa spisskompetan-
senivd (Helland, 2002). Mange av deltakerne fortalte at de
opplevde store vansker med & folge med pa skolen, og fore-
satte formidlet at de hadde gnsket mye tidligere hjelp til
barna sine.

Da leder for Avdeling for sprak ved Statped Vest, Hdkon
Askeland, tok initiativ til at kollega Sonja Ofte, som dis-
puterte samme aret (Ofte, 2002) og jeg skulle lede et pro-
sjekt med tittelen «Ut med spraketl», ble det selvfplgelig
svaert godt mottatt fra var side. At ogsd professor Kenneth
Hugdahl ved Universitetet i Bergen tok pé seg ansvaret for
fMRI-delen av studien, gjorde at vi s& at dette kunne bli et
veldig spennende prosjekt. Malet vart var & folge en gruppe
barn gjennom de tre «literacy»-stadiene, utvalget skulle (sa
langt som mulig) veere populasjonsbasert, modellen til
Morton & Frith skulle danne grunnlaget for testingen, og
definisjonen til BDA skulle ligge til grunn var identifisering
av dysleksi.

Den longitudinelle dysleksistudien “Ut med spraket!”

Studien startet i 2003 som et samarbeid mellom Statped
Vest, Universitetet i Bergen og kommunene Haugesund,
Kvinnherad, Forde og Freena. Formalet ved prosjektstart

FIGUR 1. Modell for analyse av dysleksi. Tilpasset etter modell fra Morton & Frith (1995).
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ble formulert i fire punkter fokusert pa barn med dysleksi:
1. Finne ut hvordan hjernen arbeider nér barn leerer &
lese og skrive.
2. Finne effekt av tidlig trening.
3. Tidlig identifisering av risikofaktorer.
4. Kjonn og arvelighet.

Alle deler og faser av prosjektet har veert godkjent av
Regional etisk komité og Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste. Deltakelse i hjerneskanning setter ekstra krav
til samtykke som ma innhentes for hver undersokelse.

Kriterier for deltaking var at barna hadde ett ar igjen i bar-
nehagen (dvs. alder 5 ar), at de fire vestlandsfylkene skulle
veere representert, at by og land og bokmaél og nynorsk
skulle veere likt representert. Statped Vest sto for utvelging
av kommuner som skulle sporres om deltakelse. Av 120
barn fra 9 forskjellige barnehager fordelt pa de fire fylkene
som fikk forespersel om & delta, fikk vi samtykke fra 109
foresatte, altsa en deltakelsesprosent pa 91 prosent, som
vi kunne si oss sveert forneyde med. Inklusjonskriterier var
at barnet skulle ha evner innen normalomréadet, ha norsk
som forstesprak og ikke ha noen kjente nevrologiske avvik.
Fire barn tilfredsstilte ikke disse kriteriene om deltakelse.
To noksé likelydende sporreskjema med sporsmaél
som typisk stilles i forbindelse med en dysleksiutredning,
ble laget i forbindelse med studien. Disse ble utfylt av fore-
satte og barnehagelererne til femaringene som skulle
delta. Spersmalene gikk pa helse, sprak, motorikk, kog-
nisjon, biologi og miljo, som i sum inkluderte de fire
nivaene i modellen til Morton & Frith. P4 bakgrunn av de
besvarte sperreskjemaene ble det utarbeidet en indeks
som identifiserte en risikogruppe bestdende av 13 jenter
(F) og 13 gutter (M), jf. Figur 2. Siden populasjonsbaserte
studier har vist at like mange gutter som jenter utvikler
dysleksi, onsket vi lik kjonnsrepresentasjon. Da matte vi
ogsa ta hensyn til forskning om at tegn pa vansker vises tid-
ligere og mer tydelig hos gutter enn hos jenter. Dette med-
forte at risiko-grensen for jenter ble satt lavere (feerre risi-
kotegn) enn for gutter (for mer informasjon se Helland,
Plante & Hugdahl (2011). En matchet kontrollgruppe pa

et tilsvarende antall barn ble etablert. Prosjektet hadde da
en eksperimentgruppe pa 52 barn som skulle folges lon-
gitudinelt. De som ikke ble med i noen av eksperiment-
gruppene utgjorde en «restgruppe». Risikogruppen (begge
kjenn) hadde signifikant hoyere risikoindeks enn bade kon-
trollgruppen og restgruppen (p <. 001). Det var ingen for-
skjeller mellom kontroll og restgruppen, og det var ingen
signifikante kjonnsforskjeller innen gruppene (se Figur 2).

Tabell 2 gir oversikt over forlgpet i prosjektet, som
spente over ti &r i barnas liv, - fra de var fem til femten &r og
gjennom de tre literacy-stadiene. P& venstre del av tabellen
er oversikten over omrddene som ble testet av vdre samar-
beidspartnere pa de respektive PP-kontorene, samt de tre
fMRI-sesjonene, én for hvert av de tre literacy-stadiene. I
midterste del av tabellen er en oversikt over treningen som

RI-5 fordelt pa gruppe og kjgnn.

30
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TABELL 2. Oversikt over prosjektet fra 5 til 15 ar.

LITERACY

STADIUM

Pre-literacy

Alder
5til 6

Alder
6til 7

Emergent
literacy

Alder
7t 8

Alder
81til 9

Literacy

Alder
11til12

Alder
15

PERIODE

Var

Hast

Hast

Host

Host

Host

TESTER

RI-5
TRAS

WPPSI

Fon bevissthet
Dikotisk lytting
Rask benevning
Sprakforstaelse
Bokstavkunnskap
Ordlesing

fMRI

Fon bevissthet
Dikotisk lytting
Rask benevning
Visuell test
Spréakforstaelse
Bokstavkunnskap
Ordlesing
Orddiktat

Tallhukommelse
Dikotisk lytting
Rask benevning
Verbal leering
Visuell test
Sprakforstaelse
Ordlesing
Orddiktat

fMRI
Balanselab

WISC-III Dikotisk lytting
Verbal leering
Spréakforstaelse
Ordlesing

Orddiktat

RI-11

CEE,
Tallhukommelse
Dikotisk lytting
Rask benevning
Verbal leering
Visuell test
Spréakforstaelse
Ordlesing
Orddiktat
Setningsdiktat
Engelsk L2

fMRI

RI-15
Sperreskjema

Fra lyd til
mening

BU1

BU 2

BU 3

TRENING

Fra mening
til lyd

D1

TD 2

1D 3

Antall

treninger

40

32

32

SKOLE

Les-/skriv

ja

ja

ja

ja

FORMIDLING

Aktiviteter

Megter

Konferanser

Megter
Konferanser

Publiseringer

Meater
Konferanser

Publiseringer

Megter
Konferanser

Publiseringer

Mgter
Konferanser

Publiseringer

Konferanser

Publiseringer
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deltakerne tok del i. Testene og treningsmateriale som ble
brukt er referert til i Helland, Plante, mfl., (2011); Helland,
Tjus, Hovden, Ofte, & Heimann (2011). P& WPPSI-testen
(Wechsler, 2002) skéret begge gruppene innen normalom-
radet og uten signifikante gruppeforskjeller.

Resultat
Dysleksi ble identifisert da barna var 11 &r — altsd i literacy-
stadiet. Dette ble gjort ved blindanalyser av lese- og skri-
vedata. I samsvar med estimat fra annen dysleksiforskning
(Gabrieli, 2009; Tonnessen, 1997) ble den nedre 10. percen-
tilen brukt for & identifisere deltakerne som skaret svakest.
Denne prosedyren er nermere diskutert i Helland, Plante,
& Hugdahl. (2011). Det viste seg at 13 av deltakerne hadde
utviklet dysleksi (fem gutter og étte jenter). Elleve kom fra
den definerte risikogruppen, to fra «Typiskgruppen». Disse
tallene matte modifiseres etter at en mor revurderte hvordan
hun hadde svart pa RI-5. I lopet av prosjektet hadde det
kommet fram at det var mye dysleksi i familien, og at barnet
hennes hadde hatt en avvikende sprakutvikling. Dermed
ble det klart at barnets reelle risikoindeks var hoy og at hun
egentlig horte hjemme i risikogruppen. Det vil si at 12 av de
13 som utgjorde «Dysleksigruppen» kom fra risikogruppen
som ble etablert da barna var 5 ar gamle.

For leseren kan denne nye gruppedelingen virke uklar.
En ma skille mellom «Dysleksigruppen», som bestar av de
13 elevene som fikk identifisert dysleksi da de var 11 &r
gamle, og «Typiskgruppen», som utgjorde de ovrige barna
i prosjektet og som ikke utviklet dysleksi. Ved & ha iden-
tifisert «Dysleksigruppen» da de var 11 ar, kunne vi folge
denne gruppen og «Typiskgruppen» bakover/i retrospekt
via alle dataene vi hadde samlet inn fra de var fem &r gamle.

Resultatene fra mange av prosjektets delstudier er
publiserte i diverse internasjonale, fagfellevurderte tids-
skrift. Her blir det gitt et resymé av hovedtrekkene i resul-
tatene med referanser til de mest aktuelle publikasjonene.
Sammendrag av 22 masteroppgaver fra prosjektet kan gi
detaljerte opplysninger som ellers ikke kommer fram i de
internasjonale publikasjonene. For interesserte kan disse
finnes pa Turid Helland, Research Gate. Project 1. The
Bergen Longitudinal Dyslexia Study.

Symptomniva. Vi starter med en kort oppsummering

av resultat pd symptomnivéet, — altsd det som har med
lese- og skriveferdigheter & gjore.
Barna begynte pé skolen da de var 6 ar,
men ifplge leereplanen K06 (Utdanningsdirektoratet, 2011)
skulle de ikke begynne med lese- og skriveoppleering for
i 2. klasse (7 ar gamle). Resultat pa tester fra 5 til 7 &r er
derfor innen denne fasen. Allerede da de var 5 og 6 &r
gamle, viste «Dysleksigruppen» signifikant lavere skérer pa
bokstavkunnskap sammenlignet med «Typiskgruppen»».
Bokstavkunnskapen utjevnet seg i 2. klasse, da de hadde
begynt pa bokstavinnleringen om hesten. Leseproven
derimot, viser at begge gruppene var omtrent like ukjente
med lesing da de var 5 og 6 &r gamle, men under den forste
oppleeringen viste det seg at «Typiskgruppen» leste signi-
fikant bedre enn «Dysleksigruppen» da de var 7 &r gamle. En
orddiktat viste ogsa signifikant forskjell pa de to gruppene
«Dysleksigruppen» skéret signi-
fikant lavere enn «Typiskgruppen»» bade pa lesetester og
skrivetester.

Data fra da barna gikk i 6. klasse gjelder ulike
innfallsvinkler til lesing og skriving pa bade norsk og pa
engelsk. «Dysleksigruppen» skdret signifikant darligere
enn «Typiskgruppen» pd alle omréddene. Men det er verdt
& merke at de viste en signifikant framgang i forhold til
seg selv. Kort oppsummert kan en si at i Literacy-stadiet,
da lesing og skriving skal veere redskap for annen leering,
hadde bade «Dysleksigruppen» og «Typiskgruppen»»
oppndadd funksjonelle ferdigheter, men avstanden mellom
dem var stadig okende. For mer informasjon, se Helland,
Plante & Hugdahl (2011); Morken & Helland (2013); Helland
(2012, s. 146-149). Likevel er det verdt & merke seg at dys-
leksigruppen i det tidligere nevnte doktorgradsprosjektet
fra 2002, skéret betydelige lavere enn «Dysleksigruppen» i
«Ut med spréket!».

Interessant nok var det flere jenter enn
gutter som hadde utviklet dysleksi. Alle de fem guttene i
«Dysleksigruppen» hadde dysleksi i neermeste familie. Av
de atte jentene var det bare tre som hadde dysleksi i neer-
meste familie. Flere longitudinelle studier fglger barn av
biologiske foreldre som selv har dysleksi, og i disse stu-
diene finner vi en overvekt av gutter. Dermed er det
naturlig 4 stille spersmél om i hvilken grad utvalgsprin-



sippene (basert pa biologi/arvelighet/genetikk eller popu-
lasjonsbasert) har vert styrende for hvordan vi har opp-
fattet kjonnsbalansen med hensyn til dysleksi. Videre vil
det veere av interesse & finne ut om arvelighet spiller en
sterkere rolle hos gutter enn jenter (se Helland, 2016, 2017,
for videre diskusjon av arvelighet, sprakvansker, og for
risiko for & utvikle dysleksi (se Helland, Jones & Helland,
2017). Det viste seg ogsa at guttene i «Dysleksigruppen»
hadde storre vansker med balansen enn jentene bade i
«Dysleksigruppen» og «Typiskgruppen». Dette er naermere
beskrevet i en masteroppgave (Fagerli, 2012).

Figur 3 viser ett av barna i studien trygt sammen med
mamma og radiograf for han skulle lgse oppgaver i skan-
neren. Oppgavene gikk ut pa 4 trykke pa en knapp nar han
sd et bilde eller en tekst som hadde med ett av fire oppgitte
temaer & gjore, f.eks. noe a drikke. De samme oppgavene
ble brukt ved alle tre skanningene, og fMRI-data ble ana-
lysert bade i forhold til hjernens struktur og funksjon. De
forste fMRI-publikasjonen fra prosjektet viste forskjeller i
aktivering mellom risikobarna og kontrollbarna da de var 6
ar (Specht mfl., 2009).

Analysene pda hjernens struktur gjaldt definerte
omrader som har med oppmerksomhet, minne og sprak
a gjore, — altsd viktige funksjoner nar det gjelder lese-
og skriveinnleering. Analysene viste forskjeller mellom

«Dysleksigruppen» og «Typiskgruppen», spesielt i Pre- og
Emergent Literacy-stadiene, men ubetydelige forskjeller
i Literacy stadiet. Funnene har vakt oppmerksomhet, for
her viste vi forskjeller i struktur som igjen tyder pa redusert
plastisitet (mindre gré substans) for grunnleggende auditiv
og visuell prosessering i «Dysleksigruppen» allerede for de
hadde begynt & leere a lese og skrive. En slik forskjell kunne
altsa ikke forklares som et resultat av vansker med lesing
og skriving. Hos «Typiskgruppen» kunne en se storre vari-
asjon og plastisitet, men overraskende nok var forskjellene
mellom de to gruppene ikke lenger signifikante i Literacy-
stadiet. Disse funnene kan tyde pa at barn med dysleksi
har en redusert plastisitet i korteks for lese- og skriveinn-
leeringen begynner, og som dermed kan virke hemmende
péd denne innleeringen (Clark mfl., 2015).

I de funksjonelle analysene ser en hvordan hjernen
arbeider med bilder, logoer og ord i lepet av de tre sta-
diene. Vi fant forskjeller mellom de to gruppene i bade
Pre- og Emergent Literacy-stadiene. Den tidlige proses-
seringen innen lesenettverket i hjernen var forsinket i
«Dysleksigruppen». Men denne prosesseringen normali-
serte seg fram til Literacy-stadiet. Den tidlige forsinkelsen
kan altsd muligens forklare de relativt store forskjellene
i lesing og skriving i Literacy-stadiet (Morken, Helland,
Hugdahl, & Specht, 2014, 2017).

Til venstre: 6-aring i skanneren sammen med mamma og radiograf. Til hgyre fra oppgavene barna fikk.
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Sammenfattet kan vi si at hjernedataene viste en utvikling
fra signifikante forskjeller mellom de to gruppene i sta-
diene Pre- og Emergent-literacy til ikke-signifikante for-
skjeller i Literacy-stadiet.

Tabell 2 viser alle de kognitive testom-
rddene som dannet grunnlag for denne delen av datainn-
samlingen. Analogt med funnene védre pa det biolo-
giske nivaet fant vi tidlige gruppeforskjeller innen verbalt
arbeidsminne, visuo-spatial bearbeiding ogrask benevning
(RAN), der «Dysleksigruppen» skaret signifikant svakere
enn «Typiskgruppen». Vi s ogsd en parallell utvikling med
det biologiske nivéet: forskjellen mellom gruppene innen
disse omradene avtok. Videre er det verdt & merke seg at
forskjeller innen heyere kognitive funksjoner som sprak-
forstaelse vedvarte. Visuelt minne og RAN viste seg a veere
de beste og tidligste prediktorene for seinere vansker med
lesing og skriving p& norsk (L1), mens fonologisk bevissthet
og korttidsminne viste seg & veere de beste og tidligste pre-
diktorene for vansker med engelsk (L2). Dette er i seg selv
et sveert sammensatt bilde, som kan veere med 4 forklare de
store variasjonene en finner i forskningen pé dysleksi, og
som er i trdd med store internasjonale forskningsprosjekt
(Pennington mfl., 2012). Men hovedtrenden var en norma-
lisering mellom de to gruppene i Literacy-stadiet. For mer
informasjon, se Helland & Morken (2015).

Treningen foregikk i tre perioder i varhalv-
aret fra siste ar i barnehagen til andre klasse. Dette er altsa
i Pre-literacy og forste del av Emergent literacy-stadiene.
Treningen var databasert, evidensbasert og individuell og
foregikk i de respektive barnehagene og skolene. Hver okt
var pd 20 minutter og besto av 40 gkter forste &ret og 32
okter de neste to arene. Trenerne fikk egen oppleering pa
forhand, og det ble gjennomfort pre- og posttestinger etter
hver periode.

Treningen var basert pad to velkjente pedagogiske
prinsipp. Det ene kaltes «Fra lyd til mening» (ogsa kalt bot-
tom-up, BU). En starter nedenfra med bevisstgjoring pa spra-
klyder, videre innleering av fonem/grafem-korrespondanse
ogvidere oppover til meningsbearende tekst. Det andre prin-
sippet kaltes «Fra mening til lyd» (ogsé kalt top-down, TD)
og starter med opplest tekst til bilder og skrift, der en skal
analysere seg nedover til de minste spriklige elementene.

Etter de tre &rene med trening ble det konkludert med at evi-
densbasert, spesifikk databasert trening som starter i bar-
nehagen virker forebyggende pd utviklingen av dysleksi.
Treningen bor bestd av BU og TD. For mer informasjon, se
kapittel 10 i Helland, 2012; og i Helland, Tjus, mfl,, 2011). En
masteroppgave i logopedi analyserte treningsloggene som
ble fort for hvert barn for hver trening det forste aret, og en
kunne konkludere med at barna hadde likt treningen (Sveeri,
Andersen, & Helland, 2015).

Bortsett fra denne treningen var det et prinsipp i pro-
sjektet at barna skulle motta samme undervisning og even-
tuell tilmelding til hjelpetjenesten pa lik linje med de andre
barna i barnehagene og skolene. I konsesjonen og infor-
masjonen til foresatte 14 det informasjon om at dette var
et forskningsprosjekt pa gruppebasis og at individuell vei-
ledning var utenfor prosjektets mandat.

Fra5til15 ar
1 2015 var barna i «Ut med spraket!» blitt 15 ar, de gikk siste
aret i ungdomsskolen (10. klasse), og det var 10 &r siden pro-
sjektet startet. Dette ga mange grunner til 4 prove 4 finne
ut hvordan det hadde gétt med barna, som var fordelt pa
11 forskjellige skoler i de fire fylkene. Denne gangen fant vi
det mest tjenlig & prove & na alle de 109 opprinnelige delta-
kerne med en sporreundersokelse. Vi klarte & finne fram til
99 av deltakerne, og fikk tilbakesendt utfylt sperreskjema fra
60. Av disse var 10 fra «Dysleksigruppen». Foresatte og barn
(nd ungdom) ble bedt om & svare pa spersmalene sammen.
Sporreskjemaet besto av en forste del som var en
aldersjustert versjon av det opprinnelige RI-5. Andre del
av skjemaet inneholdt spersmal som gikk pé skole: karak-
terer, leeringsstrategier, medievaner, sovn, trivsel og videre
utdanning. Vi fant for det forste at de to risikoindeksene fra
5 og 15 ar ikke hadde endret seg mye, noe som vi ma se pa
som en ekstra validering av RI-5 som ble brukt for & iden-
tifisere risikobarn da de var 5 ar (se Figur 4). Videre fant vi
at RI-5-skarene korrelerte signifikant med seinere lese- og
skriveprover, og med karakterer i skriftlig norsk, engelsk
og matematikk i 10. klasse. Karakterene viste det som er
typisk for elever med dysleksi: signifikant lavere skarer i
«Dysleksigruppen» sammenlignet med «Typiskgruppen»
i norsk skriftlig, engelsk skriftlig, matematikk og gjen-



nomsnittskarakter. Det var ingen signifikante utslag med
hensyn til muntlige karakterer.

Alle elevene i «Dysleksigruppen» rapporterte at de
hadde mottatt en eller annen form for tilpasset opplering,
enten som gruppeundervisning, enetimer eller ved til-
pasninger som hjelpemidler, leksehjelp, tilrettelegging
ved prover eller en kombinasjon av disse. Ingen var meldt
videre til 3.-linjetjenesten. Disse tilbakemeldingene gir et
inntrykk av elevene i «Ut med spraket!» har klart seg bedre
enn elevene som utgjorde utvalget i det tidligere refererte
doktorgradsarbeid (Helland 2002), og som altsd gjaldt barn
og ungdom fra samme geografiske omrade.

Med hensyn til videre skolegang onsket flere i
«Dysleksigruppen» seg til yrkesfaglig videregdende skole. I
det store og hele formidlet elevene fra begge gruppene at de
opplevde skolegangen som god. Det at de hadde gatt pa sa
mange forskjellige skoler fordelt pa fire fylker vil si at ingen
av resultatene kan relateres til ett bestemt oppvekstmiljo.

Svar pa forskningssporsmdlene vire

Vi stilte i utgangspunktet spersmal om hvordan hjernen
arbeider under lese- og skriveoppleering, om effekt av
trening, om tidlig identifisering, og om kjonnsforskjeller og

Risikoindeksen da barna var 5 ar og 15 ar.
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arvelighet. Studien viser at barn i risikosonen for & utvikle
dysleksi langt pa veg kan identifiseres for skolealder ved
hjelp av et enkelt sporreskjema til foresatte og barneha-
geleerere (RI-5 er na tilgjengelig, og informasjon om kart-
leggingsskjemaet finnes pé nettsiden til Infovest (2018)).
Barna i «Dysleksigruppen» er i studien karakterisert som
& ha en funksjonell lese- og skriveferdighet. Det er neerlig-
gende a anta at den relativt gode funksjonen kan relateres
til den tidlige treningen de fikk.

Det helt spesielle med denne studien var at vi kunne
folge hjernens utvikling gjennom lese- og skrivestadiene.
De noe overraskende funnene var at hjernestrukturer og
funksjoner «normaliserte» seg underveis. Vi tolker disse
funnene pd bakgrunn av forskning pa voksne: pa veien fra
analfabetisme til & mestre lese- og skrivekunsten endres
lesenettverket (Dehaene, Cohen, Morais, & Kolinsky, 2015;
Dehaene mfl.,, 2010). Det betyr at jo tidligere vi utnytter
hjernens plastisitet, jo storre er sjansene til 4 lykkes med
4 leere 4 lese og skrive. Altsa: tidlig innsats med lekpreget,
evidens- og databasert intervensjon i overgangen bar-
nehage/skole — og videre de forste arene pé skolen, er en
hovedkonklusjon fra denne studien. Figur 5 illustrerer
hovedfunnene i prosjektet.
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Vistartet med like mange jenter som gutter i risikogruppen.
Resultatet viste at litt flere jenter enn gutter utviklet dys-
leksi. Med et sa lite utvalg kan ikke dette funnet genera-
liseres, men vi kan si at her er en tilneermet lik kjonnsba-
lanse, og dette samsvarer med sterre populasjonsbaserte
studier. Slike funn ber danne grunnlag for flere popula-
sjonsbaserte studier pd dysleksi, kjgnn og arvelighet, og
krever langt storre utvalg enn det vi har her.

Skjematisk oversikt over tendensene i funnene
fra symptomatisk, kognitivt og biologisk niva i lgpet av
Pre-, Emergent og Literacy stadier.

2s RTE

Pre-literacy =~ Emergent literacy Literacy
S —
BARNEHAGE Niva:
-
-
-
Miljo Kognitivt
Biologisk

Red pil: «<Dysleksigruppeny; stiplet pil: «Typisk-gruppen».
Gra sirkel indikerer nar tiltak bgr settes inn. Gra stiplet linje
indikerer tenkt dysleksi-utvikling uten tidlig trening.

Svake sider ved studien

Det har med rette veert hevdet at resultatene mé tolkes med
varsomhet, ikke minst pd bakgrunn av et lite antall del-
takere, spesielt i «Dysleksigruppen». Nar det gjelder hjer-
neskanning av sa smé barn som 6-dringer, ble det tidlig vist
skepsis. Begrunnelsen var bade at dette ikke hadde veert
gjort for og at barn i denne alderen trolig ikke ville torre &
legge seg i en skanner for a lose oppgaver. Dette viste seg &
ikke holde stikk, men at det var vanskelig for sd sméa barn
& ligge i ro, har nok gjort dataene vanskeligere enn vanlig &
bearbeide. Dette er diskutert i de aktuelle artiklene.

En kan ogsd hevde at trening barna fikk i forste del
av prosjektperioden, svekker dataene i den forstand at en
har grepet inn i en naturlig utvikling. Dette kan vaere et
vesentlig argument i forskningsmessig forstand. Men siden
var definisjon av dysleksi er at det er en medfedt dispo-
sisjon og at tilstanden varer hele livet, tilsier det at vi med
denne treningen ikke kunne trene vekk vansken, men gjor
symptomene mindre. Likevel skulle vi sveert gjerne hatt en
kontrollgruppe som ikke fikk denne intervensjonen, men
som hadde veert igjennom alle testene som var eksperi-
mentgruppe var med pa. Motargumentene er at det ikke
ville veere etisk riktig & «bruke» barn i en sd lang periode
uten at barna/foresatte/barnehagene og skolene skulle fa
noe igjen for det.

Erfaringer

Noen betraktninger om d gjennomfore

en longitudinell studie

Mye av det jeg har grunnet pa angéende dysleksi, har jeg
leert mer om gjennom denne studien. Sa vidt vites, er dette
den forste, og muligens forelopig den eneste populasjons-
baserte longitudinelle dysleksistudien som kombinerer
utviklingsdata p& symptomatisk og kognitivt nivd med til-
svarende hjernedata. Dette har veert mulig pa grunn avden
gode miljostotten prosjektet har fatt. At vi har fMRI-data
av barn som utviklet dysleksi for de fikk konstatert denne
vansken, er fra flere hold beskrevet som unikt.

En longitudinell studie som omhandler barn krever
en stor innsats fra miljoet sin side. Tabell 3 gir et nokternt
overslag over antall personer som har deltatt direkte i pro-
sjektet. Videre vises antall formidlinger i en eller annen



form, fra publisering i hoyt rangerte tidsskrift til medie-
oppslag og lokale mater. Vi kan understreke at uten inn-
satsen fra omgivelsene rundt barna hadde dette prosjektet
ikke veert mulig. For det forste gjaldt dette den positive
holdningen som prosjektet ble mott med og ivaretatt av
fra Statped Vest, Universitetet i Bergen og de fire delta-
kende kommunene Haugesund (Rogaland), Kvinnherad
(Hordaland), Forde (Sogn og Fjordane) og Freena (More

TABELL 3. Oversikt over antall ulike former for formidling i
«Ut med spraket».

PERSONER | PROSJEKTET

Barn 109
Foresatte 109
Barnehage 9
Skole 11
Trenere 8
PPT 16
Administrative ledere 25
Haukeland universitetssjukehus 7
Datamedarbeidere 6
Studenter 25
Forskere 20
SUM, personer 345
Internasjonale publikasjoner 11
Nasjonale/nordiske publikasjoner 10
Masteroppgaver 22
Konferanser 32
Medieoppslag 85
Mgter med samarbeidspartnere 28
SUM, formidling 138

og Romsdal). Her fikk en frigjort ressurser til prosjektet,
og ikke minst fikk ansatte ved PP-tjenestene i disse kom-
munene anledning til & avsette tid til testing av barna.
Videre arrangerte ledergruppen i prosjektet jevnlige moter
med PP-tjenesten til diskusjoner, oppleering og tilbakemel-
dinger. Det ble i gjennomsnitt holdt to meter pr. ar med
barnehage/skoler for lerere og foresatte. Det var godt
frammete pa disse arrangementene, og vi opplevde stor
interesse for prosjektet.

To tiltak fordret serlig innsats fra foresattes side. De
tre fMRI-sesjonene foregikk ved Haukeland universitets-
sjukehus i Bergen. Barna og en voksen omsorgsperson fikk
gratis reise og opphold i Bergen i forbindelse med dette,
noe som mange synes var hyggelig, og det ble lagt arbeid
ned i at oppholdet skulle bli en positiv opplevelse. Videre
brukte mange foresatte tid pa & folge barna til treningen
nér denne ikke klaffet tidsmessig med tidene i barnehage
eller skole. Det er blitt holdt flere seminar for deltakerne
i prosjektet med nasjonalt og internasjonalt velkjente for-
skere innen dysleksifeltet som forelesere.

Studien har veert omtalt i pressen en rekke ganger, og
fMRI-delen av prosjektet har blitt vist pd NRK i forsknings-
programmet Schrodingers Katt. I sum kan en si at prosjektet
har blitt mett med stor interesse og store forventninger,
og dette har veert svert vesentlig for gjennomferingen.
Prosjektet ble opplevd som meningsfylt fra grunnplanet
og oppover i de kommunale og administrative system og
blant forskere, og dette er nok en vesentlig grunn til at det
kunne gjennomferes pd en vellykket méte. @konomisk
stotte har kommet fra

Universitetet i Bergen, Statped Vest, Unifob, RBUP
Vest, Meltzers Hoyskolefond, Norges forskningsrdd og
kommunene Haugesund, Kvinnherad, Forde og Fraena.

A implementere forskning ...

Som vi har sett av titlene pa viktige stortingsmeldinger,
er fokusord «tidlig innsats» og «kvalitet i leeringen». I vart
norske og skandinaviske forskermiljo er det nd mange
som underviser, foreleser, veileder, lager studentpro-
sjekt, forsker, presenterer, diskuterer, drar pa konferanser,
skriver og populariserer pa temaene om avvikende sprak-
utvikling og dysleksi, konsekvenser og tiltak. I 2015 tok var
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forskergruppe, Bergen Logopediforskning (B. LOG), initi-
ativet til en samling av aktuelle forskningsmiljo i Norge,
og med stotte fra Forskningsrddet hadde vi en vellykket
konferanse i to dager under vignetten «Spraknett». Dette
ble et interessant, spennende og inspirerende mote, som
avspeilte aktiv forskning og som det var enske om 4 gjenta,
gjerne i en videre nordisk sammenheng.

12016 onsket Kunnskapsdepartementet & finne mer ut
om status for det temaet som mange av oss har engasjert
seg i. Konsulentfirma Rambell Management Consulting
fikk i oppdrag a gi en «Kunnskapsoversikt over tiltak som
forebygger og avhjelper spesifikke sprakvansker hos barn
og unge fra 0 til 24 ar». Her er fra hovedkonklusjonen i
rapporten:

Det eksisterer lite forskning pa tiltak som skal avhjelpe og/
eller forebygge spesifikke sprakvansker. I arbeidet med a
soke etter, og vurdere relevansen av forskning, fant vi fa
studier som oppfylte inklusjonskriteriene. Kunnskapsover-
sikten inkluderer 17 publikasjoner (se tabell 3.1), hvor 2 er
publikasjoner pé svensk og 15 er publikasjoner pa engelsk.
Det er med andre ord ingen norske publikasjoner med i
kunnskapsoversikten (Rambell, 2016).

Sett fra vére forskningsmiljoer side opplevdes dette som en
urimelig konklusjon siden vi forsker pa sprék og sprakut-
vikling, vi publiserer pd norsk i nasjonale tidsskrift og pa
engelsk i internasjonale tidsskrift. Rambell presenterer
sin egen kompetanse slik: Ramboll er en global samfunns-
radgiver innen bygg & arkitektur, samferdsel, byutvikling,
energi, vann, miljo & helse, olje & gass og management con-
sulting (Rambell, 2018). Ett av formélene med seminaret
vart, «Spraknett», var & samle var egen forskning rundt
bl.a. dette temaet. Jeg skal la spissformuleringer ligge, men
bare kommentere at en ma undres over at vart eget depar-
tement lar forskningen var bli evaluert av noen som har
kompetansen sin innen helt andre fagomrdader.
Barneombudets fagrapport «Uten mal og mening.
Elever med spesialundervisning i grunnskolen», kom i
2017. Der ble behovet for mélrettete tiltak understreket.
Fagrapporten hevder med styrke at norske barns rettig-
heter til tilpasset oppleering ikke er ivaretatt pa en forsvarlig
madte i alle deler av skoleverket. Barneombudet oppfordrer

derfor til et kraftig loft nar det gjelder fagbasert oglikeverdig
innsats. Bide Kunnskapsdepartementet og Barneombudet
peker pé at det ofte er barn med utviklingsmessige sprak-
vansker, dysleksi eller matematikkvansker som ikke far
det tilbudet de har rett pa, og at fagkompetanse pa disse
omrddene ikke har veert prioritert i utdanningssystemet.

At Kunnskapsdepartementet ikke har klart & skaffe seg
innsikt i den forskningen som drives pa avvikende sprakut-
vikling i Norge, er i seg selv nedsldende. Det Barneombudet
melder, er kanskje enda mer nedsldende. Faktum er at vina
har gode, om ikke tilstrekkelige, kunnskaper basert pa solid
nasjonal og internasjonal forskning. Ikke minst har det
veert viktig at en har forskning pé tvers av faggrenser slik
at barns utvikling har blitt fulgt pa flere niva samtidig: pa
det symptomatiske, det kognitive og det biologiske. Vi vet
at miljoet har en viktig, ja, avgjorende rolle nar det gjelder a
gi de riktige tiltakene, slik at uheldig utvikling hindres. Men
kunnskapen ser ikke ut til & nd fram.

Stortingsmelding 21 «Leerelyst — tidlig innsats og kva-
litet i skolen» (2016-2017) tyder pa mangel pa innsikt og
vilje til 4 implementere den kunnskapen vi har. I en kronikk
i Stavanger aftenblad formulerte professor Per Henning
Uppstad det pa folgende méte: «<Hovudutfordringa er at det
er s faiskulesystemet som skjonar og ser kva desse elevane
treng. Alle veit at dei treng noko, men fa veit kva, kor mykje
og korleis» (Uppstad, 2018). Myndigheters anvendelse av
«tilpasset oppleering» for elever som strever, men som ikke
kvalifiserer for sakkyndig vurdering, gjor at et vagt og ude-
finert begrep blir tillagt mening avhengig av politiske og
pedagogiske stromninger og ideologier. Dette forer til at
skoleledere og laerere er usikre pa hvordan oppleringen
skal tilpasses, noe som igjen kan fore til handlingslammelse
ifolge Jenssen & Lillejord (2009). Ikke minst ser dette ut til
4 ga ut over elever med dysleksi, som vanligvis faller i kate-
gorien «tilpasset oppleering» uten sakkyndig vurdering. Det
ligger et hédp i at analysene fra Ekspertutvalget (2018) har
skapt engasjement og diskusjoner som kanskje kan endre
tilstanden fra «Uten mél og mening» (Barneombudet) til en
tilstand med mal og mening.

Nyere forskning tilsier at tidlig innsats er viktig, og
peker péd hvordan vi skal g& fram for & lykkes med tidlig
innsats. Vi som arbeider med forskning pa dette feltet, far



stadig here hvor viktig arbeidet vart er. Men vi har tyde-
ligvis ikke veert flinke nok til & formidle denne kunn-
skapen. Like fullt ber vi kunne forvente at styrende organ
som forvalter badde forskningen og implementeringen ikke
giemmer kunnskapen bak fine ord om kvalitet i leeringen
og tidlig innsats.

Jeg héper ikke dagens nyutdannete leerere vil bli like
forundret og famlende som jeg var da jeg startet som leerer
i 1971 og stotte pa elever i tendrene som knapt kunne lese
og skrive.
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