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Leder

De gode hjelperne

Ellen B. Ruud

Foreldre til barn som har omfattende spesialpedagogiske behov har
ofte en sveert slitsom hverdag. Ved siden av alt hverdagsstrevet som vil
variere fra familie til familie avhengig av barnets vansker og familiens
situasjon for evrig, md man heller ikke glemme den psykiske belast-
ningen og ulike bekymringer knyttet til barnets nétid og fremtid.

For at barnet skal fé riktig hjelp, stotte og omsorg, og for at familien skal
f4 en hverdag som fungerer, er de ofte avhengig av & ha kontakt og sam-
arbeide med mange ulike fagpersoner. Faggruppenes oppgave er a bista
barnet og familien p ulike méter og & gi rdd og veiledning. Men dette er
ikke alltid like vellykket — og om samarbeidet ikke fungerer kan dette bli
en tilleggsbelastning, mer enn en hjelp. Veldig mange meoter, ulike sgk-
nader om stotte, telefoner til ulike instanser mm er ogsa veldig tids- og
energikrevende.

Foreldrene trenger, stotte, rdd og veiledning, men for at samarbeidet om
barnet skal lykkes, ma man se hele familiesituasjonen under ett. Fokus
for alle faginstansene ber veere 4 hjelpe familien som helhet — ogsa for-
eldre og eventuelle sosken, pa en slik mate at deres hverdagsliv blir best
mulig. Da er det aller viktigste & lytte til foreldrene som jo kjenner sitt
barn best. Faggruppene som har kontakt med barnet og familien mé
derfor vaere lydhere nar foreldre videreformidler hvordan barnet kom-
muniserer, kanskje med tegn bare de kjenner, nar barnet f.eks. er sliten,
trenger en pause eller en annen type tilrettelegging. Og selv om det som
foregdr i barnehage og skole er viktig, skal jo barnet ogsa ha igjen litt
overskudd nar det kommer hjem til familien.

I artikkelen til Jan Hammer i denne utgaven av Spesialpedagogikk
beskriver han hvordan han som far til en gutt med en autismediagnose
har opplevd hverdagen og kontakten med barnehage, skole og hjel-
peapparatet fra et foreldreperspektiv. Artikkelen gir oss et viktig inn-
blikk i hvor viktig det er at helheten rundt barnet og familien fungerer.
Heldigvis har han mest gode erfaringer, selv om det har vert noen
«humper i veien» underveis. Néar vi leser listen over personer han takker
pé slutten av artikkelen, forstér vi at det er mange gode hjelpere som
ma til — og at alle deres bidrag er av betydning for at barnet og resten av
familien skal fa en best mulig hverdag.

Vi i Spesialpedagogikk onsker vare lesere og bidragsytere en hyggelig
forjulstid og en riktig god jul. Neste Spesialpedagogikk kommer pa
nydret, 9. februar.

Ellen Birgitte Ruud ¢
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“ ... Mange erfarer at hverdagen i stor grad
preges av oppstramminger og korreksjoner,
mistillit og oppgitthet.

15

26

34

44

52

Livsvegar
- frd vidaregdande til Nav-tiltak

Gerd Skjong

Samarbeid om og med elever som sliter
med utagerende eller tilbaketrekkende
atferd i skolen

Unni Dahl

Fra kognitiv overbelastning og
skolevegring til trivsel pd skolen
hos en gutt med autisme

Jan Hammer

Lesing i engelskfaget og harsels-
hemmede elever
Patricia Pritchard

Hvordan kan ungdomsskolen tilrettelegge
for inkludering og et godt leeringsmiljo
for en elev med CI?

Gry Bjgrnbakk

Fosterbarn i barnehagen - tilknytning
og tilvenning

Rina Nicolaisen og Beate Heide

%
| =¢> %



Spesialpedagogikk

[e2]




Samarbeid om og med elever som

sliter med utagerende eller tilbake-

trekkende atferd i skolen

Denne artikkelen beskriver en erfaringsbasert metode som har fokus pa
styrket kommunikasjon og reelt samarbeid mellom elev, kontaktleerer og
spesialpedagog, med elevens vurderinger av egen situasjon og behov som

utgangspunkt.

AV UNNI DAHL

Etter 40 ars arbeid med barn og unge i spesial-
skole, skoler tilknytta barne- og ungdomspsy-
kiatrien (heretter kalt BUP) og de siste 23 dra
som spesialist i klinisk pedagogikk, ansatt ved
BUP klinikk St. Olavs Hospital HE avrunda jeg
mitt yrkesaktive liv i 2016 med & skriftliggjore
en metode jeg utvikla gjennom disse ara.

Mitt arbeid som spesialist besto i & delta
i tverrfaglig utredning sammen med klinisk
sosionom, klinisk psykolog og barnepsykiater,
og i 4 gjennomfere individual- og gruppete-
rapier med barn og ungdom. I tillegg har sam-
arbeid med skole, PP-tjeneste og barnevern-
tjeneste veert en vesentlig del av arbeidet,
gjerne sammen med foreldre og/eller pasient.
Denne type samarbeid med skolesystemet
skjedde rutinemessig ved BUB ut fra erkjen-
nelsen av at god skolefungering er helt
vesentlig for barn og unges psykiske helse.
Elever som sliter psykisk, trenger ekstra god

ivaretaking for 4 sikres en god faglig, sosial og
emosjonell utvikling, og for & beskyttes mot
ekskludering og stigmatisering. For de fleste
av BUPs pasienter er det tilstrekkelig med et
par meter med 1. linja etter utredning for &
drofte behov og finne gode tiltak som skole og
PP-tjeneste folger opp videre. Men for noen
barn er dette ikke tilstrekkelig. Selv om vi
prover med flere moter, storre voksentetthet
og mer ressurser, oppnar vi ikke den ned-
vendige endringa i barnets skolehverdag og
-fungering. Dette kan veere sveert alvorlig for
disse barna fordi det ofte medforer at deres
psykiske tilstand forverres ytterligere.

Hvilke barn gjelder dette?

Forst og fremst gjelder dette barn og unge
som kan reagere pa utfordringer i skolehver-
dagen med utageringer eller tilbaketrekking
og skolevegring. Dette kan dreie seg om elever
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som sliter med angst-, depresjons- eller aggresjonsproble-
matikk som reaksjoner etter traumeopplevelser eller andre
pékjenninger. Det kan ogsd dreie seg om elever med autis-
mespekterlidelse (f.eks. Aspergers syndrom), Tourettes
syndrom og/eller ADHD-problematikk, som kan oppleve
skolens rammer og krav som umulige & forholde seg til
dersom forstaelse og tilrettelegging ikke er god nok.

Hvilke problemer kan disse barna oppleve i skolen?
Problemene dreier seg ofte om ensomhet og sosial hjelpe-
loshet; vansker med & ta og fa kontakt med andre elever,
vansker med & forstd egen delaktighet i konflikter, man-
glende trygghet med opplevd mobbing, utestenging og
avvisning fra badde barn og voksne. Sveert mange presterer
ogsé darlig faglig til tross for normale evnemessige forutset-
ninger. De uttrykker ofte liten tillit til egen faglig utvikling
og til mulighet for & delta i et arbeidsliv som voksen. Dette
er elever som risikerer & fa “hull i CV-en” for de fyller 16 ar
dersom ivaretakinga i skolen ikke er god nok.

Utfordrende rammer og struktur

¢ Kravene om & veere rolig i kroppen og konsentrere
seg over tid, samtidig som man ikke skal la seg for-
styrre av alle lyder og bevegelser i klasserommet,
kan veere uoverkommelige for noen. Likesé kreves
stor grad av impulskontroll.

* Stadig skifte av klasserom og leerere i lopet av
dagen kan oppleves forvirrende og vanskelig.
Mange sliter med & tale uforutsigbarhet generelt.
Skolens hverdag preges av hyppige sceneskifter,
ogsé for de yngste elevene.

« A skulle forholde seg til og tdle mange andre barn
pé en gang, bade inne i klassen og ute i skolegar-
den, kan veere en altfor stor utfordring og medfore
sterk frustrasjon.

* Bytte av leerere kan oppleves som dramatiske tap
for noen.

* Forholdet til leerer kan preges av gjensidig negativi-
tet etter slitasje eller ved “mismatch”.

Utstoting, mobbing og negativt fokus i skolen
Mange erfarer at hverdagen i stor grad preges av oppstram-

minger og korreksjoner, mistillit og oppgitthet. Om eleven
har en kontaktleerer som bryr seg om han/henne og ser
vedkommende sine positive kvaliteter, kan likevel hver-
dagen bli slik at det blir overveiende negativt fokus — med
en vedvarende folelse av utilstrekkelighet og makteslgshet
for bade leerer og elev.

Det gjelder sarlig de elevene som har utagerende
atferd som reaksjonsmenster — men ogsd andre som
kommer til kort sosialt eller som kan oppfore seg “uvanlig”
og veere vanskelige & forstd, kan oppleve avvisning og kren-
kelser i hverdagen; Utestenging, sdrende kommentarer,
manglende aksept for hvem de er som personer, krav de
ikke har mulighet til & mestre. Dette kan blant annet gjelde
elever som har en autismespekterlidelse, som kan ha van-
skelig for & ta andres stasted og forsté og tilpasse seg sosialt
samspill, som generelt trenger stor grad av forutsigbarhet
og som kan reagere sterkt pd relativt smé, ikke planlagte
endringer i tilveerelsen. I tillegg kan vansker med & forsta
abstrakte begrep fore til uheldige misforstdelser. Dette
kan gjore skolehverdagen sveert utrygg og forvirrende
for eleven. Mine erfaringer tilsier imidlertid at dette kan
avhjelpes ved at leerer far jobbe aktivt med & bygge opp
tillit og 4pen kommunikasjon mellom seg og eleven, slik
den metoden jeg nd skal beskrive gir mulighet for.

Jeg har opplevd at nér elever med de typer vansker
som er nevnt over, klager over at de blir mobbet, kan de bli
mott med at det er deres egen skyld fordi de oppferer seg
pa en lite lur méte, at de provoserer fram mobbinga eller at
de sjol starter mobbing av andre. Dette kan nok objektivt
sett ofte veere tilfelle, men det vi m4 forstd, er at eleven
trenger konkret hjelp med dette — fordi vedkommende
ikke ser sammenhengen mellom egen atferd og konflikter
som oppstdr, eller fordi han/hun ikke greier & stoppe sine
impulser for reaksjonen — verbal eller fysisk — kommer.

Individualterapi som foregar i en poliklinikk, kan ha
en begrensa overforingsverdi for mange av barna dette
gjelder, fordi det krever storre evne til abstrahering, sosial
forstéelse og tilpasning enn mange har. Sporsmalene jeg
etter hvert matte stille meg i dette arbeidet, ble derfor:
Ville det veere mulig & bruke den barnepsykiatriske kompe-
tansen mer direkte overfor barnet i skolen, pa en konkret
og trygg mate, slik at barnet skal kunne na sine mal?



Mange erfarer at hverdagen 1 stor grad preges av
oppstramminger og korreksjoner, mistillit og oppgitthet.

Hensikten med metoden

Metoden ble utvikla med den hensikt & gi barn og
unge med psykiske vansker rom for a reflektere over og
verbalisere sine problemer og sine behov for hjelp i skolen.
I samarbeid med leerer og spesialist var hensikten & finne
realistiske mal og tiltak for & oppna disse malene. Denne
behandlingsmetoden er erfaringsbasert og har elementer
fra kognitiv terapi og psykoedukasjon.

Metoden innebeerer arbeid med affektbevissthet, med
sosial forstéelse og tilpasning og med relasjonen mellom
elev og lerer.

Det at kontaktlerer kjenner eleven over tid og har
oversikt over og myndighet i klassen, gjor vedkommende
sveert godt egnet til & regissere og folge opp elevens behov
og onsker i form av konkrete tiltak. I tillegg er han/hun i
posisjon til & gi den nedvendige stotte, oppmuntring og
rad for a forstd og hadndtere problemer som oppstar i klas-
serom og skolegérd. Leerer vil ogsd, pa grunn av sin detalj-
kunnskap om skolemiljoet, kunne finne gode medspillere
blant elevene og tilrettelegge for at eleven skal fa prove ut
tiltak av bade sosial og faglig karakter. Kontaktleerers kom-
petanse pa disse viktige omradene er helt sentral i dette
arbeidet.

Det at alt skjer innafor skolens naturlige rammer og
sammen med medelever og lerere, gjor at eleven kan
f4 umiddelbar respons fra disse, noe som igjen kan virke
belgnnende og motiverende.

Det & ha en trygg relasjon til en leerer som er til stede
i dagliglivet, har i seg sjol uvurderlig betydning for elever
som sliter med sosiale og emosjonelle vansker.

Ved 4 sikre tett kontakt mellom elev, leerer og sko-
leadministrasjon, far man en langt storre mulighet til & fa
kontroll over de faktorene som vanligvis gjor mélene van-
skelige a n3, i en komplisert organisasjon som skolen er for
disse elevene.

Barn og unge med omfattende psykiske vansker
krever ofte sveert mye av skolens ressurser over tid. Min
erfaring med bruk av denne metoden tilsa en ressursbruk
pé 7-14 moter (a 45 min.) totalt mellom leerer, elev og spe-
sialist/spesialpedagog. Dette er langt mindre enn det
mange andre anerkjente behandlingstilbud som man vet
er vitksomme for disse barna krever, og langt mindre enn

det skolen vanligvis bruker for 4 forseke & stabilisere situa-
sjonen for disse elevene.

Den opprinnelige, erfaringsbaserte metoden ble
i forste omgang utarbeida som en ambulent behand-
lingsmetode til bruk i barne- og ungdomspsykiatrien.
Tittelen for det formalet var “Terapeut-pasient-leerer i
behandlingssamarbeid. Med skolen som arena, leerer som
daglig medspiller og med fokus pa psykisk helse, sosial
utvikling og inkludering.” Terapeut betyr her spesialist i
klinisk pedagogikk. Metoden er basert p& en barnepsykia-
trisk tverrfaglig utredning og bygger pa erfaring fra skole og
BUP og pa det teoretiske grunnlaget som spesialistutdan-
ninga i klinisk pedagogikk gir.

Kan metoden benyttes uten BUP?

Elever med sterkt utagerende eller tilbaketrekkende atferd
finnes pé de fleste skoler. Ikke alle barn og unge med disse
symptomene trenger barnepsykiatrisk bistand, men de
aller fleste trenger ekstra innsats fra sine leerere og foreldre
for at de skal komme ut av uforet.

Ved alvorlig bekymring for psykisk lidelse hos barn og
unge, skal de ha den utredning og oppfelging som barne-
og ungdomspsykiatrien kan gi dem. Men for, under og etter
BUPs intervensjon skal de ivaretas og tilrettelegges for i
skole og heim. Mye kan og skal gjores p& hverdagsarenaen
for & forebygge og hindre unedig lidelse for disse sérbare
barna.

Min erfaring fra skolesamarbeid er at det ofte blir
noksd kaotisk rundt disse elevene i skolen. Ulike tiltak blir
gjerne provd ut i for rask rekkefolge, mélene blir for store
og udifferensierte og arbeidet ikke godt nok systematisert
og evaluert. I tillegg blir eleven sjelden tatt med i plan-
legging, gjennomfering og evaluering i tilstrekkelig grad til
& kunne f4 et eierforhold til prosessen.

Iutarbeiding avdenne metoden har jeg forsokt & bygge
pa kjente prinsipper for god spesialpedagogikk og pa bar-
nepsykiatriens prinsipper for ivaretaking av barn og unges
psykiske helse. Metoden er konstruert for & skulle fungere
innafor skolen med alle dens utfordringer for elever som
trenger stabilitet, trygghet, forutsigbarhet, struktur, konti-
nuitet og positive relasjoner;
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... eleven blir sjelden tatt med i planlegging, giennomforing
og evaluering i tilstrekkelig grad til d kunne fa et eierforhold
til prosessen.

Beskrivelse av metoden

I

kronologisk rekkefplge foregidr arbeidet etter

denne malen:

* Lerere og foreldre opplever bekymring for en

elev fordi denne reagerer med utagering/tilbake-
trekking/skolevegring over tid. Laerer drofter med
rektor, spesialpedagog og elevens foreldre.
Spesialpedagogen administrerer kartlegging:
Hjemmesituasjon, klassemiljo, faglig og sosial fun-
gering — problemomrader, styrkesider, interesser,
talenter.

Spesialpedagogen intervjuer eleven: Elevens
vurdering av sin situasjon i skolen — faglig og
sosialt. Dette inkluderer klassemiljg, forhold til
medelever og kontaktleerer, samt elevens beskri-
velse av mestringsomrader, interesser og talenter.
I tillegg kartlegges onsker og behov for endringer
i skolehverdagen og hva hun/han spesifikt gnsker
leerernes hjelp med.

Kontaktlerer og rektor intervjues om tilsvarende
forhold og om relasjonen skole-heim.
Spesialpedagogen intervjuer foresatte om hjem-
meforhold, og om deres vurdering av problemer
og arsaker, relasjon til kontaktleerer og til skolen
generelt.

Kartlegginga konkluderes og formidles til foreldra,
til aktuelle leerere og skolens rektor.

Med utgangspunkt i konklusjonen og elevens uttalte
onske om endringer i sin skolehverdag presenteres denne
metoden for drefting. Dersom den aksepteres, ma leerer,
rektor og foreldre forplikte seg til & gi den klart definerte
oppfelginga som metoden krever.

* Spesialpedagogen gir eleven tilbakemelding.

Konklusjoner og arbeidsmodell (metoden) droftes.
Elevens gnsker og forslag til tiltak/endringer refe-
reres skriftlig, i detalj.

Forste samarbeidsmeate: Kontaktleerer, elev og spe-
sialpedagog gjennomgar referatet; Eleven definerer
hvilke mal som enskes nadd, leerer bidrar med

radd angdende tiltak ut fra sin kjennskap til eleven
og skolemiljoet, spesialpedagogen leder arbeidet.
Man drofter og planlegger konkret hvordan mélene

kan nas, hvilke tiltak som kan praves ut.

Hva trenger eleven at andre i skolen — leerer, med-
leerere, administrasjon, medelever, foresatte —
stiller opp med? Hvordan kan det bli trygt nok,
hvilke medspillere trengs til hvilken tid?
Spesialpedagogen lager skriftlig referat fra hvert
mote — punktvis og i prioritert rekkefolge — til
motedeltakerne og foreldra. Dette fungerer ogsa
som en konkret arbeidsplan.

Rektor forplikter seg til & ta det medansvar for gjen-
nomferinga som trengs, herunder holde medlee-
rere lopende orientert om det arbeidet som gjores,
behov for bistand, ressurser m.m.

Leerer, spesialpedagog og rektor samarbeider om
tilrettelegging av aktuelle tiltak.

Elevens arbeid med gjennomfering av de avtalte
tiltakene skjer fortlopende med leerer som neer-
meste stottespiller. Laerer kan hjelpe eleven med a
forstd sosiale koder og situasjoner, gripe inn i kon-
flikter, knytte det som skjer til tema i samarbeids-
timene og bringe det til pafolgende mote. Leerer
kan vinkle klassens felles aktiviteter — alle typer fag
- inn mot aktuelle tema — foreksempel. mobbing,
vennskap, styrkesider.

¢ Andre samarbeidsmeote — ei uke etter forste time:

Referatet fra foregdende mate brukes som plan

for metet og gjennomgas punktvis. Elev og leerer
bidrar med sine versjoner av hvordan det har gatt
med arbeidet, med respekt for begge parters ulike
opplevelser. Alle positive tendenser understrekes
og refereres. Tiltakene oppsummeres og evalue-
res i forhold til mélsettinga. Nytt referat lages pa
grunnlag av evalueringa og konkretiseres i tiltak/
klare avtaler.

Ny utpreving skjer etter samme lest, oppsumme-
res, evalueres, og nye méal/delmal/tiltak settes opp.
Dette gjentas sa lenge det er behov for det. Mote-
hyppigheten avtar etter behov.

Siste og avsluttende time: Grundig felles gjennom-
gang av forlgpet, av suksessfaktorer og vansker.
Fokus: Hva kan eleven nyttiggjore seg videre, i
framtida?



¢ Foreldra far, foruten kopi av referatene, det som er
nedvendig av kontakt ut over dette.

Et eksempel pa referat fra et forste mote (fiktivt tilfelle)

Gutt 12 ar med sterkt utagerende atferd, okende over flere
ar - har blant annet slatt ned en gutt, sparka han i ansiktet
og kommet med alvorlige trusler til flere elever om a drepe
deres familier. Rektor far massivt press fra skolens foreldre

og leerere om 4 flytte gutten til en annen skole.

Etter kartlegging med blant annet grundig intervju med
elev, foreldre og kontaktleerer samt konkludering og tilba-
kemelding til foreldre og skole, blir det bestemt at denne
metoden skal forsokes for andre og mer gjennomgripende
tiltak eventuelt blir iverksatt. Referatet fra motet kan f.eks.
se slik ut:

Spesialpedagogikk
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Referat fra forste mote mellom elev (E),

leerer (L) og spesialpedagog (S)

Mal: E ensker & fa brukt sine evner og & trives pd skolen.
E onsker hjelp med: At han blir altfor fort sint, han rekker
ikke & tenke for han sier og gjor “gale ting”. Han far ikke
gjort noe i timene fordi han fglger med pd hva andre sier
og gjor og har hodet fullt av hevntanker. Han far skylda for
mye han ikke har gjort.

Folgende tiltak ble bestemt i 1. mote:

1. E blir fort irritert nér han er sulten. Vil ha med
ekstra mat og passe pd & spise ofte.

2. E greier ikke & folge med i timene. Vil bytte plass i
klasserommet, sitte neermere leerer.

3. Lerer spor rektor om E f& kan veere med klassens
assistent pa eget rolig rom i matematikk.

4. E har trua medelev ], som er redd for & ga pa
skolen. E vil la veere 4 true henne. L vil si fra til ] om
dette slik at hun skal fole seg trygg pd skolen, og be
henne la veere 4 snakke stygt om og til E.

5. E blir for fort sint. Vil preve & stoppe opp og snu
seg vekk straks han kjenner han blir sint.

6. Evil gd unna nér han kjenner at han blir sint, og
nar L ber han komme til henne. E og L har erfart
at han har greid dette noen ganger, og han tror det
nytter nér hun folger med og sier fra.

7. L ogrektor snakker med de andre leererne om hva
vi er blitt enige om og be dem la L ordne opp i
konflikter slik at ikke alle “blander seg” og er sinte.
De kan heller si fra til L, det er ok at de gjor.

8. S skriver referat og sender til E, L, Es foreldre og
rektor.

9. S snakker med Es foreldre om hva vi er blitt enige
om slik at ogsa de kan hjelpe til. Eeks. med ...

10. Tid og sted for neste mate: neste tirsdag fjerde
time pa grupperom 4.

I pafelgende mote — etter ei ukes jobbing med tiltakene —
blir disse oppsummert punktvis og evaluert i samsvar med
malsetting. E og L onsker f.eks. & jobbe videre med samme
punktene med noen justeringer (som blir tydeliggjort i det
nye referatet), dessuten & legge til to nye punkter som har

aktualisert seg; Hevntanker og 4 snakke stygt om andres
idealer. Tiltak: Etter Ls og Es mening kan begge tema jobbes
med som tema for hele klassen i drama- og malegrupper,
ut ifra Ls erfaring med at det er mange som vil ha god nytte
av 4 jobbe med akkurat dette.

Faktorer fra metoden jeg anser som spesielt viktige
Systematikk: Forutsigbarhet, planlegging, faste rammer.
Elev, kontaktleerer og spesialpedagog motes til fast tid pa
fast rom i strukturerte moter. Gruppa lager tydelige malset-
tinger og bestemmer hvordan man konkret skal jobbe for &
na disse. Etter utproving oppsummeres og evalueres tiltak
ift. malsettinger - for nye mal/tiltak settes.

Individuell tilpasning: Eleven far sjol definere hva han/
hun opplever som problematisk og hemmende i skolen,
og bidrar til & konkretisere dette gjennom & sette opp mal/
delmal og finne aktuelle tiltak sammen med leerer og spe-
sialpedagog. Leerer kjenner elev, klasse og skole og har
mulighet for fortlopende & bidra med. justering av mdl,
tiltak og hyppighet pd bakgrunn av dette.

Fleksibilitet: Metoden inneberer at man kontinuerlig
evaluerer og justerer mal og tiltak. Tilpasses ogsé elever
med forskjellige typer vansker, forskjellige typer lerere og
klasse/skole.

Fokus pa styrking av relasjonen til leerer: Eleven gis
mulighet til & ta initiativ overfor leerer, blir tatt pd alvor og
far oppleve at det gar an & stole pé at leerer kan og vil hjelpe.

Den sosiale leeringa er konkret og foregar pad elevens egen
arena: Elevens maélsetting er knytta til skolehverdagen, og
all utpreving av tiltak foregar pé skolen med leerer tett pa
som observator eller deltaker. Leerer kan tilrettelegge for at
eleven skal fa provd ut strategier, f.eks. leik i gruppe med
en eller flere andre som kan veere ok «medarbeidere» for
barnet, i en gitt aktivitet som de har mulighet for & mestre
sammen. Leerer kan initiere tema i klassen der barnet far
vist sine sterkeste/tryggeste sider for hele klassen, eller
alminneliggjore elevens problematikk ved & lage felles
opplegg for alle.



Ikke sjelden har jeg opplevd at leerere har blitt staende ganske
aleine med ansvaret for barn og unge som er ekstra krevende.

Eleven far jobbe konkret med kommunikasjon: Ved &
kunne ga sé tett inn pd eleven i det sosiale livet pd skolen
som man gjor her, kan leerer bistd eleven i 4 formulere seg
muntlig og i & forstd mer av kommunikasjon, bade i sam-
arbeid, leik og ikke minst i konfliktsituasjoner med andre
barn. Dette vil kunne veere nyttig mht. & oppnd storre
affektbevissthet og impulskontroll (snakke i stedet for a
agere) og kanskje ogsa kunne oppné okt evne til inntoning
til og forstéelse av andre mennesker.

Eleven far erfaring med d observere seg sjol og sin egen
rolle overfor andre: Det a kunne kjenne etter hvordan man
har det i forskjellige situasjoner, 4 kunne fa hjelp til & se sin
og andres rolle i samspill og konflikter er vesentlig leering
for alle. For empatisvake barn er dette ekstra viktig. Ved &
bruke opplegg for hele klassen vil flere kunne ha god nytte
av dette.

Eleven opplever d veere/bli inkludert i et sosialt fellesskap:
Dette er en sterk drivkraft for oss mennesker. Min erfaring
er at ndr mennesker som har opplevd utestenging, far sine
forste, sma opplevelser av & veere inkludert, virker dette
uhyre forsterkende og motiverende for & fortsette arbeidet.
A f& oppleve anerkjennelse fra de voksne i skolemiljoet
virker ogsa svaert motiverende.

Etter hvert vet vi atskillig om hva det kan gjore med en
person a oppleve & veere utestengt fra fellesskapet, aktivt
eller passivt, bade fra sterke mediebeskrivelser av de mer
ekstreme utslagene, og fra beskrivelser av de stille per-
sonlige tragediene. Mye kan unngas ved storre fokus pa
inkludering av barn og unge pa de arenaer man kan na
dem, mens de er i en alder da de kan nés.

Lcerer som alliert for disse elevene
I likhet med at mange elever som sliter med psykiske pro-
blemer, kan oppleve skolens rammer og krav som naermest
umulig & forholde seg til, kan det oppleves som en tilsva-
rende vanskelig oppgave & veare lerer for disse elevene,
a forstd og ivareta dem pa en slik méte at de kan oppna
trivsel og né viktige sosiale og leeringsmessige mal.

Skolen er den viktigste sosiale arenaen barn og
ungdom har etter fylte 6 ar. Likesa er relasjonen til leerer

blant de viktigste relasjoner de har til voksne utenfor
heimen gjennom mange vesentlige ar. Jeg har gjennom
dra jobba mye med styrking av relasjonen mellom barn og
kontaktlerer, noen ganger ogsd sammen med rektor. S&
4 si hver gang har jeg opplevd at dette har hatt en positiv
effekt som har overgétt mine forventninger.

Nar jeg har snakka med barna om problemer de har
i skolen og ellers, har jeg ogsa blitt positivt overraska over
hvor presise og reflekterte beskrivelser de kan gi av hva
de opplever som vanskelig, og av hva de mener skal til for
& lpse problemene. Men disse barna trenger ekstra god
stotte for & fa dette til. De trenger voksne, trygge personer
pé skolearenaen som fplger med, hjelper nér det blir for
vanskelig, troster og oppmuntrer, veileder og lager ekstra
trygge rammer for utrygge elever. Kontaktleerer bruker mye
tid og krefter i det daglige pa a stabilisere situasjonen for
barnet og for klassen som helhet. Min erfaring er at leerere
mer enn gjerne bidrar med det som skal til for & gjore sko-
lehverdagen sa trygg og meningsfull som mulig for elever
med psykiske vansker. Men leererne er ogsa avhengige av
4 fa god stotte for 4 gjennomfore dette krevende arbeidet.

Rektors ansvar

Ikke sjelden har jeg opplevd at leerere har blitt staende
ganske aleine med ansvaret for barn og unge som er ekstra
krevende. I tillegg kan han/hun oppleve & bli ansvar-
liggjort ogsd i leererkollegiet, for ikke “4 f& til” eleven.
En slik arbeidssituasjon kan bli urimelig belastende for den
enkelte leerer.

Skolens administrasjon har et spesielt ansvar for disse
barnas trygghet og utvikling i skolen. Rektors aktive enga-
sjement er etter min mening et helt vesentlig bidrag for &
fa dette til. Ved & sorge for 4 holde laererkollegiet lopende
orientert om utvikling og behov for konkret bistand fra
leerere og medelever, vil rektor kunne appellere til en felles
ansvarsfolelse for alle elever, uavhengig av atferd og klasse.

Etannet viktig omrade som tilligger administrasjonen,
er ressurser. Nar ressursbehov skal vurderes, kan det vaere
nyttig & huske pd at de elevene det er snakk om her, er blant
dem som tidligere fikk sveert tilpassede opplegg pé sveert
ressurskrevende spesialskoler. Ved bruk av denne metoden
kan det veere snakk om & gi kontaktlerer mulighet til & veere
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tettere pd eleven i en periode, badde inne i klasserommet og
ute i skolegarden, i tillegg til matene. Videre kan det veere
nedvendig 4 finne andre méter & organisere friminuttene
p4, slik at eleven blir trygg nok til & kunne preve ut tiltak i
aktiviteter sammen med andre barn.

De viktige friminuttene

Nar man sper hva de ensker hjelp til i skolehverdagen, gir
sveert mange av disse elevene svar innafor det som har
med sosialt samspill og inkludering & gjore; A fa venner, &
ha noen 4 leike med, noen «a henge sammen med i frimi-
nuttene» eller pé skoleveien, & ikke bli mobba, «& bli greiere
mot andre», 4 torre & snakke hoyt i klassen.

For mange elever er det en svert krevende og utrygg
situasjon & skulle veere sammen med mange ute i skole-
garden, i en uoversiktlig og uforutsigbar situasjon som fri-
minuttene ofte representerer. P4 den andre sida; Den mest
virksomme sosiale leeringa er for de fleste av oss den som
kan knyttes direkte til den konkrete, reelle sosiale situa-
sjonen. I skolegirden og i klasserommet gis det rikelig med
anledninger til & lykkes, forutsatt at man far den bistand
man trenger.

* Noen kan ha gode friminutt dersom de kan delta i

en planlagt, strukturert felles aktivitet.

* Noen trenger at det er voksne til stede som deltar i
eller styrer aktiviteten.

* Noen trenger at voksne er der, ser dem og griper
aktivt inn ved tillgp til konflikter.

* Noen fungerer best i «tosom-leik» og kan nyttig-
gjore seg at leerer kobler vedkommende sammen
med en medelev med tilsvarende interesser.

¢ Elever som har vansker med a ta andres stasted og
tilpasse seg andre i leik, kan ha stor glede og varig
leering av at voksne gir tips om tilnaermingsmater
og konkret hjelp til & forsta og delta i den aktivite-
ten som foregar.

Elever som har en autismespekterforstyrrelse eller tilknyt-
ningsproblematikk, er blant dem som kan ha store utfor-
dringer med sosialt samspill. De kan lide under & bli ute-
stengt fra fellesskapet samtidig som de ikke kan/vil ha
storre grad av naerhet enn de téler. Ofte kan det & fungere
i bestemte, onskede aktiviteter sammen med andre vare
det som gir et bade-og for dem, en opplevelse av & vaere
inkludert, pé sine premisser. Forutsetningen for & lykkes er
at de far regulere naerhet og avstand sjol. Dette kan de fa
utforske sammen med leerer med denne metoden.

Vil denne metoden kunne gi varig virkning for elevene?

Vi har alle vére sarbarheter med oss gjennom livet — s& ogséa
disse barna. I perioder med store forandringer eller pakjen-
ninger, f.eks. ved tap av neere personer, skilsmisse, flytting,
skolebytte eller leererbytte, vil de kunne oppleve & fa tilbake
tidligere eller lignende symptomer. Ved at elevens for-
eldre, lerer og skoleledelse reagerer raskt med tryggende
tiltak i samarbeid med eleven, vil man kunne hindre at nye
pakjenninger blir unedig langvarige og smertefulle. Ved okt
bekymring/eller dersom aktuelle tiltak ikke virker, bar man
konsultere eksterne instanser som fastlege, PPT, barnepsy-
kiatrien eller andre.

Mine erfaringer tilsier at barn og unge som sliter med
psykiske vansker, vil kunne fa redskap til & ta kontroll over
eget liv ved 4 bruke denne metoden, ogsé pd lengre sikt,
gjennom:

¢ 4 kunne kjenne pa egne folelser og uttrykke disse
verbalt

¢ & kunne torre & be om og ta imot hjelp

¢ & kunne gé inn i samarbeid og jobbe med 4 finne
gode lgpsninger.

e &fa erfaring med at det gar an 4 stole pd andre
barn og voksne og oppleve at de vil en vel. Dette vil
kunne veere forste, viktige byggestein for 4 fole seg
inkludert i fellesskapet.

¢ & utvikle sin sosiale kompetanse: Gjennom aktivt
arbeid med & forsté og tilpasse seg samspill med
andre, vil barnet kunne oppnad inkludering ogsé pa
andre arenaer.

¢ & oppné bedring i faglig fungering: Etter hvert som
en elev opplever & fole seg trygg og inkludert i



skolehverdagen, er sannsynligheten stor for at
han/hun fér tatt i bruk sine evner i okende grad.
Viktigheten av & erfare & veere en person som opp-
lever mestring i skolearbeidet pa linje med andre
elever, og & kunne tenke framtid i skole og jobb,
skal ikke undervurderes. Det er ikke en selvfglge for
mange av disse elevene.

Unni Dahl er utdanna spesialpedagog med vekt pa
ungdom med sosiale og emosjonelle vansker. I perioden
1979-84 var hun tilsatt ved Larkollen ungdomspsykia-
triske behandlingshjems skoleavdeling, deretter i Barne-
og ungdomspsykiatrien i Ser-Trondelag, hvor hun i 1995
ble ferdig utdanna spesialist i klinisk pedagogikk. Hun
har siden hatt stilling ved poliklinikker i Trondheim og pa
Roros fram til hun pensjonerte seg i 2016.

ALLE KAN LZERE A LESE!

Men for noen er veien vanskeligere og
lengre enn for de fleste.

Da er god hjelp avgjsrende! Forskning har  heten til den enkelte elev, og gir deg
vist at tiltak som baseres pa en ngyaktig, forslag til slike individuelle tiltak basert pa

individuell kartlegging er den sikreste elevens testresultater.

veien til suksess nar det kommer til lesing.

Testen tas individuelt og ma administreres

Logos

LOGOS er en datatest som bistar med av en sertifisert testleder. Du kan lese mer

akkurat dette. Den kartlegger leseferdig- og bestille LOGOS péa logometrica.no

Logometrica-
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Fra kognitiv overbelastning og
skolevegring til trivsel pd skolen
hos en gutt med autisme

Denne artikkelen tar utgangspunkt i foreldrenes perspektiv og beskriver
hvordan det tverrfaglige samarbeidet mellom foreldre, grunnskolen, barne-
og ungdomspsykiatrisk avdeling og pedagogisk-psykologisk tjeneste hjalp
en gutt med autisme som sto i fare for a utvikle alvorlig skolevegring, til &
trives pa skolen. Artikkelen baserer seg pa tidligere litteratur om temaet og
presenterer konkrete tiltak som ble gjort.

AV JAN HAMMER

Autismespektertilstander (ASD) anses & veere
kjennetegnet av vansker i sosial kommuni-
kasjon, sosial interaksjon, rigide og repe-
terende atferdsmeonstre, aktiviteter eller
interesser (APA, 2013). Sanseforstyrrelser
forekommer hyppig hos barn med ASD og vil
pévirke deres emosjonelle, faglige og sosiale
fungering (Bjastad, 2016; Martinsen mfl,,
2016). P& grunn av den store daglige belast-
ningen er forekomsten av psykiske lidelser
hos barn med ASD langt storre enn hos barn
flest (Martinsen, 2014). Ofte kan de ha tilleggs-
problemer, seerlig i form av oppmerksomhets-
vansker og hyperaktivitet, angst eller andre
emosjonelle utfordringer (Bjistad, 2016).
Mange forblir avhengig av hjelp gjennom hele
livet (Martinsen mfl., 2006).

Jonas er eldst av fire sosken. Allerede i
barnehagen ble vi bekymret, fordi han var
veldig engstelig og vedvarende taus overfor
voksne og andre barn. Han ble tristere og trakk

seg mer og mer tilbake. Sammen med barne-
hagen initierte vi et samarbeid med barne-
og ungdomspsykiatrisk avdeling (BUPA) og
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). BUPA
konkluderte med diagnosen selektiv mutisme
(Hammer, 2013) og vurderte han samtidig
for & veere for liten til & kunne stille en ASD-
diagnose. Barnehagen var apen for vére per-
spektiver og forslag til tiltak. Pedagogisk leder
i hans gruppe engasjerte seg spesielt i Jonas
og provde ut flere tiltak som forte til en god
utvikling (Iversen, 2015).

Valg av inkluderende skole og

overgang fra barnehage til skole

Barn med ASD gér ofte pd inkluderende
skoler fordi det kan gi bade faglige og rela-
sjonelle gevinster (Munkhaugen, Torske,
mfl., 2017). Samtidig opplever mange skole-
tiden som sveert belastende heller enn som en
positiv vekstperiode (Martinsen mfl., 2006).
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Fagmiljoer fremhever at skoler og SFO som har barn med
ASD, ber ha kompetanse pa tilstanden og barnet de skal
jobbe med (Berheim, 2018; Martinsen mfl., 2006; Martinsen
mfl., 2016; Munkhaugen, 2015). Barneombudets (2017)
fagrapport «Uten mal og mening» understreker videre at
god spesialundervisning er pakrevet for at elever med spe-
sielle behov nér sitt fulle potensial. Bdde deres rapport og
rapporten til Nordahl-ekspertutvalget for barn og unge
med behov for seerskilt tilrettelegging, kom likevel frem til
at mange av disse elevene blir undervist av voksne uten
nedvendig kompetanse og ikke far et forsvarlig utbytte av
oppleeringen (Barneombudet, 2017; Nordahl mfl., 2018).

Grunnskolen til Jonas har rundt 80 elever & f& voksne
slik at informasjon lett kan deles blant lerere og assis-
tenter, og samtidig god voksentetthet i klassene. Ifplge
Humann og kollegaer (2015) kan elever med spesielle
behov profittere mest pd mindre, mer personlige leerings-
miljper. Sammenlignet med landets gjennomsnitt har
skolen nesten dobbelt s mange elever med enkeltvedtak
om spesialundervisning. Dette kan gjore det utfordrende
for skolen & folge opp alle elever like godt, samtidig som
det kan gi gode muligheter til & utvikle spesialisert kom-
petanse i mote med ekstra sarbare barn. Vi informerte for-
eldrene i smatrinnsklassene om Jonas sine utfordringer
og styrker for & fremme &penhet og inkludering (Bjéstad,
2016). Skolen viste ogséd en animasjonsfilm om autisme til
alle elever. De fleste barna kjente han fra barnehagen og
det psykososiale miljoet i hans klasse har gjennomgaende
veert preget av toleranse og forstaelse. Skolens ramme-
betingelser var dermed gode for at Jonas skulle kunne
oppleve trygghet og mestring.

Skolestarten ma planlegges godt for at barnet ikke skal
miste tidligere lerte ferdigheter (Martinsen, 2014). Skolen
og barnehagen hadde flere overferingsmoter for a for-
berede overgangen til skolen. Videre dro pedagogisk leder
i barnehagen og Jonas pa skolen flere ganger for sommer-
ferien (Iversen, 2015).

Skolevegring

Fremkomsten av skolevegring er betydelig hoyere hos
elever med ASD sammenlignet med normalpopulasjonen
(Havik mfl., 2015; Munkhaugen, Gjevik, mfl., 2017). Havik

Allerede 1 barnehagen ble vi bekymret, fordi han var veldig
engstelig og vedvarende taus overfor voksne og andre barn.

og kollegaer (2014, i Havik, 2016, s. 94) definerer skole-
vegringsatferd som «fraveer motivert fra eleven selv som
er relatert til emosjonelle plager erfart i mote med faglige
eller sosiale situasjoner pa skolen». Skolevegring kan virke
negativt pé elevens faglige, sosiale og emosjonelle utvikling
og oke risikoen for senere skolefrafall (Havik, 2016).
Arsakene er ssmmensatte, men omhandler ofte utrygge og
uforutsigbare situasjoner pé skolen (Havik, 2016).

Var for sanseinntrykk

Skolen ber kartlegge sanseforstyrrelser for & kunne tilret-
telegge et godt skoletilbud til elever med ASD (Bjéstad,
2016). Vi informerte skolen om sma tegn som Jonas viste
nér han ikke hadde det bra. Han snudde seg i ring ndr han
var understimulert eller utrygg og holdt seg for orene nar
han opplevde lydene som smertefulle. Han spiste pa gen-
seren sin til den var gjennomvat og matte skiftes. Videre
bet han seg i underleppa og plukket fram smasér i ansiktet.
Bogdashina (2008) beskriver veldig gjenkjennende hvordan
mennesker med ASD kan oppleve at horselen er «fastlést
pé superhoyt», at det er smertefullt & berere knapper eller
glideldser og at det er umulig & spise sammenblandet
mat. Mange plages av bade visuell og auditiv stey, noe
de fleste undervisningsmiljoer er preget av (Bogdashina,
2008; Fjeeran-Granum, 2016). Daglig leder i kompetan-
setjenesten SPISS, Torill Fjeeran-Granum (2016), forteller
om elever som reagerer pd dialekter, alltid mé ha tilgang
pa kald juice og ikke kan bruke gamle PC-er eller software.
Ifelge henne er det oftest helt nodvendig & imotekomme
elevens behov for & redusere skolevegringsatferd.

Sliten av usynlige situasjoner

Jonas klarte i starten & forholde seg til skolens regler og
fungerte tilsynelatende godt. Kanskje forte dette til at hans
utfordringer ble undervurdert og ikke fanget opp godt nok.
Skolen beskrev han som pliktoppfyllende og snill og for-
talte at det hadde gatt bra pa skolen. Jonas selv sa derimot
at han ikke hadde hatt det bra. Etter skoletid var han sliten
og viste store vansker med & regulere avstand og nerhet,
spesielt overfor lillebroren som var et halvt &r gammel.
Skolen ville trolig berolige oss, mens vi opplevde det som
om hans utfordringer ikke ble oppdaget.
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Vi ensket at han fikk hjelp i friminuttene. Martinsen mfl.
(2006) skriver at voksne med ASD trekker frem friminuttene
som verst nar de forteller om en belastende skoletid. For
Jonas var de spesielt utfordrende. De stilte store krav til
ham med tanke pd& uforutsigbare rammer, manglende
evne til forventet sosial interaksjon og det & forholde seg til
mange stimuli samtidig. Nér skolen fortalte at han hadde
lekt med klassekamerater, etterspurte vi om han hadde lekt
med andre eller ved siden av dem. Antakeligvis brukte han
mye energi i situasjoner hvor han ikke visste hvordan han
skulle bli med pé leken.

Kognitiv overbelastning
Sveert mange barn med ASD opplever kravene fra omgi-
velsene som kontinuerlig stress med slitenhet, folelses-
utbrudd eller avkobling fra den ytre verden som folge
(Martinsen mfl., 2006). Ifelge Bogdashina (2008, s. 11)
forstdr menneskene rundt personer med ASD ikke alltid
«hvor smertefullt det er a bli overbelastet med for mye lyd,
visuell stimulering, emosjonelle og fysiske krav, og forvent-
ninger fra omgivelsene». En kjent reaksjon pa stress og over-
stimulering er meltdowns i form av intense raserianfall og
folelsesutbrudd (Lipsky & Richards, 2009). Nar barn over
tid blir utsatt for mange emosjonelle belastninger, kan de
utvikle kognitiv overbelastning, en slitenhet i hjernen som
kan uttrykkes som press eller trykk i hodet eller som ved-
varende "klump” i magen (Wigaard, 2015). Utenfra kan
det observeres som okt aktivitet, hvilelos vandring og rast-
lpshet, eller som energitap og redusert stemningsleie.
Hjemme ble utfordringene for Jonas storre med tiden.
Ettermiddagene var preget av enten stor fortvilelse, sinne-
utbrudd og grateanfall, eller av fullstendig energitap hvor
han ble liggende pa gulvet i timevis. A forsoke & gjore lekser
endte ofte i stor desperasjon. Under matsituasjoner matte
han spise alene sammen med en voksen fordi han ble urolig
ved bordet og forstyrret resten av familien. Spisevanene
ble mer og mer rigide, og han fikk lite mat i seg i denne
perioden. Han trengte mye en-til-en-kontakt og hjelp til
regulering gjennom ettermiddagen. Mens en av oss var
sammen med Jonas var den andre sammen med de andre
barna. Vi matte alltid veere to voksne pa ettermiddagene.
Dette var utfordrende grunnet mors turnusarbeid. Hans

sosiale liv ble innskrenket da han stadig matte skjermes fra
sine spsken og ikke hadde krefter til samvaer med klasseka-
merater etter skolen eller i helgen. Han var alltid hjemme
og deltok ikke i fritidsaktiviteter. De gangene han var pa
SFO, var han utslitt resten av dagen. Da kunne han fé feber,
vondt i hodet og i magen, ogsa pafelgende dag. Med tiden
viste Jonas tiltagende motvilje mot & g pa skolen. Vi brukte
mye tid om morgen pé& a motivere han til 4 bli med. Han
kom ofte for sent og ble ogsa hjemme enkelte dager, spe-
sielt ndr han hadde veert pa SFO dagen for.

Ny utredning og dialog rundt

situasjonens alvorlighetsgrad

Grunnet vare bekymringer gjennomgikk Jonas en ny
utredning ved BUP poliklinikk som resulterte i diagnosen
barneautisme i tillegg til selektiv mutisme. Selv om skolen
og vi gjennomgaende hadde en dpen og konstruktiv dialog,
brukte skolen sin tid pa & bli kjent med Jonas og hans
behov. Behandlere fra BUPA var tydelig p4 at skolen matte
justere forventningene og at dagen ikke bare besto av sko-
letiden. Han skulle ha energi til hele dagen, badde pa skolen
og hjemme. Det at han utferte oppgavene pa skolen og til-
synelatende fremsto som en forneyd gutt, kunne ikke blitt
sett pd isolert eller som bevis for at rammene var godt nok
tilpasset. Dette ble ogsa tydelig for skolen etter at de fikk se
pa et videoopptak som viste hvordan han fungerte hjemme
etter skolen. Med tiden utviklet han ogséd sterre regule-
ringsvansker pd skolen.

Konsekvenser for foreldrenes jobbsituasjon og helse

Helseminister Bent Hoie (2017) omtaler parerende som
fornybar ressurs nar den forvaltes med klpkt og klokskap.
Nasjonale undersokelser tydeliggjor at mange parerende til
barn og voksne med hjelpebehov selv kan bli syke eller ma
redusere stilling, fordi byrden blir for stor og hjelpen fra det
offentlige ikke er tilstrekkelig (www.péarerendealliansen.
no; Brekke & Nadim, 2017). Ofte er det kvinner som tar
hovedansvaret for omsorgsoppgaver. Jonas sin mor jobbet
40 % og matte til tross for tilrettelagt turnus bruke egenmel-
dinger med sykt barn for & ivareta ham. I tillegg kom utallige
moter med skolen, PPT og BUPA. Totalbelastningen resul-
terte i at hun selv ble langtidssykemeldt gjentatte ganger.
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Jeg jobbet kun dagtid og fikk tilbudt fleksible arbeidstider
slik at jeg kunne jobbe en del pé kvelden og i helgen. Jeg
hentet Jonas fra skolen sénn at han slapp SFO nar han var
sliten. Vi provde etter beste evne & gjore hverdagen forut-
sigbar for Jonas. Likevel hadde han ett ar etter skolestart
utviklet en bekymringsverdig skolevegring med mye
fraveer. Denne perioden var en stor pakjenning for Jonas
og hele familien.

Tiltak som snudde den negative utviklingen

I et foredrag pd Skolekonferansen 2015 nevnte Ellen
Munkhaugen, leder i Regional kompetansetjeneste for
autisme, ADHD, Tourettes syndrom og narkolepsi, fire
punkter som er viktige for & forebygge skolevegring.

Ifglge Munkhaugen (2015, s 11) bar skolen ha:

+ kompetanse om ASD og skolevegringsatferd

+ et utvidet skole-hjem-samarbeid

« gkt oppmerksomhet og kontakt ved overganger og
etter ferier og sykdom

« en «fgre-var»-holdning, slik at tiltak diskuteres
allerede ved tidlige tegn pa skolevegring

Tilrettelegging av et miljp som skaper forutsigbarhet
kan redusere angst og trolig forebygge psykiske lidelser
(Martinsen mfl., 2016). Jonas hadde behov for oversikt og
struktur i hverdagen bade péa skolen og hjemme. Foreldre
og leerere trenger kunnskap om barnets individuelle egen-
skaper og utfordringer for & skreddersy intervensjoner som
hjelper barnet og forebygger skolevegring (Martinsen mfl.,
2016; Munkhaugen, Torske mfl., 2017). Skolen uttrykte pé et
tidspunkt at de hadde begrenset kompetanse pa autisme.
Psykologspesialist Elisabeth Wigaard underviste skolen om
kognitiv overbelastning og skolen fikk veiledning av PPT
og BUPA Ambulant familieseksjon. I samarbeid med oss
provde skolen kontinuerlig ut tiltak som etter hvert forte til
en gradvis positiv endring.

Jonas ensket helt fra starten & veere sammen med en
voksenperson som ga ham trygghet gjennom skoledagen.
Vi tok dette opp gjentatte ganger med bade skolen og PPT.

Dette gjaldt ogs& ensket om et eget rom hvor han kunne
trekke seg tilbake, og onsket om & legge til rette for at han
kunne jobbe mer digitalt siden han var flink til og inter-
essert i 4 bruke bade data og nettbrett.

Struktur og opplevelse av kontroll over dagen

100 % assistent

Onsket om kontinuerlig en-til-en-oppfelging ble ikke
innfridd med det forste. Skolen fulgte istedenfor anbe-
falingen om at leereren skulle oppholde seg i neerheten
og veere tilgjengelig (Martinsen mfl., 2006). Jonas ble satt
pa forste rad, nermest lereren slik at han ikke ble for-
styrret av de andre elevene. Skolen hadde allerede hatt
rutiner for & dele klassen i mindre grupper, noe som ogsa
er anbefalt for & unnga for mange stimuli og distraksjoner
(Martinsen mfl., 2006). P4 denne maten kunne tilretteleg-
gingen av det sosiale miljoet bidra til & rette oppmerksom-
heten mot leringen og samtidig fremme muligheter for
mestringsopplevelser (Martinsen mfl., 2006). Skolen s& at
Jonas &pnet seg og kommuniserte mer i mindre grupper.
Likevel innsd man etter hvert at tiltakene ikke var tilstrek-
kelige. PPT var lenge tilbakeholden med anbefalingen om
& ansette en person som kunne veere sammen med Jonas
hele tiden. Anbefalingen kom forst etter at hans skole-
fraveer ble bekymringsverdig og PPT-lederen selv invol-
verte segisaken. Assistentens uredde, tydelige og anerkjen-
nende veeremaéte var trygghetsskapende for Jonas. Hun tok
hensyn til hans dagsformsvingninger og hjalp ham med a
regulere skoledagen ved & tilpasse kravene, fra dag til dag,
og ogsé i lopet av dagen (Bjastad, 2016; Martinsen, 2014;
Martinsen mfl., 2006).

A bruke Handi

Dagsplanen som ble brukt for hele klassen, ga ikke Jonas
nok forutsigbarhet. Han fikk derfor en egen dagsplan pa
pulten sin. Vi tok kontakt med NAV Hjelpemiddelsentralen
og fikk godkjent timestokken' som ble brukt hjemme, og
Handi? som ble avgjorende i skolesammenheng. Handi
er en smarttelefon med installert programvare som inne-
holder dagsplan, sjekklister m.m. Det var nyttig at akti-
vitetene kunne illustreres med bilder (Bjastad, 2016;
Martinsen, 2014; Martinsen mfl.,, 2016). Vi registrerte



hjemmebaserte gjoremdl og skolefag, mens assistenten
oppdaterte planen mer detaljert. Slik kunne de forhandle
seg frem til ndr og hvordan han skulle jobbe med fag og
ha pauser, avhengig av dagsformen hans (Martinsen mfl.,
2016). Laererne og assistenten anerkjente at Jonas brukte
lengre tid enn andre og var vegrende mot nye oppgaver
(Martinsen mfl., 2006). Assistenten og Jonas laget for-
utsigbare avtaler slik at han ikke ble presset til a arbeide
raskere (Bjastad, 2016).

Overganger, friminutt og annerledesdager

Overgangen mellom aktiviteter er veldig utfordrende
for barn med ASD, og aktivitetene ber markeres med en
tydelig start, slutt og informasjon og hva som skjer under
aktiviteten (Martinsen, 2014). Av organisatoriske grunner
fulgte ikke assistenten Jonas i friminuttene. Istedenfor
fikk han informasjon om hvem av de voksne han kunne
ta kontakt med. Den voksne provde a folge med ham pa
avstand. Assistenten spurte Jonas etterpa om hvordan
det hadde géatt. Losningen virket tilstrekkelig siden han
generelt hadde blitt tryggere pa skolen og oftest var
forneyd. Et tiltak som ble overfort fra barnehagen, var &
planlegge annerledesdager ved & drefte flere alternativer
(Iversen, 2015). I starten ble mor med pé konserter, teater
og ukentlig svommetrening. Etter hvert klarte han det
ogsé alene. Han kunne alltid nekte & bli med eller avbryte
underveis. Med denne tryggheten, samt hodetelefoner og
nettbrett, deltok han pa mange arrangementer. Pa skolen
fikk han spesialoppdrag som & veere dagens fotograf. Det
14 mye mestring i alt dette. Planleggingen ble en rutine, og
kontaktleerer hadde ofte flere alternativer klare. Dette var
en stor avlastning for oss.

Sosial skjerming ved behov

A mote 10 minutter for alle andre

A starte dagen i skolebygget sammen med alle andre barn
var et stort energisluk. Det betydde ofte & bli eksponert
for mange stimuli, & matte st& i ko for & héndhilse p&
leereren m.m. Vi foreslo derfor at Jonas kunne ga inn i klas-
serommet ti minutter for alle andre. Dette krevde orga-
nisering fra skolen siden en voksenperson maétte ta imot
Jonas tidligere. Skolen muliggjorde det og laget en oversikt
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over hvem som skulle mote Jonas de enkelte dagene. Slik
fikk han god oversikt over dette. Da han fikk assistent, ble
han tatt imot av henne hver morgen. Bédde skolen, vi og
Jonas opplevde dette tiltaket som avgjorende for & sikre en
god start pad dagen og redusere overbelastning.

A fé et eget rom til G kunne trekke seg tilbake

At elever med ASD kan ha behov for et rom til tilbake-
trekning, fremheves av bade foreldre og fagpersoner
(Berheim, 2018; Bjastad, 2016; Fjeeran-Granum, 2016).
Dette onsket krevde litt mer organisering fra skolen. Da
Jonas begynte i tredje klasse, ble det innrettet et eget rom
til ham ved siden av klasserommet. Der kunne han legge
seg pa en sofa og ta pauser. Ogsé dette tiltaket opplevde
alle parter som sentralt.

Slutte pa SFO

SFO-arenaen var uforutsigbar for Jonas. Rammene gjorde
det ikke mulig & skape samme trygghet og skjerming som
pa skolen. I tillegg var SFO en tid pa dagen hvor han fra
for var veldig sliten. SFO provde & skjerme ham sa godt de
kunne. I to &r forsekte vi 8 ha ham der, fordi han skulle opp-
rettholde et sosialt liv og ikke isolere seg helt. Paradoksalt
nok begynte han med & ta imot bespk av vennene sine
hjemme etter at han sluttet pd SFO og energien kom tilbake.
Sinneutbrudd og grateanfall forekom ikke like ofte lenger,
og han hadde neermest full tilstedeveerelse pa skolen.

Fokus pa mestring og motivasjon

A bruke tegn som kommunikasjon

Ifplge Martinsen (2014) hindrer bruk av tegnsprak ikke
utviklingen av muntlig tale, og kan heller gjore tilegnelsen
av denne lettere. Da Jonas hadde utfordringer med & bruke
spraket, la skolen opp til at han kunne bruke tegn til a
kommunisere. Det mest basale var tommel opp og ned.
Han turte etter hvert & snakke med bade andre barn og de
voksne pd skolen. Hvor mye og hvem han snakket med,
var fortsatt avhengig av dagsformen hans, men han klarte
alltid & snakke med assistenten sin og med nzere venner.
Kontaktleereren hans uttrykte det slik: «I gode dager
snakker han mye med mange. I darlige perioder snakker
han lite med fa.»
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Forekomsten av skolevegring er betydelig hoyere hos elever med
ASD sammenlignet med normalpopulasjonen.

A jobbe digitalt og bruke scerinteressene

Skolen imgtekom hans enske om & ta med nettbrett for &
slappe av mellom laeringsoktene. Assistenten og Jonas ble
enige om & veksle mellom filmer han valgte og pedago-
giske filmer assistenten valgte. Undervisning som eleven
selv opplever som mestringsfremkallende og meningsfull,
motvirker stress og dérlig selvbilde (Martinsen mfl., 2006).
For & forbedre norsken hans kunne Jonas blant annet lese
Angry Birds heller enn i leereboken. Skolen hadde ikke nett-
baserte undervisningsprogrammer for de laveste trinnene.
Han begynte forst i tredje klasse med & bruke privat PC til
& jobbe nettbasert. Dette ga et loft i hans faglige presenta-
sjoner. Jonas er glad i & tegne figurer fra dataspillene han
liker. Da hele klassen skulle skrive en historie, tegnet han
sin sammen med en medeley, s leste han den med fortel-
lerstemme mens assistenten filmet sekvensen. Om og hvor
mye hjemmeoppgaver han var i stand til & gjore, fikk vi
stort sett vurdere selv. Egenmotivasjonen okte betraktelig
da han fikk jobbe digitalt.

Hjem-skole-samarbeid gjennom

gode og vanskelige perioder

Et utgangspunkt for & kunne gi barn med ASD et godt til-
rettelagt tilbud, er & ha god dialog med foreldrene og lytte
til deres kunnskap om barnet sitt (Bjastad, 2016; Martinsen
mfl., 2016; Uggerud, 2016). Var erfaring var at Jonas ofte
gjorde et sprang fremover i form av & bruke nye ferdigheter
etter en darlig periode. A tolke hans tilbaketrekning som
en forberedelse pd & vage seg ut i nye utfordringer, gjorde
det lettere & senke skuldrene og vise tro p& hans evner til &
utvikle seg.

Moter og kommunikasjon

Skolen la helt fra starten til rette for hyppige samarbeids-
moter med oss og andre samarbeidspartnere (Bjastad,
2016). Frekvensen ble etter hvert redusert fra hver sjette
uke de forste to arene til halvérlige ansvarsgruppemsoter i
tillegg til samarbeidsmoter ved behov. Matene var generelt
preget av gjensidig forstdelse og engasjement. Ambulant
familieseksjon var viktig for & fremme et psykologisk og
systemisk perspektiv og for & veve disse sammen med bade
foreldrenes og leerernes perspektiv. Videre hadde skolen

lavterskel for bruk av e-post og telefon. Nér vi ikke fikk til &
motes, brukte vi telefonen for & planlegge annerledesdager
og lignende. E-post etter skoletid ble ofte besvart samme
kveld av rektor, kontaktlerer eller SFO-leder den tiden
han gikk pa SFO. Dette gkte forutsigbarheten og reduserte
misforstaelser.

Skolehjem bok

Da skolens og Jonas” tilbakemeldinger ikke alltid sam-
svarte, begynte assistenten med 4 skrive daglige oppsum-
meringer sammen med ham. Derigjennom fikk skolen og
han mulighet til & oppsummere dagen sammen, og vi fikk
vite hva han hadde gjortilepet av dagen. Assistentens spe-
sielle evne til & se hans styrker ogsa de dagene han ikke fikk
gjort noe skolefaglig, var viktig for hans mestringsopple-
velse. Vi leste rapporten for ham hjemme, og méten assis-
tenten hadde formulert seg pd, forte alltid til at Jonas fikk
et stolt smil rundt munnen.

A sikre felles forstdelse

Alle de beskrevne tiltakene fremmet en fellesforstéelse
rundt Jonas. Tilpasning av kravene og et godt samarbeid
forte til at han hadde en god periode over lang tid, helt til vi
plutselig matte innse igjen at ogsd hans liv gir i belgedaler.
Ved at han fungerte mye bedre, ble kommunikasjonen
mellom oss og skolen mindre og oppfelgingen litt losere.
Mens vi sd hjemme at han begynte & bli mer sliten og var
for stimuli, sa ikke skolen det samme. Vi sto igjen med to
forskjellige perspektiver. Dette forte raskt til frustrasjon
hos begge parter. I flere hastemgter klarte vi & snakke oss
gjennom denne vanskelige perioden. Situasjonen tydelig-
gjorde betydningen av god og jevnlig dialog, ogsa i gode
perioder. Skolen ensket at vi skulle bruke skole-hjem-
boken til & notere endringer vi s hjemme siden vi oftest
kunne observere de for han viste de pé skolen. Vi foreslo
& bruke en selvutviklet fasemodell (figur 1) for & sikre fel-
lesforstaelse ved opp- og nedturer. Skolen stottet modellen
som et hensiktsmessig verktoy fremover.



FASE A

Jonas har energi, er
motivert til 4 ga pa
skolen, jobber godt

pa skolen, er glad

Samtale:
Fellesforstaelse og
enighet om tiltak

Samtale:
Fellesforstaelse og
enighet om tiltak

FASE B

”

Jonas er mer sliten,
vanskeligere & fa pa
skolen, klarer ikke
4 jobbe like mye pa
skolen, grateanfall
og/eller sinneut-
brudd hjemme

”

Samtale:
Fellesforstaelse og
enighet om tiltak

Jonas sine behov, skolen og foreldrenes tiltak

FIGUR 1: Fasemodell med beskrivelse av behov og tiltak

FASE A

Jonas har energi, er
motivert til & ga pa
skolen, jobber godt

a skolen, er glad
P = FASE D

Far energien tilbake,
vansker med & kom-
me i gang, skt behov
for forutsigbarhet for
a ga skolen, jobber
litt igjen, mer over-
skudd p4 etter-

FASE C middagen

Jonas har minimalt
med energi/er utslitt,
fare for skolevegring,
klarer ikke & jobbe pa
skolen, er redd og/
eller lei seg

FASE A

Jonas har energi, er
motivert til & ga pa
skolen, jobber godt
pa skolen, er glad

AN

fellesforstaelse og
enighet om tiltak

Samtale: Evaluering,

Samtale:
Fellesforstéelse og
enighet om tiltak

Samtale:
Fellesforstaelse og
enighet om tiltak

FASE A
(HELT TOPP)

FASE B
(PA VEI NEDOVER)

FACEC
(1 KJELLEREN)

FASE D
(PA VEI OPPOVER)

SKOLEN

FORELDRENE
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Tiltak utenfor skolen

Fokus hjemme

Hjemme provde vi & skape forutsigbarhet ved & etablere
faste hverdagsrutiner. Vi brukte aktivitetsplaner for inn-
leering og vedlikehold av ferdigheter (McClannahan &
Krantz, 2008) samt tiltak inspirert av atferdsavtaler og tegn-
okonomi-systemer, for & fremme onsket atferd (Holden &
Finstad, 2010; Qzerk & Qzerk, 2013). Det var avgjorende
at Jonas var med pé & bestemme hva han brukte energien
sin pd. Han matte forberedes dagen for nér han skulle
bade eller nér hans sesken skulle fa besok. Returrett ved
turer krevde to voksne og to biler. Ved folelsesutbrudd var
vi sammen med ham og bekreftet folelsene hans. Hans
tre spsken har veert en velsignelse for ham siden han fikk
mulighet til mye leering i sosialt samspill.

Avlastning

Grunnet mors reduserte stilling sokte vi om omsorgslonn
for & begrense det pkonomiske tapet. Vi fikk avslag, men
fikk innvilget privat avlastning for de timene mor jobbet
senvakt og helg slik at jeg ikke var alene med alle barn.
Vi fant selv en egnet person. Etter hvert fikk vi gkt time-
antall (ca. 10 timer i uken). Avlasteren kunne hente Jonas
fra skolen og var hjemme med ham til en av oss kom hjem
fra jobb. Losningen var ikke avlastning i tradisjonell for-
stand ved at vi fikk mer tid til hverandre eller kunne «lade
opp batteriet». Likevel reduserte det hverdagens stres-
snivd betraktelig. P& lik linje med assistenten pd skolen
fikk avlasteren med tiden veldig bra kontakt med Jonas.
Han delte hans interesser for data, og Jonas utviklet bade
norsken og datakunnskapen sin.

Terapi

Jonas har helt siden han var liten strevd med angst, bade
angsten for a snakke, for & bli separert fra oss, for & matte
utsettes for situasjoner han ikke hadde oversikt over, for
hoye lyder eller andre plagsomme stimuli m.m. I samrad
med ham deltok vi i forskningsprosjektet Mindre stress —
behandling av angst ved autismespektertilstander (@rbeck
mfl., 2018). Behandlingen var krevende og avhengig av
mors bistand, men han valgte selv ut angstfremkallende
situasjoner som han deretter eksponerte seg for. I dag sier

=

han ofte at han ikke er redd lenger for de samme situa-
sjonene som for.

P& grunn av tiltagende uro og darlig konsentra-
sjonsevne ble det pa et tidspunkt foreslatt oppstart med
sentralstimulantia. Vi er heller tilbakeholdne til denne
typen medisin og opplevde ikke utfordringene som like
invalidiserende som andre familier beskriver det. Hver
familie finner sine egne lgsninger. Da Jonas selv beskrev
opplevelsen av stoy som den primeere arsak til ekt uro, for-
sokte vi alternative behandlingstilneerminger, herunder
auditiv integrasjonsterapi etter Berard (Berard & Brockett,
2011) og refleksintegrering (Blythe, 2005). Ved auditiv inte-
grasjonsterapi prover man & redusere herselens hyper-
sensitivitet ved & trene oret til 4 tile bestemte frekvenser
og tonehgyder (Bogdashina, 2008). Refleksintegrering
bygger pa antakelsen om at barnets motorikk i hovedsak
styres av fortsatt aktive spedbarnsreflekser utenfor egen-
kontroll. Ved & gjennomfore spesifikke ovelser og bere-
ringer skal spedbarnsrefleksene integreres og opphere som
selvstendige bevegelser. I snart ett &r har vi gjennomfort
daglige ovelser med Jonas. Bdde skolen og vi observerte en
umiddelbar bedring pa flere omrader. Han talte mer lyd,
ble roligere og begynte & lese. Tilneermingene har ingen
overbevisende empirisk stotte, men for oss var det viktigst
at de fungerte for Jonas (Barrett mfl., 2016; Sokhadze mfl.,
2016).

Veiledning av foreldrene

Vi har statt i mange vanskelige situasjoner gjennom &rene.
Det er krevende a kjempe for sitt barns rettigheter. Bade
BUP poliklinikk og Ambulant familieseksjon har bistatt
med uttalelser i sekeprosesser og stattet oss i ansvarsgrup-
pemoter ved & lofte frem var kompetanse pa barnet vart.
Men ogsa utfordringer knyttet til & mote alle fire barns
behov for & veere likeverdige familiemedlemmer, var til
tider vanskelig. De andre barna kunne spgrre om hvorfor
Jonas fikk lov til & gjore eller ikke gjore ting de andre ikke
fikk lov til. Familien métte alltid ta hensyn til ham nar det
gjaldt besok, aktiviteter m.m. Dette krevde en bevisst méate
4 kommunisere med alle barna pé, med fokus pa bekref-
telse av deres mangfoldige og til dels sterke folelser, sam-
tidig som alle trengte sin alenetid med en forelder for a fole



Vi har statt t mange vanskelige situasjoner giennom drene.
Det er krevende a kjempe for sitt barns rettigheter.

seg verdsatt. Veiledningen fra Ambulant familieseksjon har
veert uunnveerlig i mange av slike problemstillinger.

Avslutning

Det er umulig & skille ut enkelttiltak som alene har fort til
den positive endringen. Den er et resultat av bade hjem-
mebaserte, skolerelaterte og terapeutiske tiltak. Den rode
trdden kan sies & ha veert samhandlingen med Jonas,
bruken av hans kompetanse pa seg selv og hans reelle
medbestemmelse nér vi laget avtaler, noe som har fort
til gkt forutsigbarhet og stressreduksjon. De siste arene
har veert kjennetegnet av gode intensjoner og en iherdig
innsats fra alle involverte. Det har veert utslagsgivende at
alle til enhver tid har sekt dialogen. Alle har vist stort enga-
sjement i en hverdag som i betydelig grad har blitt styrt
av knappe ressurser og stadig okende krav, en arbeidssi-
tuasjon som ogsé har pdvirket var hverdag. At vi til tider
madtte ta opp vare forslag gjentatte ganger, skapte en del
frustrasjon underveis. Vi har derfor sikkert ikke bare veert
lette & samarbeide med, samtidig som vi gjennomgaende
har mott engasjerte og imgtekommende fagpersoner. For
oss foreldre har var fellesforstaelse av situasjonen, veiled-
ningen fra BUPA, tilretteleggingen pa jobben, kjerligheten
fra vire barn og stotten fra vare venner og familien veert
helt avgjorende.

Nye utfordringer venter oss. Ambulant familieseksjon
har mattet avslutte oppfolgingen av oss. Jonas har gétt fra
smdtrinnet til mellomtrinnet, og hans yngre sesken har
nylig ogsé fatt en diagnose innen autismespekteret. Skolen
og vi har gjort oss viktige erfaringer. Mange gode tiltak er
pé plass, og med tett dialog fremover i trdd med fasemo-
dellen er forutsetningene gode for at Jonas kan oppleve
mestring og utvikle seg bra.

Jonas synes at det er bra at vi har skrevet denne artik-
kelen om livet véart. Navnet hans er endret for & sikre noe
anonymitet ved nettsgk. En stor takk for godt samarbeid
til Lier kommune, spesielt til assistent Mari Lysenstgen,
kontaktleererne Inger Lise Ulsaker og Frode Lgken, rektor
Hilde Lohne Karlsen, SFO-leder Siv Olsen ved Oddevall
skole, PPT-leder Sissel @stberg og Sarita Kristiansen ved
Tjenester til barn og unge med funksjonsnedsettelse. Takk
til vare fastleger Hilde Crowo og Erlend Olaussen ved
Heiaklinikken for deres forstaelse og statte. Takk til vare
ledere Marit Arnstad ved Bergflgtt behandlingssenter,

og Paul Mgller, Carsten Bjerke og Odd Skinnemoen ved
Vestre Viken HF for tilrettelegging og gjensidig tillit. Takk
til psykologspesialist Beate @rbeck og lektor Helle Holter
for vellykket behandling. Og spesiell takk til avlaster Hakon
Roholt, en viktig person i Jonas” liv, og til BUPA Drammen
ved familieterapeutene Mona Kristiansen og Lars Robert
Lund, og nevropsykolog Eline Gjerde Rosenberg for & ha
veiledet og stgttet oss nar vi trengte det mest.

Jan Hammer er utdannet spesialsykepleier med master i

psykisk helsearbeid. Han arbeider na som spesialradgiver

=4 ved Fagseksjon, avdeling Blakstad, Klinikk for psykisk
¢ helse og rus i Vestre Viken HF.
@

NOTER

1 Se: http://www.hjelpemiddeldatabasen.no/blobs/produkt-
blade/54162.pdf

2 Se: http://www.hjelpemiddeldatabasen.no/blobs/produkt-
blade/54111.pdf
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Lesing i engelskfaget
og horselshemmede elever

Det er viktig at skolen blir gjort oppmerksom pé faktorer som kan gjgre
engelskfag vanskelig for hgrselshemmede elever. Denne artikkelen
presenterer resultatene fra en kartleggingsundersgkelse for & belyse
tematikken og hvilke tiltak som kan avhjelpe situasjonen.

AV PATRICIA PRITCHARD

Nar norske elever skal leere & bli gode lesere
av engelske tekster, trenger de & ha et godt
muntlig sprak fordi det er talespraket som er
grunnlaget for skriftspraket. Elevene trenger
ogsd kunnskap om og ferdigheter i bruk av
mange ulike lesestrategier bade for & avkode
ordene og for & fremme tekstforstaelse.
Forskning viser at en viktig grunnleggende
kompetanse er kjennskap til spriaklydene og
stavemater i det fremmede spraket — i dette til-
fellet engelsk. Den kompetansen forer til lyde-
ringsstrategier som er gunstige for elevene
nar de skal leere & lese og skrive det fremmede
spraket.

De nevnte betingelsene gjelder ogsa for
hoerselshemmede elever. For ovrig stér det i
leereplanen i engelsk for herselshemmede
(2013) at elevene skal kunne «kjenne igjen
sammenhengen mellom noen engelske sprak-
lyder og stavemenstre». Min underspkelse
som presenteres i denne artikkelen, viser at

noen horselshemmede elever pa 4. klassetrinn
har lite kunnskap om engelske spraklyder og
stavemeonstre.

Det engelske spraket

Engelsk har ca. 44! spréklyder, noe flere enn
i det norske spraket. Med bare 26 bokstaver i
det engelske alfabetet sier det seg selv at man
ma kombinere flere bokstaver for a klare &
representere alle spréklydene. En slik kombi-
nasjon av bokstaver kalles et stavemeonster.
Det er en myte at engelsk stavemaéte er totalt
uregelmessig. Det finnes staveregler, og selv
om det er «unntak fra regelen», er det en ver-
difull strategi & kjenne til reglene og de van-
ligste unntakene. I undervisning kan det
derfor veere fornuftig & fokusere undervis-
ningen pa de mest brukte og vanligste stave-
reglene og unntakene.
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... en viktig grunnlegdende kompetanse er kjennskap til
spraklydene og stavemater i det fremmede spraket.

Det kan veere interessant 4 vite hvordan man driver lese-
oppleering i britiske skoler. Der leerer alle barn med engelsk
som morsmal, bdde normalt herende og herselshemmede,
a lese fonetisk. Det betyr at elevene laerer hvilken spraklyd
en bokstav eller et stavemeonster representerer, og trekker
sprédklydene sammen til ord. Fonetisk lesing undervises
fordi det viste seg at elevenes leseferdigheter ble darligere
i en periode da andre metoder ble brukt. Dette kan veere
en pekepinn ogsé for leerere som underviser engelsk som
et fremmedsprék. Det viser at lydering er bra & kunne, ikke
bare nar det gjelder norske tekster, men ogsa for engelske.
Ogsa forskningen til August & Shanahan (2006) viser at
kjennskap til spriklyder og stavemater er en viktig lese-
strategi i forbindelse med lesing av tekster pa et fremmed-
sprak. Men for & kunne lydere mé norske elever kjenne til
engelske spraklyder og deres stavemater.

Sprékelever ma lere seg 4 gjenkjenne engelske stav-
menstre som bestar av flere bokstaver, men som represen-
terer bare én spraklyd. Det som gjor engelsk skriftsprak til
ett av de mest kompliserte i Europa, er at noen spraklyder
har flere stavemonstre.

A kunne lydere ukjente ord er en verdifull strategi
fordi det kan gi elevene gjenkjennelse av ord de har erfart
tidligere, og/eller veere til hjelp for & uttale ukjente ord. I
tillegg gir det horselshemmede elever trygghet og selvtillit
nar de skal lese, uttale eller skrive nye engelske ord.

Horselshemmede og leseoppleering generelt
Vivetfraforskningomleseferdigheterhoshorselshemmede
barn at det 4 leere a lese er en stor utfordring, og at de ma
gjennom de samme utviklingstrinnene som ovrige lese-
elever (French, 1999; Wauters, Van Bon, & Telllings, 2006;
Marschark, Rhoten & Fabich, 2007; Roos & Allard, 2016;
Harris, Terlektsi, & Kyle, 2017). Horselshemmede elever
kan bruke andre lesestrategier enn normalt herende, men
det & ha utviklet fonetisk oppmerksomhet spiller en viktig
rolle i leseoppleeringen p& morsmalet (Kyle & Harris, 2010;
Mayberry, Del Giudice, & Liebernam, 2011; Harris mfl.,
2017).

En faktor som ser ut til 4 ha stor betydning for lese-
ferdigheter, er bruk av visuelle undervisningsmetoder og
alt det innebeaerer?. I tillegg, for & bli en god leser trenger

den horselshemmede gode sprakferdigheter (talespraklige
og/eller tegnspraklige), et godt utviklet begrepsapparat og
kommunikativ kompetanse. Alt dette utvikles gjennom
interaksjon med andre. Mest mulig samhandling med
voksne og andre barn er dermed en viktig faktor i elevenes
utvikling (Easterbrooks mfl., 2013; Roos mfl., 2016).

Elevens leerings- og lesestrategier er ogsa vesentlige
faktorer. Forskning viser at herselshemmede elever ofte
har feerre strategier enn andre elever, og de kan dermed
ha behov for en systematisk og eksplisitt opplering i
bruk av ulike lese- og leeringsstrategier (Strassman, 1997;
Marschark & Hauser, 2008).

Moderne hgreapparater og cochleaimplantater (CI)
gjor at mange horselshemmede kan dra nytte av auditive
inntrykk i utvikling av talesprék badde pa norsk og engelsk.
Men det er én faktor av enda steorre betydning i under-
visning av lesing til horselshemmede sammenlignet med
normalt herende elever, og det er at leseoppleeringen ma
utnytte alle sansene for & maksimere sansingen av sprak-
lyder: den visuelle, auditive, taktile og bevegelsessansen.

Horselshemmede og engelskoppleaering

Et herselstap byr pa utfordringer nar det gjelder tale-
spraklig kommunikasjon. Nar eleven skal leere seg engelsk,
er det mange faktorer som spiller inn — ikke minst at under-
visningen er tilpasset elevens grad og type av herselstap og
preferanse med hensyn til sprdkmodalitet, det vil si tale-
sprdk og/eller tegnsprdk. Noen faktorer som péavirker
engelskleering ligger hos eleven, men de fleste finnes i
sprék- og leringsmiljoet.

Faktorer hos eleven
Faktorer som ligger hos eleven, er om han eller hun har
«sprakere», interesse og en indre motivasjon for & laere
engelsk. Det krever mye arbeid og utholdenhet, og mens
leereren kan tilrettelegge undervisningen, er det eleven
som ma gjore jobben og ha en «sta-pa»-vilje. Det kreves
gode relasjoner og dpne og erlige samtaler mellom leerer
og elev for & skape og opprettholde motivasjon og for a fa
til en effektiv undervisning.

Horselstapet gjor at elevene kan ha gétt glipp av til-
feldige erfaringer med engelsk. Mens andre elever kan ha



opplevd engelsk i media, i neermiljeet og pa reise, og til-
egnet seg noen ord og fraser som gir dem et forsprang, er
det ikke sikkert at den herselshemmede eleven har like
mye erfaring med eller kjennskap til engelsk ved skolestart.

Horselstapet kan ogsd innebzere at ikke alle spréklyder
er lette & skjelne fra hverandre — noen lyder kan kanskje
ikke oppfattes, eller lydinntrykket kan veere forvrengt. Grad
og type hearselstap spiller inn, samt hvor god nytte eleven
har av sin herselsrest og hereteknisk utstyr. Uten eksplisitt
undervisning om engelske spréklyder kan et uklart lydinn-
trykk skape usikkerhet hos eleven og svekke hans/hennes
motivasjon for & leere engelsk.

Mange horselshemmede barn har en forsinket sprak-
utvikling av ulike arsaker, og i tillegg vil barnet ofte gé glipp
av tilfeldig kunnskap, naturlig repetisjon og informasjon
som andre far med seg, og som vanligvis er med 4 danne
begrepsapparatet. I engelskfaget er det derfor behov for
begrepsavklaringer i forkant og anledning til & repetere nye
ord, fraser og uttrykk gjennom aktiviteter hvor eleven tar
spraket i bruk. Det gjor at det nye blir husket.

Faktorer i leeringsmiljoet

De fleste horselshemmede elever fér sitt oppleeringstilbud
i hjemmeskolen som den eneste elev med herselsvansker.
Skoleledelse og lerere har ansvar for a sikre at eleven far
den fysiske, tekniske og pedagogiske tilretteleggingen
som er npdvendig. Skolens ansatte trenger kunnskap om
horselshemming og betydningen av god fysisk, teknisk
og pedagogisk tilrettelegging. Uten kunnskap kan omgi-
velsene bli usikre pa arsaken til den variable maten eleven
opptrer pd - noen ganger herer han alt, andre ganger
ingenting. Darlig plassering i klasserommet eller at hore-
tekniske hjelpemidler ikke brukes konsekvent av lereren
og medelevene, vil ha negative konsekvenser for den har-
selshemmede. Omgivelsene kan ogsa ha for stor tro pa det
tekniske utstyr og/eller elevens munnavlesingsevne, og
dermed anta at eleven har lettere for & oppfatte undervis-
ningen enn det som er tilfellet.

I en engelsktime sammen med en stor klasse kan det
veere mye bakgrunnsstoy og dermed darlige lytteforhold. I
sd fall kan det veere fornuftig & bruke ekstra ressurser pa a
dele klassen. P4 Utdanningsdirektoratets nettside star det:

«Det pedagogisk tilbud for herselshemmede barn og elever
er sterkt knyttet opp til sterrelsen pa den gruppen han eller
hun eri.» «Eleven ber i utgangspunktet fa slik undervisning
som en del av en liten gruppe. Eneundervisning bor vaere
unntaket». Mange audiopedagoger anbefaler maksimum
gruppestorrelse pa 15 hvis eleven skal ha muligheter for a
folge med i klassens diskurs.

Elever som har et horselstap, bruker i langt storre grad
enn andre elever synet til 4 orientere seg. Det er kun mulig
& fokusere pa en ting av gangen. Eleven kan for eksempel
ikke se pa tavla og avlese eller munnavlese det som leereren
sier samtidig. Det betyr at eleven lett kan «miste traden»
hvis ikke leereren tar passende pauser slik at eleven kan
flytte blikket.

Leereren ma velge leeremidler som gjor det engelske
spraket tilgjengelig for den herselshemmede eleven.
Eleven kan ikke uten videre gjore nytte av horselen alene og
trenger visualisert undervisning og muligheter til 8 munn-
avlese. Bruk av auditivt baserte leeremidler som lydfiler,
programmer til interaktivtavla, dataspill, film m.m. ma
derfor vurderes noye og tilrettelegges med tanke pé at den
horselshemmede eleven skal kunne nyttiggjore seg disse.

For elever som er bimodalt tospraklige, det vil si
de som bruker tegnsprdk og talesprak til daglig, kan en
kontrastiv undervisningsmetode tas i bruk. Det samme
gjelder flerspréklige elever (Roos mfl., 2016). Det betyr at
man tar et metakognitivt perspektiv og utnytter tosprak-
ligheten for 4 illustrere og forklare likheter og forskjeller
mellom sprakene. Dermed kan kunnskapen elevene har i
et sprakfag, overfores og utnyttes i det nye sprakfaget.

For elever som ikke har nytte av en herselsrest og
som ikke oppfatter talesprédk, ma det brukes en annen til-
neerming til det nye spréket. Undervisningen ma utnytte
de visuelle aspekter av talesprék, de taktile fornemmelser
i munnhulen og bevegelsessansen gjennom et engelsk-
spraklig tegnsprék. For disse elevene vil erfaringer med
et fremmed tegnsprak veere til god hjelp og motiverende
i utvikling av ansikt-til-ansikt-kommunikasjon, ordforrad
og skriftspréket.
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Elevene ma utvikle fonetisk oppmerksomhet i engelsk,
det vil st evnen til @ kunne plukke ut spraklyder

som er ordenes byggeklosser.

Altdet som her er nevnt og mer, indikerer at feil pedagogikk
og/eller manglende tilrettelegging av undervisningen kan
resultere i lavt leeringsutbytte for horselshemmede elever.
Dessverre viser egne erfaringer fra veiledningsarbeid at det
kan ta ar for herselshemmede elevers manglende ferdig-
heter i engelsk blir oppdaget og tatt pd alvor. For & kon-
kludere: Tilrettelegging og organisering er sveert viktig, og
uten det vil den horselshemmede eleven gd glipp av mye
kunnskap og fa lite utbytte av oppleeringen.

A undervise engelsk skriftsprak

Skriftsprak baserer seg pé talesprak. Derfor er det like viktig
for herselshemmede elever som for gvrige elever & utvikle
et godt talespraklig og/eller tegnspraklig muntlig sprak
som de bruker i ansikt-til-ansikt-kommunikasjon. I leere-
planen engelsk for horselshemmede kalles dette for direkte
kommunikasjon og kan omfatte bruk av talesprak, tegn-
sprék og skriftsprédk. Elevene mé& kunne mange engelske
ord, fraser og setningsstrukturer for & kunne analysere,
eksperimentere med og diskutere nar de skal lere & lese
og skrive.

Elevene mé utvikle fonetisk oppmerksomhet i engelsk,
det vil si evnen til & kunne plukke ut spréklyder som er
ordenes byggeklosser. Dette kan lereren gjore gjennom
sprakleker som for eksempel nar elevene finner ord som
begynner med den samme lyden, eller ord som rimer m.m.
I spréklek® stotter vi oss til en allsidig sansing som omfatter
munnavlesning, lytting, den taktile fornemmelsen i blant
annet munnhulen og bokstavering med handalfabetet.
Det kritiske punktet nar det gjelder leseoppleringen, er
om eleven kan koble denne sansingen til en bokstav eller
stavemenster.

Et eksempel

Kjennskap til engelske spraklyder og skrivemdten

hos noen horselshemmede elever

Det er gunstig 4 foreta en kartlegging av elevers kjennskap

til engelske spraklyder og stavemenstre med jevne mel-

lomrom, for & finne ut hvilken effekt undervisningen har

hatt, og for & planlegge og tilpasse oppleeringen videre.
Her er et eksempel som viser resultater av en kart-

legging av en tilfeldig elevgruppe av herselshemmede

4.-klassinger. Elevgruppen bestod av fem elever péa 4. klas-
setrinn som bruker CI eller horeapparat og har et forstéelig
norsk talesprék. Det antyder at alle i noen grad har nytte av
horselen i sin utvikling av talespraket. Read Aloud materi-
ellet (Pritchard, 2016) ble brukt. Det finnes pa nettstedet
www.erher.no.

Read Aloud kartleggingsmateriell tar for seg de grunn-
leggende engelske spréklydene og stavemonstrene. Forst
kartlegges elevenes kjennskap til de engelske konsonantene
som uttales og/eller skrives pd en annen maéte enn pa
norsk. Det er seks konsonanter representert av bokstavene
¢, j, I, w,y, z (p& engelsk er ogsd y noen ganger karakterisert
som en konsonant eller semivokal, dvs. som en lyd som
deler egenskaper bade med vokaler og med konsonanter,
i motsetning til p& norsk hvor den er en vokal). Deretter
er det fem korte vokaler som har en annen uttale enn pa
norsk representert av bokstavene a, e, i, 0, u. Under kartleg-
gingen skulle eleven lydere enkelte bokstaver, trekke dem
sammen, og uttale ukjente engelske ord. Ordene kalles
CVC-ord fordi de bestar av en konsonant (consonant), en
kort vokal (vowel) og en konsonant. Ordene er lydrette, for
eksempel yak, wed, rid osv.

I tillegg kartlegges det om eleven kan lese tre ulike
stavemeonstre for fem sékalte «lange vokaler». Noen av
de «lange vokalene» er faktisk diftonger, men for a gjore
undervisningen enklere for yngre elever brukes beteg-
nelsen «lang vokal». Det er spraklydene som representerer
navnene pa bokstavene a, e, i, o, u. De skrives ved 4 sette
samme flere bokstaver, og en spréklyd kan ha flere sta-
vemonstre som for eksempel — ay (som i day), -ai- (som i
rain), og -a-e (som i cake).

Deretter kartlegges elevenes kjennskap til fire
«digraphs». Digraph er to bokstaver som til sammen repre-
senterer en spraklyd som f. eks t og h som sammen lager
[8] og [0] lydene. Eleven blir bedt om & lese de enkelte sta-
vemonstre th, sh, ch, og qu og ukjente ord som inneholder
disse. Kartleggingen omfatter ogsé lesing av de 25 mest
brukte smiordene som for eksempel and, the, I osv., og
noen korte sammenhengende lydrette tekster.

Kartlegging ved hjelp av Read Aloud-materiellet
foregikk i et eget rom, i stille omgivelser med en elev om
gangen, sammen med meg (artikkelforfatteren), som er



en erfaren engelskleerer og audiopedagog. Avhengig av
elevens preferanse, ble eleven forst fortalt pa norsk eller
tegnsprak at de skulle lese engelske bokstaver og ord, og de
fikk noen eksempler & ove seg pd. Under kartleggingen ble
elevenes responser notert pé et skaringsark. Det ble notert
om de uttalte en spraklyd eller ord korrekt, og eventuelt
andre méter de uttalte spraklydene og ord pda. Lydopptak
av kartleggingen for neermere analyse kan veere lurt, serlig
for mindre erfarne leerere.

Resultatene

Elevene ble bedt om & lese de seks konsonantene som
skrives eller uttales pa en annen méte enn pa norsk: c, j,
I, w, y, z. Det var ingen av elevene som kunne alle konso-
nantene. Fire av de fem elevene kjente til uttalen av bok-
staven c pa engelsk. En elev kunne lese bokstaven j riktig,
en annen kunne w, og tre kunne uttale spréklyden repre-
sentert av bokstaven z. Ellers brukte elevene norsk uttale.
En elev brukte de engelske bokstavnavnene, ikke sprak-
lydene, pa fem av de seks konsonantene.

Elevene ble deretter bedt om & lese de fem korte
vokalene. Det var en elev som kunne uttale en av disse
riktig. De andre sa navnet pd den engelske bokstaven.

Elevene ble bedt om & lese ukjente CVC-ord som
bestdr av en konsonant, en kort vokal og en konsonant.
Konsonantene i ordene var blant annet c, j, 1, w, y, z.
Ingen kunne lese alle ordene riktig, selv om ordene var
lydrette hvis man kunne uttale spréklydene og trekke dem
sammen. Tre av de fem elevene var ikke trygge pé enkelte
spréklyder, og dermed kunne de ikke lydere og uttale de
ukjente engelske CVC-ordene. Imidlertid var det to elever
som, til tross for at de ikke kunne koble spréklyder til de
enkelte bokstavene tidligere, men brukte bokstavnavnene,
lyderte ogleste nesten alle ordene riktig. Den ene forvekslet
norsk y med engelsk j, den andre kunne ikke uttale kort u,
men ellers var alt riktig. Ved lesing av de 25 mest brukte
engelske smaordene, gjorde elevene det bra. Oppgaven
krever at elevene husker ordbilder, og erfaring viser at hor-
selshemmede elever vanligvis er flinke til dette.

Elevene ble sa bedt om a lese digraphs: th, sh, ch, og
qu. Alle klarte sh, og to elever klarte & lese ch. En elev kunne
lese nesten alle, bortsett fra th som ble uttalt som t. Igjen

var det ingen som kunne lese alle de lydrette ordene som
inneholdte digraphs.

Elevene skulle lese ord som inneholder stavemenstre
som lager de fem lange vokallydene som «sier» eller repre-
senterer navn pa de fem bokstavene a, €, i, o, u. Tre elever
kunne fire av de fem. I ettertid, pa grunn av mistanker om
at elevene kjente ordene og husket ordbildene, er ord som
illustrerer ow og oo endret i kartleggingsmateriellet. De er
erstattet med sjeldnere ord og medfelgende illustrasjoner.

Elevene fikk ogs&d mete ord som inneholder to andre
stavemenstre for de samme lange vokalene: stavemonstre
som bestdr av to vokaler som for eksempel rain, leaf,
pie, coat, og et stavemegnster som kalles for «magic e».
Eksempler pa ord med magic e er cake, rose, bike, tube. To
av de fem elevene kunne stavemensteret med to vokaler,
men de klarte ikke & overfore denne kunnskapen nar de
skulle lese ukjente ord med det samme stavemonsteret.
To elever kunne «magic e» stavemenster. De andre elevene
leste slike ord som om de var norske og uttalte ordene med
to stavelser.

Kartleggingen resulterte i et differensiert undervis-
ningsopplegg hvor den enkelte eleven fikk oppgaver rettet
mot den spréklyden eller det stavemensteret hun behevde
& jobbe med. Elevene fikk ogsa lese lydrette boker som de
kunne mestre pa egenhand, bdde med hensyn til uttalen
og innholdsforstaelsen. I etterkant av kartleggingsarbeidet
og denne undervisningsekten fikk leererne til elevene en
detaljert rapport for & gi dem muligheter til & planlegge
undervisningen videre.

Diskusjon
For a lese de ukjente CVC-ordene i kartleggingstesten, ma
eleven kunne uttale spraklydene som bokstavene repre-
senterer. Det er en ferdighet som er til stor hjelp for lesing
av engelske tekster generelt. Tre av de fem elevene kunne
ikke lydere og lese noen av de lydrette engelske CVC-
ordene. Det kan se ut som om de ikke har leert alle de seks
konsonantene og fem korte vokalene, og de kan dermed
ikke bruke lydering som en av sine lesestrategier.

Det er vanlig praksis at engelskleereren bruker tid pd
& undervise det engelske alfabetet og navn pa bokstavene,
men ndr elevene skal lese og lydere ukjente ord, ma de
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kunne spréklydene som bokstavene representerer. Det er
derfor bekymringsfullt atingen av elevene kunne alle sprak-
lydene og stavemenstrene som regnes for & veere de alle
mest grunnleggende.

Det er verdt & merke seg at et par av elevene leste
mange av CVC-ordene riktig, men begge var usikre pa
enkelte spréklyder. Dette skjedde til tross for at de tid-
ligere brukte bokstavnavn for de enkelte bokstavene
og ikke spréklydene. Det kan se ut som om de ikke er
bevisste forskjellen mellom bokstavnavn og bokstavens
spraklyd. Imidlertid viser egne erfaringer at elever som
har en brukbar hoerselsrest og som leser og over mye, har
en tendens til & utvikle kunnskap om spraklyder og stave-
menstre pa egenhdnd gjennom erfaring, og ikke ngdven-
digvis pd grunn av klasseromsundervisning. Kanskje det er
det disse to elevene har gjort; det vil si intuitivt tilegnet seg
spraklydene gjennom a lese mange engelske tekster.

A lese og uttale de sdkalte «lange vokalene» korrekt,
krever at man klarer & trekke ut et stavemeonster blant
bokstavene i et ord. Det virker som om noen leser ordene
bokstav for bokstav, noe som fungerer dérlig ndr man leser
engelsktekster.

De to elevene som skaret best pa kartleggingspreven,
oppdaget betydning av nye ord mens de leste ukjente ord
som var ledsaget av illustrasjoner. Dette kommenterte de
uten a bli oppfordret.

Nar elevene leste sméord som krevde at de husket
ordbilder, viser de gode resultatene at dette er en strategi
som alle brukte. Det er en god strategi nér det gjelder slike
smaord som er vanlige og mye brukt. Men den strategien
har sine svakheter pd lang sikt, siden det er begrenset hvor
mange ordbilder det er mulig 4 huske.

Tre elever forspkte & lese en kort sammenhengende
tekst som bestod av lydrette ord og vanlige smdaord. De
leste fort og utydelig. Da virker det som om de har leseflyt,
men ved naermere ettersyn viser det seg at uttalen bestod
av en god del upresis uttale, og noen forvekslinger og feil
uttale av spréklyder. Hvis lydinntrykket eleven mottar er
uklart, sier det seg selv at uten eksplisitt undervisning vil
ogsa uttalen bli like uklar, og kanskje ogsa ordforstaelsen.

Foreldrene til eleven som leste best, hadde deltatt pa
et kurs om leseoppleering i engelsk for elever med harsels-

hemming, og det kan spekuleres i om ogsé det kan veere
en faktor i elevens forholdsvis gode resultater. Kanskje
foreldrene hadde brukt det de leerte pa kurset og dermed
hjulpet eleven hjemme med leselekser pd en god méte? Det
er imidlertid uklart om leererne til elevgruppen hadde veert
pé kurs om engelske spraklyder og leseopplering, og om
det hadde noe betydning for resultatene.

Konklusjon

Resultater av en kartleggingsprove, som den som
her er beskrevet, gir ikke grunnlag for & generalisere.
Egen erfaring fra engelskundervisning av herselshemmede
over mange ar og veiledningsarbeid, indikerer imidlertid
at kartleggingen peker pa noen tendenser som kan virke
karakteristisk for elevgruppen i dag.

Det ser ut som om flere elever ikke kan bruke lydering
som en lesestrategi og bruker «ordbilde-metoden» nér
de leser engelske tekster. Det vil si at de husker hvordan
ordene ser ut skriftlig. Nar de mater ukjente engelske ord,
prover noen a bruke norske staveregler og prever a uttale
ordene som om de var norske ord. Den forste strategien er
bra, men som sagt har den alvorlige begrensninger som
hovedlesestrategi. Den andre strategien, & uttale ordene
som om de er norske, forer ikke fram til et forstéelig
engelsk talesprak. Det synes & veere klart at elevene trenger
eksplisitt undervisning og ovelser i uttalen av engelske
spraklyder og hvordan de skrives. Erfaring viser at horsels-
hemmede elever ofte vegrer seg for & snakke engelsk etter
hvert, gjerne fordi de ikke foler seg trygge pé uttalen og ikke
finne logikken i sprékets system.

Kartleggingen hadde fokus p& heytlesing og uttale
av engelske lydrette ord for & finne ut om elevene kunne
lydere. Fokuset var ikke pa leseforstdelse. Imidlertid, de to
elevene som skaret best, oppdaget betydningen av nye ord
gjennom & lydere og lese ukjente ord ledsaget av illustra-
sjoner. De kunne ogsa uttale dem korrekt. Dessverre var
det bare to av fem elever som hadde nadd s langt at de
hadde utviklet noe kunnskap om engelske spréklyder og
lydering slik at de kunne lere nye ord pd denne maéten,
gjennom lesing.

Det er bekymringsfullt at noen herselshemmede
4.-klassinger ikke kunne lydere og lese lydrette ord. Det



Horselstapet kan innebeere at tkke alle spraklyder

er lett d skjelne fra hverandre ...

er sarlig bekymringsfullt med tanke pé at de snart skal
begynne pd mellomtrinnet hvor det forventes at elevene
skal kunne lese lengre og mer komplekse engelske tekster
for a finne informasjon og lere.

Lesing bestdr av mange ferdigheter og krever anven-
delse av ulike strategier og kunnskap, slik at ferdigheter i
fonetisk lesing bare er en liten del av det hele. Likevel er det
viktig for elevene & ha flere lesestrategier & velge mellom, og
at det er en god balanse mellom fonetisk lesing, andre lese-
strategier og strategier som fremmer tekstforstaelse, som
blant annet tekstkunnskap og interkulturell kunnskap.

Horselshemmede elever kan lere engelsk, men i
denne artikkelen er det pekt pad en del forhold som gir
grunnlag for & stille noen sporsmél: Hvordan star det til
med engelske leseferdigheter hos herselshemmede elever
utover i landet? Her anbefales en systematisk, eksplisitt
oppleering i lesing og lesestrategier. Er det noe i veien for &
kunne gjore deti det ordinaere klasserommet (Easterbrooks
& Beal-Alvarez, 2013)? Er det vanlig praksis & kartlegge den
horselshemmede elevens underveisutvikling for & sikre
leeringsutbytte og sikre elevene en tilpasset undervisning
i engelskfaget? Har leererne den kunnskapen de trenger og
de ressursene som er npdvendig, for & gi herselshemmede
elever den oppleringen de trenger i engelskfaget?

Patricia Pritchard arbeider som seniorradgiver ved
Statped vest. Hun er utdannet audiopedagog og har
hovedfag i spesialpedagogikk fra NTNU. Hun har mange
ars erfaring fra klasserommet og med veiledning, og hun
har sprakutvikling, sosial samhandling, leseoppleering,
engelsk m.m. som faglige interesseomrader

NOTER

1 Fordesom erinteresserte i & hgre spraklydene, anbefales appen UK
talking alphabet, og nettstedet Oxford Owl (Phonics made easy, Say
the sounds.)

2 Se mer om visuell undervisning pé dette nettstedet: http://www.
erher.no/materiell/lae-det-visuelt-orienterte-klasseromet/source/

3 Noen eksempler av slike sprakleker finnes pa http://www.erher.no
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Hvordan kan ungdomsskolen

tilrettelegge for inkludering og et godt

leeringsmiljo for en elev med CI?

Denne artikkelen tar for seg hvordan ungdomsskolen kan legge til rette for
et inkluderende og likeverdig skoletilbud for en hgrselshemmet elev med
cochleaimplantat (Cl). Artikkelforfatteren tar for seg teori og forskning pa
feltet og eksemplifiserer hvordan dette kan fungere for en elev som skal

begynne i ungdomsskolen.

AV GRY BJORNBAKK

Det finnes etter hvert ganske mye forskning
som tar for seg barn og unge som bruker CI,
og hvordan man best kan tilrettelegge for dem
i skolen (Calderon & Greenberg, 2003; Eldik,
2005; Jeeger, 2009; Kvam, 2006; Peterson,
2009). Ifelge Utdanningsdirektoratet (2015)
skal tilpasset oppleering ivareta prinsippet om
inkludering i ungdomsskolen.

Her vil jeg forst ta for meg noen begreps-
avklaringer. Jeg vil s& komme nermere inn
pé forskning og teorier som sier noe om
prinsippet for inkludering og leringsmiljoet
som jeg mener er viktig for at elevene kan
ha mulighet til & bli integrert og fa et like-
verdig skoletilbud. Badde gruppestorrelse som
virkemiddel i ungdomsskolen og laererens
betydning for leeringsmiljeet vil bli behandlet.
Jeg vil ogsa skrive om bruk av tekniske tiltak —

slik som bruk avmikrofoner for 4 motvirke stoy
og for a gi gode lytte- og kommunikasjons-
forhold i undervisningssituasjoner. Til slutt
vil jeg drofte denne teorien og forskningen i
forbindelse med en case, dvs. en elev med CI
som skal begynne i ungdomsskolen, for & vise
hvilke tiltak som ber veere pé plass og hva man
bor ta hensyn til for at eleven skal fa en best
mulig skolehverdag.

Leeringsmiljo og likeverdig oppleering

Utdanningsdirektoratet definerer leerings-
miljo som «de samlede kulturelle, relasjonelle
og fysiske forhold pa skolen som har betydning
for elevens leering, helse og trivsel». Det har
kommet et nytt regelverk og informasjon i
rundskriv 3-2017 fra Utdanningsdirektoratet
som gjelder fra 01.08.2017 som omhandler
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... pedagogiske grep t klasserommet er den viktigste faktoren
- og tkke ulike stoydempende tiltak.

skolemiljoet, og § 9A i oppleringsloven omhandler det
psykososiale miljeet. Her blir det lagt vekt pa at skolen
skal ha god klasseledelse, gode relasjoner mellom leerer,
elev og ha et godt samarbeid med foresatte/foreldrene.
Et godt leeringsmiljo vil fremme lering og trygghet for
eleven. Det er leereren som har ansvaret for & bygge rela-
sjonene i klassen og som har ansvaret for leeringsmiljoet. I
denne artikkelen vil jeg for enkelhetsskyld sette likhetstegn
mellom leeringsmiljeet og det psykososiale miljoet og i det
videre benevne dette som leeringsmiljo.

Utdanningsdirektoratet (2012) hevder at prinsippet
om likeverdig opplering handler om 4 gi alle like mulig-
heter til oppleering uavhengig av forutsetninger, evner,
alder, kjenn hudfarge, sosial bakgrunn, seksuell orien-
tering og sd videre. Det ma derfor forstds badde pé system-
planet, i et nasjonalt perspektiv med utgangspunkt i lov
og forskrifter og lereplaner, og pa individplanet for en
oppleering tilpasset den enkeltes evner og forutsetninger.
(Utdanningsdirektoratet, 2012).

Cochleaimplantat (CI)

Et cochleaimplantat (CI) er et avansert teknisk hjelpe-
middel som kan gi deve og sterkt tungherte mennesker
opplevelse avlyd (Stach, 2007). Opplevelsen av lyd er veldig
individuelt. Den ytre delen av Cl-en blir ofte kalt en tale-
prosessor, eller bare prosessor. Lyden kommer inn i mikro-
fonen pd prosessoren og blir analysert og sendt tradlost
via sendespolen (magneten) til elektrodene som ligger i
den indre delen, cochlea (sneglehuset). Elektrodene vil
sende elektriske signaler til horselsnerven som sendes
videre til horselssenteret i hjernen. Her vil til slutt sig-
nalene bli tolket/oppfattet som lyd (Statped, 2017). Selv
om det er mange gode programmer og «lyttemiljo» i tale-
prosessorene, vil det ikke vere like godt som & kunne hore
normalt. Andre horselstekniske tiltak ber derfor vurderes
individuelt.

Inkludering og leeringsmiljo

I Meld.st. 18 (2010-2011) star det: «Den inkluderende
skolen er basert pa verdier og et menneskesyn med grunn-
leggende respekt for menneskerettighetene og men-
neskers likeverd» (Kunnskapsdepartementet, 2010). Ifolge

Overland (2015) inneberer inkludering at alle elever
skal ha en tilhorighet til en klasse og ta del i fellesskapet
i skolen. Lundh, Hjelmbrekke & Skogdal (2014) papeker
at den mest malbare dimensjonen av inkludering i felles-
skapet er grad av deltakelse. Det handler ogsé om & «gjore
noe sammen» som bidrar til tilhgrighet, ikke bare & «vaere
sammen» (Anita, Stinson & Gaustad, 2002). P& Statpeds
nettside (2017) stér det at «god inkludering og trivsel skjer
gjennom spraklig, sosial, teknisk og fysisk tilrettelegging»

Inkludering av herselshemmede elever i skolen koster,
viser rapporten «En av flokken. Inkludering og ungdom
med sansetap — muligheter og begrensninger» av Kermit
mfl. (2014). Rapporten viser at elevene er godt inkludert,
men det er pd grunn av egeninnsats. Det er ofte slitsomme,
frustrerende prosesser som elevene mé ga igjennom, og
leeringsmiljoet oppleves som vanskelig for eleven ndr kom-
munikasjonen svikter (Kermit mfl., 2014; Renningen &
Skagen, 2015). Undersokelser viser at den viktigste suksess-
faktoren for at elevene skal oppleve undervisningen som
god, er lereren. Laererens kompetanse og evne til empati
blir derfor viktig (Blixt, 2007; Hadzic & Birkhammer, 2010;
Jonassen, 2015; Kermit mfl., 2014). Blixt (2007) hevder ogsa
at pedagogiske grep i klasserommet er den viktigste fak-
toren — og ikke ulike stoeydempende tiltak. Leererne vil ha
behov for kunnskap om hvilke konsekvenser det kan ha for
eleven 4 ha nedsatt horsel.

Begrepene «visitorship» og «membership»
kommer fra Anita mfl. (2002), er relatert til inkludering av
herselshemmede elever som gir pé vanlig hjemmeskole
sammen med normalt herende elever i USA, og som kan
jamfores til norsk skole. Man bruker «membership» nér
horselshemmede elever har samme rettigheter, plikter og
har likeverdig tilherighet i klassens fellesskap som sine
medelever. De horselshemmede m4 f4 tilpasset opplearing
pé lik linje som de andre i klassen. Motsatt av «mem-
bership» er begrepet «visitorship». Det handler om & veere
en «gjest» som fysisk er til stede i klassen, men som ikke
er en naturlig del av det sosiale og faglige fellesskapet.
Eksempel pé dette er at eleven kan ha en egen assistent
eller en ekstra leerer/audiopedagog som skal ivareta
elevens behov inne i klassen.

Undersegkelsen til Kermit, Mjoen & Holm (2010) «A

som



vokse opp med cochleaimplantat» viser at man kan anta
at barn med CI kan vere i faresonen for isolering. I 2017
hadde Horselshemmedes Landsforbund fokus pé hersels-
hemmedes barn og unges psykiske helse. I en undersokelse
de gjennomforte, viste det seg blant annet at en av fire blir
mobbet pa skolen. 68 prosent folte seg alene, 56 prosent
hadde ingen & veere sammen med, 56 prosent ble holdt
utenfor og baksnakket, og 77 prosent sa at voksne sjelden
eller aldri grep inn nér de ble holdt utenfor (Hansen, 2017).
Dette sammenfaller med funn i andre studier (Calderon
& Greenberg, 2003; Edwards & Crocker, 2009; Eldik, 2006;
Ertesvag, 2017; Kvam, 2002; Peterson, 2009). Dette er viktig
informasjon for de som arbeider i ungdomsskolen, da
man fort kan tro at eleven er godt inkludert og har et godt
leeringsmiljo, men at dette ikke er elevens egen oppfatning
av situasjonen.

Gruppestorrelse

Overgangen fra barneskolen til ungdomsskole er en bryt-
ningstid og kan representere en ekstra utfordring. Jonassen
(2015) mener at gruppestorrelsen er helt avgjorende for
hvordan skolehverdagen blir for eleven med CI. I § 8.2 i
oppleeringsloven stér det at gruppene skal: «ikkje vere storre
enn det som er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg»
(Oppleeringslova, 2015). Utdanningsdirektoratet (2015) har
en veileder pa nett som omhandler gruppestorrelse for
horselshemmede elever (se ogsa oppleringsloven § 8-2,
9a-1 og 9a-2).

Statped begrunner hovedsakelig redusert gruppe-
storrelse med at man far best mulig lyttemiljo og mulig-
heten til & se den som snakker (munnavlese). En liten og
stabil gruppe vil gi herselshemmede elever mulighet til
& henge med i samtalen og folge med pa hva som skjer, i
motsetning til hvis det er et stort antall kommunikasjons-
partnere i gruppen. Hendar (2012) viser derimot til at hor-
selshemmede elever far bedre resultater p& de nasjonale
provene i store grupper, inkludert i «vanlig klasse». Han
mener at det kan tolkes ut fra flere faktorer, blant annet at
elever med spesialundervisning ble satt i mindre grupper,
men at dette ikke fremmet god tilrettelegging. Det er for-
skjell p& redusert gruppestorrelse forstatt som ordineer
klasse (klassestorrelsen er redusert og at dette er nor-

malen) og at elevene blir tatt ut av en stor klasse til en
mindre gruppe for & fa spesialundervisning (Hendar, 2012
s. 72-72). Jeg oppfatter det slik at Hendar viser til elever
som gdr i vanlig klasse, uten a bli tatt ut i spesialgruppe,
gjor det best. Det er noe annet enn at den vanlige klassen
er liten.

Utdanningsdirektoratet peker pd at det vanligvis er
varierende og fleksible arbeidsformer og gruppestorrelser
som er positivt for elever. For horselshemmede elever kan
dette imidlertid ofte veere problematisk. Stor grad av sta-
bilitet kan derimot bidra til & skape et godt leeringsmiljo
og sikre at arbeidsro, samtaledisiplin og eventuell bruk av
teknisk utstyr blir daglig rutine i gruppen. Dette fordrer
god klasseledelse, noe som kommer alle elever til gode
(Utdanningsdirektoratet, 2015).

Teknisk tilrettelegging, stoy og bruk av elevmikrofon

For at ungdomsskolen skal kunne tilrettelegge for inklu-
dering og en likeverdig oppleering for eleven med CI,
er det noen grunnleggende ting som ma vere pa plass.
Planleggingen ber begynne i god tid for skolestart (Hendar,
2012, s. 73). Det er sveert viktig at eleven selv er enig i til-
takene som skolen skal ta i bruk (FNs barnekonvensjon;
NOU, 2009; Heide, 2017; Kermit, mfl., 2014; Jonassen, 2015;
Ronningen & Skagen, 2015). Det finnes en mengde litte-
ratur som foreslar ulike tiltak for fysiske, tekniske, organi-
satoriske og pedagogiske grep som ungdomsskolen kan ta
i bruk (Hadizic & Birkhammer, 2010; Jonassen, 2002, 2004,
2009, 2015; Ritchard & Zahl, 2013; Ronningen & Skagen,
2015).

Ifolge Laukli (2007, s. 388) er hensikten med tekniske
hjelpemidler & bedre muligheten for & oppfatte et verbalt
budskap. De er derfor benevnt som «kommunikasjonshjel-
pemidler» og har til hensikt & kompensere for mangler i et
bestemt milje. Bakgrunnsstey, jevnlig skiftning av tema
og mange som snakker samtidig gjor at eleven med CI
ikke vil veere i stand til & delta pa lik linje med normalthg-
rende i kommunikasjon i klasserommet (Rekkedal, 2014,
s.297). Alle lyder som forstyrrer taleoppfattelsen, dvs. lyder
som hindrer eller gjor det vanskelig a oppfatte den talen
man onsker & hore, vil oppfattes som stoy. Tradlose elev-
mikrofoner er et effektivt hjelpemiddel for at stemmene
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til leereren og elevene skal hores tydelig i klasserommet.
Alle elevene i klassen vil oppleve mindre stoy og fa bedre
oppmerksomhet i leeringssituasjonen ved bruk av dette
systemet. Det blir mer kontroll med hvem som snakker nar
elevene mé bruke elevmikrofon for & «fa ordet» (Hadzic &
Birkhammer, 2010; Jonassen, 2015; Renningen & Skagen,
2015). Dette har ogsd en god effekt pa det generelle stoy-
nivaetiklassen. I veilederen for CI og tekniske hjelpemidler,
«Herer du meg nd?» (Renningen & Skagen, 2015), kan man
lese mer om tips og rdd for tilrettelegging og best mulig
bruk av herselstekniske hjelpemidler og mikrofonbruk for
barn med CI.

Drofting

En casebeskrivelse — kort presentasjon av eleven

For & vise hvordan man, basert pa det jeg har beskrevet
tidligere i artikkelen, ber ivareta elever med CI, vil jeg na
eksemplifisere dette ved & beskrive en elev, ei 12 &r gammel
jente som jeg kaller Kari, som snart skal begynne pa ung-
domsskolen. Hun fikk operert CI bilateralt da hun var 6
méneder gammel. Hun har ikke hatt behov for spesial-
pedagogiske tiltak, ut over tilrettelegging for sin hersels-
hemming. Pa grunn av dette har hun individuell opplee-
ringsplan, ansvarsgruppe og har hatt en audiopedagog
som har fulgt henne 10 timer pr. uke i hele skolelgpet. Av
horselsteknisk utstyr har hun n& AudioLink-utstyr med
teleslynge, hoyttalere, laerermikrofoner, elevmikrofoner
med bordholdere og ladestasjoner.

Ungdomsskolen mé veere klar til 4 ta imot henne
pa en god mate, da forskning viser at overgangssitua-
sjoner fra barneskolen til ungdomsskolen, kan veere utfor-
drende for elever med horselshemming (Statped, 2016.;
Utdanningsdirektoratet, 2015).

Eleven ved overgang til ungdomsskolen
Som nevnt har vi i rapporten «En av flokken» (Kermit mfl.,
2014) sett at inkludering for herselshemmede elever i
skolen koster. Elevene var ifolge rapporten godt inkludert,
men det var pd grunn av egeninnsats.

Kari, som jeg presenterte ovenfor, ble valgt til klassens
«trivselsleder» (TL-leder), noe som har gitt henne selvtillit
og mestringsfolelse. Hun har en tilhgrighet i klassen og tar

del i fellesskapet pa skolen. Dette ber man ta hensyn til ved
en overgang til ungdomsskolen. Hvis man ikke gjor det —
og for eksempel setter henne i en helt ny elevgruppe, uten
vennene som hun allerede har etablert et godt vennskap
til — kan det fore til at hun vil «falle ut» av klassemiljoet.
Skolen ber vere klar over hvor viktig det er for Kari & f& ha
sine trygge venner i ny klasse pa ungdomsskolen og tilret-
telegge for at de far veere sammen. Man vil da muligens ha
klart & fa til prinsippet om inkludering bdde med tanke pa
aktiviteter og det & f& veere en del av det sosiale fellesskapet.

Nar man begynner planleggingen av skolestart, er det
ogsa sveert viktig at Kari selv er enig i tiltakene som skolen
skal ta i bruk. Jonassen (2015) har erfaring med at elever for
eksempel ikke vil benytte de tekniske hjelpemidlene hvis
de ikke far veere med pé & bestemme hva de selv onsker
& bruke. Elevene mé f ta valg ut fra innsikt om eget hor-
selstap, konsekvensene av dette og at de gnsker & skille seg
minst mulig ut fra de andre elevene i klassen.

Kari har allerede deltatt pa det forste overferingsmotet
med ungdomsskolen. Hun har god kunnskap om hersels-
tapet sitt, hva som gir god lyd i klasseundervisning og
hvilke tiltak som fungerer for henne. Dette klarer hun 4 for-
midle pa en god mate til alle som er involvert i prosessen.
Dette er viktig for at skolen skal ha forstdelse for hennes
situasjon og sette i verk tiltak i henhold til hennes gnsker.
At skolen folger opp dette, vil ha mye & si for hvordan situ-
asjonen hennes vil bli framover. Konsekvenser hvis skolen
ikke tar henne pd alvor, kan i verste fall bli at hun fér sko-
levegring, mister selvtilliten, blir isolert, stresset og ikke
klarer 4 folge med i undervisningen (Calderon & Greenber,
2003; Eldik, 2005; Jeeger, 2009; Kvam, 2006; Peterson, 2009).

Leerere og elevene i ungdomsskolen mé ha infor-
masjon og kunnskap om hersel i undervisning. Som jeg
har pekt pa tidligere, er leererne en hovedfaktor for elevens
inkludering i leeringsmiljoet. Det er viktig at de ikke under-
vurderer eller overvurderer henne. Dette er en balanse
som en god leerer vil kunne klare. Kari har s langt i skole-
gangen opplevd bade positive og negative ting ved at hun
har et skjult handikap: De glemmer at hun herer dérlig,
og det kan medfere misforstéelser og frustrasjon. Dette
kan ogsd avspeile hvordan mange mennesker kan ha ure-
alistiske forventninger til hvor godt man herer med CI.



Leererne vil ha behov for kunnskap om hvilke konsekvenser
det kan ha for eleven a ha nedsatt horsel.

Et eksempel pa dette kan veere at leereren glemmer a
skrive viktige beskjeder péa tavla og at Kari ikke far med seg
muntlige beskjeder. For eksempel kan leereren si pa slutten
av timen at «til i morgen ma dere sende inn resten av opp-
gaven pd leeringsplattformen It"s learning til meg». Det har
da kanskje allerede blitt brék i klasserommet da alle skal ut
i friminuttet, og Kari far ikke med seg at det blir gitt noen
beskjed. Spesielt kan vikarer glemme & ha tekst til filmer pa
YouTube og lignende i undervisning.

Kari behgver visuell og strukturert undervisning, og i
engelsk/spansk behgver hun tilrettelegging med cd/tekst
i undervisningen og pa prever. Hun mister mye under-
visning hvis ikke dette er tilrettelagt for henne. Ute i fri-
minuttet har Kari opplevd at jentene som hun er sammen
med plutselig kan si: «Vi loper ned pa fotballbanen og leker
kanonball». I slike situasjoner kan hun bli lei seg fordi hun
ikke har fatt med seg det de har sagt og har trodd at de bare
har lgpt fra henne og ikke vil vaere sammen med henne.
Informasjon til de nye elevene i klassen kan vere et godt
grep pa ungdomsskolen for & unnga isolasjon og kommu-
nikasjonssvikt. De positive tingene med et skjult handikap
mener Kari selv er at hun ikke behever a skille seg ut. Hun
er med i flokken.

Med tanke pa at Kari har 10 timer i uken med under-
visning av en audiopedagog, er det viktig for ungdoms-
skolen & skille mellom begrepene «membership» og «visi-
torship» nar det gjelder tilpasset oppleering og vurderer hva
som er den beste lgsningen for Kari. Et eksempel pa at hun
ikke blir inkludert, kan veere tilfeller hvor hun blir tatt ut av
klassen og bort fra det sosiale fellesskapet. Det kan medfore
at hun ikke far med seg det som skjer der. Hvis audiopeda-
gogen kun har fokus p& henne hele tiden i klasserommet,
kan det gjore henne «hjelpelos» og lite selvstendig (jf. visi-
torship) (Anita m.fl., 2002.; Lundh m.fl., 2014). Resultatet
kan da bli at hun kan fele seg psykisk sliten, isolert og
mobbet.

Skal man ta forskningsresultatene pd alvor, ber ung-
domsskolen inkludere Kari i en likeverdig tilherighet og
legge til rette for deltakelse i fellesskapet. Skolen ber ha
som mal at hun i sterst mulig grad skal veere kommu-
nikasjonsmessig likestilt. Skolen kan etablere en funk-
sjonell kommunikasjon som er basert pa mye visuell

undervisning og konkretisering, i tillegg til at det tekniske
utstyret til enhver tid ma fungere og bli brukt pa en hen-
siktsmessig mate. Det er sveert viktig at man i ungdoms-
skolen er oppmerksom pa at selv om Kari har CI, er hun
fortsatt tunghert. Hun har ikke blitt normalt herende.
Dette ma man ta hensyn til ndr man skal tilrettelegge for-
holdene for henne. Forskning viser ogsd at et godt lytte-
milje i ungdomsskolen for elever med horselstap, ogsa er
gunstig for elever med andre utfordringer som av ulike
grunner kan falle avlasset og miste konsentrasjonen (Blixt,
2007.; Hadzic & Birkhammer, 2010.; Jonassen, 2015). Elever
med normal hersel vil kunne folge med pa selvvalgte sam-
taler i klassen hvor det foregér flere samtaler. En elev med
CI vil ha redusert tilgang til dette. Lyden vil gd igjennom
to mikrofoner som ikke er like selektive som herselen til
en elev med normal hersel. Kari kan da erfare at lydene
vil bli fanget opp og forsterkes ukritisk og blir veldig hoye,
som om noen roper til henne. Dette gjelder spesielt lydene
neer mikrofonen pa spesielle lytteprogram og medforer at
viktig informasjon ofte drukner i uinteressant stoy. Dette
kan gjore at Kari far hodepine og blir stresset (Calderon &
Greenberg, 2003.; Eldik, 2005.; Jeeger, 2009.; Kvam, 2006.;
Peterson, 2009).

I tilretteleggingen for Kari er det derfor viktig 8 legge vekt pa:
¢ gode lytteforhold i alle ssmmenhenger

* unngd bakgrunnsstoy

 akustikkmdling av rom/stoydempende tiltak

¢ gode lysforhold, plassering slik at hun ikke har
motlys (vanskelig & avlese ansikter i motlys)

* plassering slik at hun kan se hvem som snakker og
fa stotte i munnavlesning, det & sitte i hestesko kan
vaere en god lgsning

e grupperom til gruppearbeid, til gjennomgang av
engelske og spanske tekster eller til & hvile

Riktig bruk av herselsteknisk utstyr er ifelge forskningen
som nevnt tidligere viktig for elever med CI, men det er
ikke alltid tilstrekkelig. Kari, eleven i denne artikkelen,
mener at leereren har en stor del av ansvaret for at det er et
godt lyttemiljo i klassen. Hun har god nytte av teleslyngen
i klasserommet. Elever med CI har behov for teknisk til-
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Det er sveert viktig at eleven selv er enig 1
tiltakene som skolen skal ta i bruk.

rettelegging av lokalene de oppholder seg i (ogsd grup-
perommet), og det er viktig 4 hore pa hva eleven selv har
god erfaring med ndr det gjelder tekniske hjelpemidler.
Kari har hatt god nytte av herselsteknisk utstyr med
mikrofoner, teleslynge og bruk av FM-anlegg. Hun bruker
ogsa lydutjevningsutstyr. Dette forer til bedre lytteforhold
for alle i klassen og bedre talestruktur i gruppen, som for
eksempel turtaking og kun en som snakker om gangen.

Det kan veere bra & ha rutine pé & gi informasjon til
vikarer og ikke lage noe «styr» rundt eleven. Dette kan loses
ved for eksempel & ha faste vikarer som har veert med pa
leererkurs om hvordan man underviser hgrselshemmede
elever, eller man kan informere vikaren i god tid for timen.
Det kan for eksempel vaere lurt komme inn i klasserommet
for det ringer inn og sette pa leerermikrofonen, og bli vant
med utstyret for elevene kommer inn til timen. Har man
ikke kunnskap om de herselstekniske hjelpemidlene, vil
det gi store problemer for eleven som ikke far lyd og da blir
ekskludert fra fellesskapet.

Skolen ber ogsd som nevnt ha et tilgjengelig grup-
perom hvor Kari kan trekke seg tilbake né&r hverdagen
blir slitsom for henne. Rommet mé fysisk tilfredsstille de
samme kravene som klasserommet hun skal oppholde seg
i. Det er imidlertid viktig at Kari selv primeert ensker 4 veere
mest mulig sammen med medelevene i klassen. Derfor bor
skolen legge til rette for at hun primeert er sammen med
resten av klassen, men at hun selv kan avgjore om hun vil
og behover a trekke seg tilbake.

Som vi har sett ovenfor, mener Kari at valg av leerer og god
klasseledelse er den viktigste faktoren for & lykkes med god
inkludering. Ved & styrke leererens kompetanse vil man f&
et mindre behov for vedtak om spesialundervisning. En
god leerer for en elev med CI bor séledes:
¢ ha kunnskap om a undervise elever med nedsatt
horsel
* ha god struktur pa undervisningen
* bruke det tekniske utstyret konsekvent (og sorge
for at alle bruker det)
* gjore undervisningen mest mulig visuell (og vis
alltid filmer med tekst og tale for eksempel fra
YouTube ol)

* ha utfyllende skriftlig planer slik at eleven har
mulighet til & forberede seg

* sprge for tett skole-/hjemsamarbeid

* ha blikkontakt med eleven

* gjore avtale om hvordan eleven kan signalisere nar
noe er uklart

» fange opp misforstdelser for de utvikler seg til
konflikter

* bidra til at eleven er aktiv i timene

¢ ha tydelige temaskifter

Disse tiltakene bor lereren ha integrert i undervisningen
slik at eleven kan fole seg trygg. Dette vil ogsd motvirke
stress og ekskludering.

Konklusjon

Alle elever skal ha et inkluderende og likeverdig skole-
tilbud. Selv om ungdomsskolen prover a tilrettelegge
for dette, er det likevel ikke sikkert at eleven selv foler at
hun har et inkluderende og likeverdig skoletilbud. Det er
elevens egen oppfatning som ma veie tyngst her.

Siden elever med herselshemming né& primeert skal
veere inkludert i neerskolen sin, mener jeg at kunnskap om
hersel og herselsvansker burde veere obligatorisk pensum
for alle som skal undervise i skolen. I dag er dette temaet
dessverre fraveerende i den ordinere lererutdanningen.
Det & ha kunnskap om og respekt for mennesker med ulike
funksjonshemminger kan med fordel ha en sterre plass i
ungdomsskolen.

For at herselshemmede elever skal lykkes i vanlig
skole, er leererens kunnskap om undervisning av hersels-
hemmede elever og lererens personlige egenskaper helt
avgjorende. En dyktig leerer som klarer & tilpasse sin under-
visning til elevenes behov, vil ikke bare gagne eleven med
CI, men ogsd andre elever kan nyte godt av et godt tilret-
telagt leeringsmiljo. Vi vet at elevene i denne alderen er
sérbare og at psykisk helse har veert et aktuelt tema i den
senere tid. Skolen ber derfor ha fokus inkludering og det
4 tilpasse undervisningen slik at elever som Kari opplever
minst mulig begrensninger.
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Nar barn flytter i fosterhjem, er det noen ganger uenigheter om hvorvidt
barnet har behov for & begynne i barnehage eller ikke. Arsaken kan veere
at det finnes ulike forstéelser av barns utvikling og behov for tilknytning
hos ulike fagpersoner. Hvordan vi forstar barns utvikling, handler om hvilke
perspektiv vi betrakter barnet gjennom. Denne artikkelen drgfter ulike
forhold som kan veere stgttende eller uheldige med hensyn til fosterbarnas
tilknytningsmgnstre nar de begynner i barnehagen.

AV BEATE HEIDE OG RINA NICOLAISEN

Noen barn som flytter i fosterhjem, kan fa
anledning til & g4 i samme barnehage som
barnet gjorde mens det bodde hos sine bio-
logiske foreldre. Dette kan bidra til at barnet
far veere i et miljo hvor barnet allerede er trygt,
har fatt venner og god omsorg fra de som
jobber i barnehagen. Det medforer ogsa at det
ikke blir sa krevende for barnet & tilvenne seg
miljoet i en ny barnehage. Dessverre gjelder
dette et fdtall barn. De aller fleste som blir
flyttet i fosterhjem, opplever i tillegg til at de
mister de neereste omsorgspersonene og sitt
trygge nettverk av annen familie — ogsd kjente
barn og voksne i den barnehagen de har gatt
i tidligere.

I denne artikkelen forutsetter vi at det
for en omsorgsovertakelse er vurdert at det
er til barnets beste a flytte fra foreldrene

(Barnekonvensjonens artikkel 3.1) og at
barnets stemme kommer frem i denne vurde-
ringen, dersom barnet er modent nok til det
(Barnekonvensjonens artikkel 12.1 og 12.2).
Det forutsettes ogsd at barnevernstjenesten
har satt i gang adekvate hjelpetiltak i familien
og evaluert disse til at omsorgen fremdeles
ikke er god nok.

Vi tenker at en flytting av et barn fra et
hjem er traumatisk i seg selv — barnet blir tatt
ut fra et miljo som de har delvis oversikt over,
men som av ulike grunner ikke er et godt opp-
vekstmiljo. Kan en da si at barnet kan veere
trygt i et utrygt hjemmemiljo?

De siste tidrene har det veert forsket mye
pé tilknytningens betydning for de yngste
barna. Den nye kunnskapen har befestet seg
i alle profesjoner som arbeider med barn, slik
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at det nd er en felles forstdelse for at det er essensielt for
barn & utvikle en god relasjon til sine naerpersoner slik at de
sikres en sd trygg tilknytning som mulig. God tilknytning er
inngangsbilletten til at barnet fir tatt i bruk sine iboende
ressurser (Kvello, 2015)

Vi vet ogsd nd mer om hva slags innvirkning traumer
og krenkelser har pa utviklingen av barnets hjerne. Det er
hevet over enhver tvil at de aller fleste biologiske foreldre
forsoker & gjore sitt beste for & gi barna god tilknytning
og god omsorg. Dessverre greier de foreldrene som bar-
nevernet overtar omsorgen for, ikke denne oppgaven.
Mange av dem har dessverre selv fatt darlig omsorg og er
oppvokst i fosterhjem eller pa institusjon. Noen har rus-
relaterte problem, andre har psykiske vansker eller andre
belastninger som tar fokuset vekk fra spedbarnet. Og smé
babyer er helt avhengig av at omgivelsene svarer pa deres
uttrykk for ndr de er sultne, torste eller trenger ny bleie,
eller er utilpass fordi de er for varme, for kalde eller eng-
stelige. Den forste tiden leerer babyer med god tilknytning
at de far dekket sine behov og at verden er et trygt sted a
veere. De opplever voksne som er genuint opptatt av a lere
dem 4 kjenne, og som anstrenger seg for a sette sine egne
behov til side for & mote barnets behov. De har evne til &
mentalisere; dvs. de klarer & se seg selv utenfra og barnet
innenfra. Det er mye barnet skal leere seg den forste tiden,
ferdigheter til & kommunisere, til turtaking og til &4 ha det
goy sammen i felles oppmerksombhet.

Foreldre som er i faresonen for & miste omsorgen for
sine barn, har gjerne egne problemer og strever med a
sette barnet foran sine egne behov. De greier ikke & mote
barnet slik at det blir trygt og far oppfylt sine primeere
behov, der behovet for mat og trygghet er helt essensielt
(jf. Maslows behovspyramide). Barn som kommer i foster-
hjem, har derfor gjerne opplevd relasjonsvansker og er
péfert traumer og krenkelser utilsiktet av sine foreldre.
I dag vet vi ogsé at barn kan «arve» traumer fra sine for-
eldre, traumer knyttet til krigshandlinger, sultkatastrofer
og relasjonstraumer som de berer pa selv. Dette har epi-
genetikken leert oss. Dermed kan barn som kommer i fos-
terhjem i relativt ung alder, likevel ha en tung bagasje med
seg inn i den nye relasjonen. Dette kan komme til uttrykk
pa ulike mater, og det er sarbarheter som kan folge barnet

opp gjennom oppveksten. Det vi vet om barn som kommer
ifosterhjem, er at ting tar tid. Selv om barnet tilsynelatende
slér seg til ro, sover og spiser godt den forste tiden, si kan
problemene og sdrbarhetene vise seg etter hvert.

Ro og tid

I en ideell verden ville det veere mange fosterhjem & velge
mellom ndr barn mé plasseres ut av familien. Da kunne
barnevernstjenesten vurdere hjem til de fant en match
som passer til barnets behov. Noe handler om familiestor-
relse og plass, andre forhold som er like viktige, er emo-
sjonell varme, empati og oppdragerstil. Det er viktig a
bruke tid i denne prosessen, til 4 finne en match som er sa
god som mulig for barnet. I dag er det stor mangel pa fos-
terhjem & velge fra, og det er ofte ikke kapasitet i bered-
skapshjemmene til & ta imot barn som akutt hentes fra bio-
logiske foreldre. Av den grunn er ofte plasseringene preget
av hast og uro. En tar seg sjelden tid til & jobbe dypt opp-
riktig med denne viktige matchingen. Dette handler mer
om mangel pa ressurser i form av fosterhjem enn uvilje fra
barnevernstjenesten. De vil gjerne over i en modell der det
er tid til bade & kartlegge barnets behov skikkelig og finne
en god match med fosterforeldre, men det har de sjelden
kapasitet til.

I dag er barnevernet ogsé palagt 4 undersoke barnets
familie og nettverk for & se om det finnes kandidater der
som kan overta oppdragerrollen. Forskning viser at plas-
seringer i familie og nettverk er mindre traumatiserende
for barn, og fosterhjemmene lykkes ogsa bedre i arbeidet.
(forskning.no)

Nar fosterbarnet flytter til en ny familie, trenger det ro
og tid til & bli kjent. Det er nye rutiner som skal leeres, og
det er nye mennesker & bli kjent med. Det er ikke uvanlig
& bruke over ett &r fra barnet begynner i barnehagen til
det kan veere der i full tid. Tilvenning kan veere fra korte
besok i utetiden, til besok ogsa inne - alltid med fosterfo-
reldrene i umiddelbar naerhet. Det ber veere en plan og en
forutsigbarhet rundt denne tilvenningen, der bade foster-
foreldre og barnehagepersonalet er kjent med hensikt og
maél. Sakte, og veldig gradvis, trekker fosterforeldrene seg
tilbake og overlater omsorgen til barnehagepersonalet. Det
er viktig & folge barnets modning og evne til & tilpasse seg



det nye. Vi tenker at fosterforeldre har stor glede og nytte
av 4 fa veere sé lenge sammen med barnet i barnehagen
som det barnet trenger for & bli trygg. Ogsé med tanke pa
at barnet skal knytte seg til en ny familie, kan denne tiden
veere fin for bade fosterforeldrene og barnet.

Sarbarheter og mangel pa stimuli

Mange fosterbarn i barnehagealder er understimulerte.
Dette er veldig ofte pa bakgrunn av at de ikke har fatt den
stimuleringen og oppfolgingen barn skal ha i sitt biolo-
giske hjem. Det at de ikke mestrer fysiske og psykiske utfor-
dringer slik som barn pd samme alder, gjor at barnet kan fa
en skjevutvikling pd mange omréder.

I mange tilfeller kan det veere lurt & skue til metoden
«traumebevisst omsorg» (TBO) for fosterbarnet (Jorgensen
& Steinkopf, 2013). De tre pilarene i denne tenkingen er
trygghet, relasjon og affektregulering. Dette kan det veere
lurt & drefte med personalet i barnehagen. Siden barnet er
flyttet og skal knytte band pa nytt, er det viktig med trygghet.
Barna har fatt en ny start og vil ofte reagere med affekter pa
det nye. Det & hjelpe barnet med folelsene uten & avvise
det vil veere med pa & gi barnet mulighet til 8 komme inn i
en bedre rytme som fremmer utvikling. I starten ma derfor
alle fremskritt forsterres, og alle negative reaksjoner mini-
meres. Vi far mer av det som gir positiv oppmerksombhet,
og er det leringsfremmende aktiviteter, hjelper vi barnet
pé vei. Barn som har det vanskelig, trenger ekstra med vel-
vilje, forstéelse og kjeerlighet.

I barnehagen legges det spesielt vekt pé lek. Disse
barna kan ligge etter i lekeferdigheter og mangle innhold
néar det kommer til fantasilek. Det & fi veere med i butikken,
til frisgren og i matlaging hjelper barnet til 4 f4 innhold
i leken. De trenger & se dette i virkeligheten for de kan
overfore det til lek. Derfor trenger fosterbarn gjerne & se pa
og observere aktiviteter for de tor prove selv. Hva er naturlig
& mestre i forhold til alder, og hvordan samspillet er med
barnet, er droftinger som er naturlig og viktig & snakke om
med fosterforeldrene. Det bor veere barnevernstjenesten
som koordinerer arbeidet rundt barnehagetilvenning.

Hilde begynner i barnehagen
Mot Hilde som skal begynne i barnehagen.

5 maneder er gatt siden Hilde flyttet i fosterhjem. Hun
hadde akkurat fylt 4 &r, og n& er hun snart 4 1/2.

| dag har de gjort avtale med barnehagen om at de
kommer péa besgk. Hilde og fostermor. Det har de gjort
mange ganger far, men da har det veert korte besgk. De har
veert en time i utetiden, og de har veert en time mens barna
lekte inne. Hun gleder seg veldig til & veere der nesten en
hel dag. | bilen snakker de om hva hun kan gjgre i barne-
hagen. Leke med barna og sa skal hun fa spise der ogsa.
Fra baksetet kommer det; «Du skal vel veere der sammen
med meg hele tiden?». Lurer du pa det, spgr hun. «Ja det
gjor jeg. Jeg blir redd nér jeg tenker at jeg skal veere der
alene». Hun sier: «Det trenger du ikke & veere for. Jeg skal
veere der hele tiden sammen med deg». Bilen er parkert

og de gar opp mot barnehagen, og inn porten. Med raske
skritt springer hun opp mot barnehagen. Kaster et blikk
bak for & forvisse seg om at fostermor kommer hakk i hzel.

Barnehageverdenen er bade spennende og skremmende
for et lite barn, og barnet trenger derfor tid til & venne seg
til denne nye verdenen. Tilvenning i barnehagen varierer
fra barnehage til barnehage. Mange barnehager har tre
dager tilvenning, og noen har flere. Hilde har hatt en van-
skelig start pa livet og opplevd alvorlig omsorgssvikt og
overgrep. Hun har flere brudd i relasjoner med foreldre
og et beredskapshjem. Hennes livserfaring er at hun har
utviklet en utrygg tilknytning til sine omsorgspersoner, og
hun stoler ikke p& noen voksne. I neermiljoet til fosterforel-
drene er det ingen barn, og fostermor har gjort avtale med
en barnehage om 4 komme til barnehagen etter en fast
plan. Barnehagen Hilde og fostermor besoker, er den Hilde
skal begynne i nar hun er klar for det. Bespkene er for at
Hilde skal fa veere sammen med andre barn og gjore erfa-
ringer i sosialt samspill og lek med (andre) jevnaldrende.

Hua blir fostermors rolle i barnehagen?

Fostermors rolle i barnehagen er & veere sd tett pd Hilde at
hun hele tiden kan se henne og respondere pa jentas sig-
naler. Hun skal veere den trygge havnen som hun kan vende
seg til nar hun trenger det. I dette tilfellet tenker vi at det
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er naturlig & bruke lang tid. Hele personalet i barnehagen
ber fa informasjon om dette, slik at alle vet at fostermor
nettopp skal veere i bakgrunnen i tilfelle Hilde trenger
henne. Fostermor pd sin side ma ikke gripe inn unedig i
barnehagehverdagen. Dette ma avklares pé forhand slik at
rollene er klare for alle.

Hvordan kan alle stotte og hjelpe Hilde?

Fostermor er den som péa dette tidspunktet innehar spe-
sifikk kunnskap om Hildes utfordringer, hennes styrker
og vansker. Derfor bor det settes av tid med pedagogisk
leder, barneverntjenesten og fosterforeldre til & snakke
om hvordan de best kan stotte Hildes utvikling. Er det
noe en na ser som fosterhjemmet kan jobbe med overfor
Hilde? For & bistd henne i lekeutviklingen trenger Hilde
kanskje erfaringer fra dagliglivets gjoremal. Dette kan veere
eksempler pd tema man setter p& agendaen. Er Hilde eng-
stelig og viser store folelsesutbrudd, kan ogsa dette veere
godt & snakke sammen om, og ikke minst enes om hvordan
dette skal forstas og hdndteres.

Bor de minste fosterbarna ga i barnehage?

Fosterbarn er ikke en ensartet gruppe. De er like forskjellige
som andre barn. Likevel har de noe til felles: de har opplevd
ting som barn ikke skal oppleve. De har fatt en hard start pa
livet og mange har opplevd alvorlig omsorgssvikt og/eller
overgrep. Dette gjor noe med et lite menneske. Selv om det
vil veere store forskjeller pa hva barna har opplevd og pa
hvor robuste og sensitive de er, s er fosterbarn i risiko for
utvikling av fysiske og psykiske problemer, b&dde pa kort og
lang sikt.

Smé barn som flytter i fosterhjem har behov for et
sensitivt omsorgsmiljo som tilpasser seg barnets utvikling.
Dette betyr at man i hver enkelt sak ma sporre seg om hva
som kan bidra til & sikre et best mulig utviklingsforlgp for
barnet. A gé i barnehage vil veere en naturlig del av denne
vurderingen. Valget om & sende et lite fosterbarn i bar-
nehage ma tas av barnevernstjenesten i tett samarbeid
med fosterforeldrene og eventuelt BUP eller andre sam-
arbeidspartnere. Beslutningen md ha barnets beste som
utgangspunkt, og spersmélet mé& veere om plass i bar-
nehage vil bidra til & stotte opp under det utviklingsar-
beidet som er viktig for barnet pé dette tidspunktet i sitt liv,

eller om det vil kunne virke forstyrrende pa de utviklings-
prosesser som er i gang. Nar man skal vurdere om et lite
fosterbarn kan ha positivt utbytte av & ga i barnehage, bor
fosterbarnets tilknytning til fosterforeldrene veere et viktig
tema i vurderingen.

Trygghet
For et lite barn er tryggheten det viktigste av alt. Den

kommer forst! (jf. Maslow). P4 mange mater kan vi si at det
lille barnet er kommet til verden med et innebygd behov
for & soke trygghet og beskyttelse. Nettopp dette ser vi
nér Hilde soker trygghet hos fostermoren. I dette tilfellet
bruker Hilde spraket sitt for & signalisere sitt behov. Andre
barn ville brukt grét eller sinne nar de uttrykte utrygghet.
Her gjelder det & veere sensitiv som voksen og soke etter
hva som ligger bak barnets uttrykk.

Smaé barns utvikling foregér via relasjonen til sine neer-
meste omsorgspersoner. Det samspillet omsorgspersonen
kan tilby barnet, vil pavirke barnets utvikling. Tilknytning
kan beskrives som det spesielle bdndet som oppstar
mellom barnet og barnets viktigste omsorgspersoner og
handler blant annet om hvordan barn opplever at forel-
drene er psykologisk tilgjengelige nér de trenger stotte,
oppmerksombhet, beskyttelse og trest. Tilknytningens kva-
litet er med andre ord avhengig av hvordan de voksne har
forholdt seg til barnet. I mange tilfeller vil utfordringene
for fosterforeldrene veere betydelige fordi barnet kan ha
utviklet en utrygg tilknytning til sine biologiske foreldre for
flytting i fosterhjem. I tillegg har barnet opplevd ett eller
flere brudd med foreldre, beredskapshjem osv. De har med
seglivserfaringer som har gjort at de ikke stoler pd at voksne
kan veere trygge, tilgjengelige og stabile omsorgspersoner.

Nar smé barn flyttes i fosterhjem, vil derfor etablering
av en trygg tilknytning til sine nye omsorgspersoner vere
viktig for & forebygge psykiske vansker bédde i smabarns-
alderen og senere i livet. De vil ha behov for et sensitivt
omsorgsmilje som tilpasser seg barnets utvikling og som
gir barnet nye, positive erfaringer. Fosterforeldrene ma
over tid overbevise barnet om at de er til & stole pa og at de
vil veere barnets trygge havn.

Uenighet med barnevernstjenesten
Hva kan fosterforeldre gjore hvis de er uenige med bar-



nevernstjenesten i at barnet skal begynne i barnehagen?
Barnevernstjenesten har omsorgen for fosterbarnet og
sitter med det overordnede faglige ansvaret for beslut-
ninger som skal tas. Likevel er det fosterforeldrene som
er tettest pa barnet og som kjenner best hvordan det fun-
gerer i hverdagen. Derfor er det viktig at fosterforeldre tar
sine bekymringer opp med barnevernstjenesten. Kanskje
kan ny informasjon gjere at barnevernet ser annerledes pa
saken? Eller kanskje man kan finne lgsninger som alle er
mer komfortable med ved for eksempel & utsette barneha-
gestart med noen maneder, eller ved at barnet har redusert
tid i barnehagen til 4 begynne med. Her tenker vi at det er
viktig at barnevernstjenesten er lyttende til hva fosterforel-
drene sitter pd av informasjon om fosterbarnet.

Tett samarbeid med barnehagen

Fosterbarn trenger ofte szerlig oppfelgning i barnehagen,
og det er viktig med et tett samarbeid mellom fosterhjem,
barnevern og barnehage. For foreldre som har fosterbarn
med spesielle behov, kan barnehagen bli en god samar-
beidspartner og gi fosterforeldrene et nedvendig pus-
terom i det som i perioder kan foles som en utfordrende
hverdag. Sammen med fosterforeldrene kan barnehagen
med et kompetent personale bidra i arbeidet med & mot-
virke folgene av omsorgssvikt. Sammen ma man droefte hva
barnehagen kan bidra med for at barnets utvikling stottes
og at stress reduseres. Det er viktig at barnevernstjenesten
sorger for at alle som samhandler med barnet, har en for-
stielse av fosterbarnets behov.

Tilbake til sporsmdilet: Skal de

minste fosterbarna i barnehage?

Det finnes ikke noe fasitsvar pa dette spgrsmélet. Om foster-
barn pa ett og to &r har behov for & ga i barnehage, mé vur-
deres i hvert enkelt tilfelle. Likevel er det grunn til & anta at
mange av de minste fosterbarna vil ha godt av at de voksne
skynder seg langsomt. Barnevernstjenesten har mulighet
til & skreddersy lgsninger for det enkelte barn ut fra barnets
behov. En del fosterbarn vil tilpasse seg barnehagehver-
dagen og trives tilsynelatende bra, men for mange vil en
tidlig start i barnehagen kunne péfere barnet ungdvendig
stress og belastning. Er man usikker pa hvordan det vil

sl& ut for barnet & begynne i barnehage, kan det veere god
grunn til & utsette starten en stund til.

Tilrettelegging for et fosterbarn som

har skader i sine relasjoner til voksne

Alle barn trenger foreldre som er forutsigbare, gir god
omsorg, gir dem kjeerlighet og er til stede i barnets tanker
og folelser. Med dette mener vi at de oppfyller det barnet
trenger av fysiske og psykiske behov. Ved & veere en trygg
bauta som voksen for fosterbarnet, er det mulig & reparere
noen av de skadene fosterbarnet har fatt ved & forholde seg
til voksne som ikke har gitt barnet god omsorg. Barn som
har veert utsatt for overgrep eller mishandling pd en eller
annen mate, trenger a fa positive erfaringer pa det som
ikke har veert bra. De trenger & bytte folelsene av utrygghet
med trygghet og mistillit med tillit. Nar fostermoren til
Hilde bekrefter overfor Hilde at hun vil veere til stede slik
at hun kan fole seg trygg, er dette med pa a hjelpe Hilde til
& bygge opp tillit.

Trygg-base-modellen (Circle of Security) gir et fint
bilde av hvordan dette kan gjores. Rundt om i landet er
denne modellen blitt introdusert som et verktoy for d kunne
forstd et barn bedre, og hjelpe for a gi barnet trygghet. Det
finnes nok noen barnehager som ikke kjenner til denne
modellen — og dem vil vi anbefale & leere mer om denne.
Nedenfor viser vi et bilde av sirkelen.

TRYGGHETSSIRKELEN

+ Parsar ph mag
« Frydar g nvar mag
+ Hielper meg

«Hardetgoy madmeg

« Deskytter meg
+ Traster meg
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Vi vil gjerne at historien om Hilde hentes frem og at det
reflekteres over hvordan fostermoren til Hilde viser at hun
kjenner til denne modellen.

Hvilken stotte og veiledning trenger barnehagepersonalet?
Barnehagepersonalet ma fa tilgang pa veiledning nér de
trenger det, og det finnes mange ulike veiledningsmetoder.
Vi vil anbefale metoder som benytter filming. Det kan veere
et godt utgangspunkt i arbeidet rundt fosterbarnet fordi
disse er et effektivt redskap for felles refleksjoner. Vi vil i
tillegg hevde at det er nedvendig for barnet at barnehagen
skaffer seg kunnskaper om tilknytningsteori. Dette kan
gjores ved at en far fagpersoner fra pedagogisk psykologisk
tjeneste til & komme og holde fagdag eller innlegg. Det
finnes ogsd en del litteratur som kan veere stotte i arbeidet
med tilknytning.

Det som imidlertid er helt avgjorende for om en gir
riktig hjelp til barnet, er & forst& barnet nér barnet har det
vanskelig. Barn med tilknytningsvansker har en del adferd
som avviker fra andre barns adferd. De kan ha helt spesi-
fikke vansker som viser seg ved at barnet reagerer folelses-
messig annerledes enn andre barn, for eksempel at de ikke
soker trost nar de har behov for det, men troster seg selv.
De kan trekke seg unna, bli stive i bevegelsene og ha en hoy
terskel for smerte. A bli avvist av et lite barn som trenger
omsorg, kan vare smertefylt for de voksne. God kjennskap
til traumatiserte barns adferd kan saledes hjelpe ogsa per-
sonalet til & takle sine egne folelser. For det er slik at for
at et fosterbarn skal bli trygg pa voksne sd ma de voksne
testes ut pd mange ulike méter. De skal sjekkes ut for om de
holder mal og er til & stole pa.

Kjeerlighet
Men mest av alt trenger disse barna kjeerlighet (Haarclou,
2017). Det er med kjeerlig omsorg de relasjonelle sérene
barnet har fatt, kan bli leget. De ma leges for at barnet skal
ta sjansen pa nye tilknytninger med andre voksne og barn.
Barn kan oppleve kjerlighet i barnehagen av de
voksne som gode rollemodeller, og fra barn som ettereaper
(speiler) de voksnes adferd. De voksne er betydningsfulle
for sma barn, og det er i barnehagen at grunnlaget for
mentalisering legges. Derfor er det viktig med god infor-

masjon om fosterbarnet. Her md ikke barnevernet gjemme
seg bak taushetsplikten, men legge frem en nektern frem-
stilling av det barnet har opplevd for plassering, eller
rettere sagt det barnevernet vet om omsorgen i biologisk
hjem. Barnehagepersonalet har ogsa taushetsplikt, s& det
er ingen formelle hindringer for informasjonsdeling. Det
er viktig at hele personalgruppa herer det samme, slik at
det settes av tid til dette arbeidet. God informasjon vil som
regel vekke de voksnes empati for barnet. Empatien gjor
at personalet i barnehagen far en kollektiv mentalisering
som forer til at barnet motes pa sine behov. Omsorg for
smd barn kan ikke utfores uten en kjeerlighet til sm& men-
nesker. Dette er en forutsetning for & jobbe i barnehage.
Og kjeerligheten — den kan ikke kjopes — den ma oppleves.

Hvordan gikk det med Hilde?

Hilde og fostermor brukte lang tid pa tilvenning i barne-
hagen. Fostermor var lydher for de signaler Hilde sendte ut
til henne, og hun responderte pa disse. Hilde var flink til &
sette ord pd sine folelser, og det er resultatet fra nitid arbeid
i fosterhjemmet for & kunne forsta henne bedre. Fostermor
motte et personale som var engasjert og sveert villig til &
leere noe nytt. De var lydhere pa det fostermor og barne-
vernstjenesten gav av informasjon og veiledning. Tiden
fostermor brukte i barnehagen, var verdifull. Hun kunne gi
direkte informasjon til dem som jobbet der, og hun kunne
gi svar pa spersmal som dukket opp i lopet av dagen.

Ved besokene og oppstarten i barnehagen var det
viktig at Hilde fikk forholde seg til fa voksne. Hilde trengte &
knytte seg til de voksne som arbeidet i barnehagen og hun
fikk en primeerkontakt. Denne kontakten var den peda-
gogiske lederen pa avdelingen. Det var fortrinnsvis hun
som hadde kontakt med Hilde. For at det ikke skulle bli s&
sarbart for Hilde ved sykdom eller at pedagogisk leder var
borte av andre grunner, valgte de & knytte Hilde til en av
assistentene ogsa.

Hilde gikk de to siste drene i barnehagen, og hun fikk
fylt sin bagasje med trygghet, glede, varme, kjeerlighet,
mange nye ferdigheter og leering. Dette er verdifullt for
Hilde, som er tidlig i livet sitt.

Barnehagen lerte og viste at trygghet skapes gjennom
forutsigbarhet, tydelige og trygge voksne i samspill. Det



var barnehagen selv som kom med innspill om at det beste
for Hilde var a forholde seg til de samme personene slik
at hun ikke opplevde brudd flere ganger. Nettopp derfor
valgte styrer at personalet ikke skulle rokkeres pd eller at
det skulle rulleres pa personale mellom avdelingene.

Mot Hilde som skal hjem fra barnehagen:

Det er tidlig pa varen. Hun er over 5 % ar, og hun gér i bar-
nehagen. Hun elsker barnehagen! Alt ved barnehagen gir
henne en kriblende fglelse i magen - en fglelse av glede og
varme. Hver dag nar hun kommer til barnehagen, er det
noen som venter pa henne - barna og de voksne. Hun er sa
glad i dem alle.

Fostermor er akkurat ferdig pa jobb og skal straks hente
Hilde, og det trenger Hilde & bli forberedt pa. Derfor har
fostermor avtale om at hun sender melding til avde-
lingen om at hun er pa vei. Hilde trenger fortsatt hjelp til &
handtere overgangene - fra & leke til & avslutte.

Rita som er pedagog i avdelingen, gar bort til Hilde som
sitter i sandkassa: «N& kommer mamma straks og henter
deg». Du kan avslutte leken og rydde etter deg. Hilde leker
et par minutter til, og sier deretter til Marte som er beste-
venninnen at hun méa dra. -Sees i morgen! roper hun og
I@per mot garderoben.

Plutselig ser hun mamma pa vei inn porten, og hun
springer mot henne for & gi henne en klem.

Fostermor ser at Hilde har det fint i barnehagen og at hun
har hatt en fin dag.

Siden Hilde forste gang besgkte barnehagen, har det vaert
masse jobbing for at barnehagen skal tilpasse seg etter
Hilde sine behov — og de har veert flinke til & prove a forsta
hele tiden. Nar de voksne ikke har klart & finne ut av ting,
har de alltid sokt etter svar. De har ikke gitt seg for de hadde
leert litt mere — og visste bedre!

Barnehage - et virkemiddel i arbeidet med fosterbarn

I Norge er det opplest og vedtatt at barnehage er et godt
virkemiddel i oppdragelse av barn. Nar det gjelder fos-
terbarn, er det barnevernet som tar avgjorelsen om nér de,
etter barnevernsfaglige vurderinger, tenker barnet er klar

til & mote barnehagen. P4 vei til barnehagelivet ma en ta
barnets tempo pa alvor og ta tiden til hjelp. Derfor kan til-
venning til barnehagelivet veere en lang prosess. Og malet
—det er trygge og glade barn.
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Sammendrag

| Norge er det forventa at personar midt i trettidra skal vere i
arbeid og gkonomisk uavhengige. Det er likevel slik at dei med
helseproblem og nedsett funksjonsevne kan ha problem pé
dette omradet i vaksenlivet, og treng stottetiltak fra arbeids-
og velferdsforvaltninga. Artikkelen tematiserer livsvegar for sju
kvinner med szerskilde oppleeringsbehov i vidaregdande skule,
og som er i arbeidsretta Nav-tiltak 17 ar seinare. Framstilling
av historiene er basert pa innhenta data om livslgpa deira, og i

analysen er livslgpsperspektiv brukt som teoretisk rammeverk.

Summary

Individuals in their mid-thirties are expected to be employed
and economically independent. However, people with health
problems and disabilities may have problems in this domain of
adult life, and some of them rely on support measures from the
Norwegian Labour and Welfare Administration (Nav).

This article is based on life course trajectories of seven females
over a period of 17 years - from their enrolment in upper
secondary school with special educational needs to their
participation in Nav programs whilst in their mid-thirties.

The life course approach is used as the theoretical framework

for analysis of presented data.

Nogkkelord
LIVSLOPSFORSKING
LONGITUDINELL STUDIE
NARRATIV ANALYSE
TILRETTELAGT OPPLARING
NAV-TILTAK

GERD SKJONG, hggskulelektor, Hagskulen i Volda, Institutt for sosialfag

Innleiing

Ei av dei store utfordringane for velferdssystemet i Norge
er at stadig fleire treng hjelp frd Nav for & finne og behalde
jobb. Artikkelen presenterer sju historier om kvinner som
er i Nav-tiltak. Kvinnene begynte i vidaregdande skule midt
pé1990-talet med seerskild pedagogisk tilrettelegging, noko
som var mogleg a f& for elevar med kognitive, somatiske,
psykiske eller sosiale vanskar. Elevane blei omtala som
servilkarselevar og vurderte som ekstra sdrbar ungdom.
Tanken var at dei ville ha sterre utfordringar enn jamaldra
i tilpassing til ulike domene i vaksenlivet, som til domes
vidare skulegang, arbeid, sosialt liv og familiedanning.

Korleis kan vi forstd det vi registrerer og observerer
i vaksenlivet for dei sju kvinnene som fekk oppleering pa
serlege vilkrividaregdande skule, og som er i Nav-tiltak 17
ar seinare? Spersmalet blir besvart ved a sja livslgpa deira
i lys av dei vilkdr og prosessar kvinnene har mott. Dei to
store reformene, Reform 94 og Nav-reforma, ga endra sam-
funnsmessige vilkdr, noko som igjen medforte endringar
for den einskilde. Artikkelen gir innsikt i kva som kan med-
verke til & skape monster ilivslop, og er dermed relevant for
bade utdanning, sosialt arbeid og velferdspolitikk.

Kvinnene er informantar i eit longitudinelt forskings-
prosjekt som har folgt seervilkarselevar i overgangar fra
ungdomstid til vaksenliv. Historiene om liva deira er rekon-
struert av data innhenta fra informantane i ulike fasar av
livet, kombinert med data levert av foreldre og leerarar.
Sjelve framgangsmaten for rekonstruksjonen er gjort greie
for i metodedelen.

Livslepsperspektivet og narrativ analyse er nytta som
tilneerming for & forsta overgangar til vaksenliv for personar
med serskilde utfordringar. Ved a folgje kvinnenes livslop-
baner kan vi sja likskapar og forskjellar i dei levde liva.
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Materialet og metoden

Artikkelen er basert pa data frd longitudinelle studiar starta
i 1995 av Hegskulen i Volda og Mereforsking, og som har
halde pé i meir enn 20 ar. Ein har folgt dei same personane
gjennom ulike aldersfasar, dei fleste i alder frd 17 til 37 ar.
Spersmal om tilpassing til vaksenlivet er studert for fleire
omréde, som til domes gkonomisk sjelvstende (Myklebust
& Batevik, 2005), tidleg foreldreskap (Myklebust & Solvang,
2005), utdanningskompetanse (Myklebust, 2007), sosiale
relasjonar (Kvalsund & Bele, 2010), overgang fré trygd til
arbeid (Roys, 2012) og identitetsforhandlingar (Langoy,
2018).

Det opprinnelege utvalet var 760 szervilkdrselevar som
begynte i vidaregdande oppleering i seks fylke i 1994-1995,
noko som utgjorde vel tredjedelen av mélgruppa. Ved opp-
start av prosjektet fylte klassestyrarar ut eit skjema for kvar
elevmed spesialpedagogiske tiltak. Utfyllinga var basert pa
utgreiing fré spesialpedagog eller psykolog. Klassestyrarane
fylte s& ut sperjeskjema for kvar elev ein eller to gongar om
aret frd véren 1996 til 1999. Foreldre, eller andre naerper-
sonar, blei intervjua da dei tidlegare servilkarselevane var
forst i 20-ara. Etter det har det vore regelmessige innsam-
lingar av data fr& dei unge sjolve, med forste innsamlings-
runde d& dei fleste var 23-24 ar. Innsamlingane har vore i
form av telefonintervju, men ogsé ved sporjeskjema for dei
som heller ville skrive svara sjolve. For meir detaljerte opp-
lysningar om forskingsprosjektet, sja Myklebust, Batevik,
Kvalsund & Bele (2016).

Min studie er basert pa data innsamla i perioden 1995-
2012. Nér eg i oppbygging av historier bruker data ogsé
frd foreldre og tilsette i skulen, kan dette seiast & gi ei for-
skingsetisk utfordring. Andre si vurdering av situasjonar,
behov og funksjonsniva kan vere annleis enn forskings-
subjekta sjolve ville ha framstilt det. Eg har likevel valt a
ta med desse data, d& opplysningar fra skulen var med
og skapte utgangspunkt for heile forskingsprosjektet. Det
berande i forskingsetikk er omsynet til forskingssubjekta
(Hummelvold, 2010), noko som etter mi vurdering er iva-
retatt i oppbygging og analyse av historier.

Ved innsamlingsrunden i 2012, d& dei fleste infor-
mantane var midt i trettidra, responderte 130 menn og
86 kvinner pa tilsendt sporjeskjema. Av desse opplyste

sju kvinner og sju menn & vere i Nav-tiltak. Data fra dei
mannlege informantane har inngatt som empiri i ein tid-
legare artikkel (Skjong & Myklebust, 2016), medan det
i denne artikkelen er kvinnenes livslopsbaner som gir
grunnlag for analyse. Ein fordel med longitudinelle design
er nettopp at ein kan bruke informasjon fré tidlegare opp-
folgingsrundar til strategiske utval for neerare analyse.
Forsking pa livslep er forsking pd levd liv, og alle mine data
er sdleis historiske.

Ifplge Polkinghorne (1995, s. 5) er det nedvendig &
skilje mellom to former for analyse: analyse av narrativ og
narrativ analyse. I analyse av narrativ er sjolve forteljinga
utgangspunktet, og ein analyserer delane. I narrativ
analyse, derimot, nyttar ein delelement og bygger opp nar-
rativ eller historier. Elementa kan handle om ulike situa-
sjonar over lengre tid, og det kan vere fleire informantar,
nettopp slik det er i vart prosjekt.

Sistnemnde tilneerming, narrativ analyse, er brukt i
artikkelen. Analysen utgjer prosessen med & ordne empirien
til ein samanhengande heilskap ved at elementa blir rela-
terte til kvarandre (Polkinghorne, 1995). Informasjonen
blir rekonstruert for at historien skal bli forstdtt. Denne
spesielle forma for analyse har til ein viss grad blitt nytta i
forsking tidlegare. McCance, McKenna & Boore (2001) ana-
lyserer omsorg og refererer til Polkinghornes arbeid, der
han antyder at rundt seks historier skal vere tilstrekkeleg
nér ein gjennomferer narrativ analyse. I studiar av muleg-
heiter for livslang leering for personar med laerevanskar
presenterer Riddell, Baron & Wilson (2001) seks konden-
serte historier fra eit utval av 30 studiedeltakarar. Ogsa
Clough (2002) bruker denne varianten av narrativ analyse
nér erfaringar frd livshendingar blir brukte for & skape
fiktive historier om levde liv. Andre eksempel er McNultys
(2003) arbeid der han presenterer 12 forteljingar om men-
neske med dysleksi, og Kelly & Howie (2007) som bruker
narrativ analyse i sjukepleieforsking.

Teoretisk rammeverk

Livslepsperspektiv blir i aukande grad brukt i samfunns-
forsking, til demes i studiar av arbeidsleyse og trygdetil-
passing (Cooke & Gazso, 2009, s. 352). Ein av fordelane
med livslgppstilneerminga er studiane av dei lange linene



i sosial endring, gjennom fasar og overgangar i livslopet.
Sidan koplinga mellom strukturelle forhold og indivi-
duelle handlingar er sentralt i livslopsperspektivet, mé ein
som forskar rette blikket mot bade den sosiale verda og
den individuelle verda for & underseke dei prosessar som
knyter desse saman.

Begrepet livslop refererer til totaliteten av individet
sine livslapsbaner, som familiebane, utdanningsbane og
yrkesbane. Summen av livslopsbanene pd dei ulike livs-
omrada utgjer dé livslopet (Elder & Shanahan, 1997, s. 21).

Livslop kan analyserast ved hjelp av fleire begrep (Elder
& Giele, 2009), der overganger eitt av dei. Overgangane viser
etappar i livslopet i eit kortare tidsperspektiv, til domes
overgang mellom skule og vaksenliv. I alle samfunn fins det
normative forventningar om kvar i livslgpet ein skal vere
ved ulike aldrar (Neugarten, 1996), og ifolge denne oppfat-
ninga fins det eit sosialt bestemt tidsskjema for store livs-
hendingar. Dermed er ogsa begrepet timing sentralt, kva
tid i livslepet viktige overgangar skjer. Overgangar kan
vere «on-time» eller «off-time», altsa innafor eller utanfor
aldersnorma, og dette kan paverke individets livslgp.

Nokre overgangar kan bli klare vendepunkt og gi kurs-
endring i positiv eller negativ lei (Elder & Johnson, 2003).
Bade overgangar og vendepunkt mé sjdast i relasjon til
andre personar i miljoet, og begrepet samanvevde liv blir
brukt nar vi studerer individets sosiale relasjonar. Livslap
er vevd saman med liva til andre viktige personar som
familie, vener, leerarar, kollegaer og naboar (Elder & Giele,
2009).

I livslopsperspektivet blir individa ogsd plasserte i
historisk tid og geografisk stad. Folk som er fodde pa for-
skjellige tidspunkt og ulike stadar meter difor unike histo-
riske og geografiske forhold med varierande mulegheiter
og avgrensingar (Elder & Shanahan, 1997). Historiske
endringar gir endringsprosessar i samfunnsmessige
vilkar bade i storsamfunn og lokalsamfunn, og da ogsa
for den einskilde. Samtidig er individet si handlingsevne
i utforming av eige liv understreka i livslopsperspektivet,
dé evna til & gjere val og & ha tru pd eigne evner paverkar
livslapet.

Analysemodellen blei opprinneleg utvikla av Glen
Elder (1998), og er seinare presentert i ulike versjonar

(Elder & Giele, 2009). I analysen i denne artikkelen blir
livslopsperspektivet kombinert med element fré teori om
kumulative prosessar (O°Rand 2009, Schoon mfl., 2002).
Samspelet mellom ulike faktorar paverkar livslopet, og
kan gi positive eller negative endringsspiralar (cumu-
lative advantages and disadvantages) (jf. O’'Rand, 2009, s.
121-140).

Reform 94 og Nav-reforma

To store og viktige reformer i Norge blei ein del av infor-
mantane sine livslop. Skulereforma Reform 94 blei sett i
verk fra skuledret 1994-1995, omtrent samtidig som infor-
mantane begynte i vidaregdande skule. Sidan utdannings-
strukturar kan skape bade barrierar og mulegheiter, er
det nyttig & kjenne til den utdanningskonteksten dei var i.
I vidaregaande oppleering var det to studievegar: all-
mennfag og yrkesfag. Elevar som fullforte det trearige
generelle studieprogrammet, fekk studiekompetanse
som gir opptak til universitet og hegskular, medan elevar
med fullfert firedrig yrkesfagleg studieprogram fekk
fagbrev. Etter fullfort fagbrev kunne dei ta p&bygging til
studiekompetanse.

I reforma var det bestemt at alle ungdomar med
fullfert grunnskule varen 1994 eller seinare hadde rett til
vidaregdande oppleering i tre ar, og at elevar med seerskilde
behov kunne fa to ar ekstra for & fullfore. Samtidig blei
det innfert meir teori i skulen, noko som gjorde at elevar
med meir praktiske enn teoretiske talent kunne slite med
& fullfore (Trippestad, 2009). For meir utfyllande infor-
masjon om Reform 94, sjd Markussen (2000).

Nav-reforma i arbeids- og velferdstenestene kom i
2006, da informantane var i slutten av tjuedra. Reforma
var bade ei reorganisering av forvaltninga og ei sosialpo-
litisk reform, der Nav-tiltaka kom som insentiv for del-
taking i arbeidslivet. Deme pa slike tiltak er tilrettelegging,
arbeidsutpreving, kvalifisering, oppfelging og tilskot til
lonsutgifter. Tiltaka kan ha kort eller lang varigheit og skal
vere tilpassa den einskilde sine behov for kvalifisering og
arbeidstrening for & kome i arbeid. To rapportar (Lovvik,
2012, Fevang, Markussen & Roed, 2013) viser at Nav-
reforma likevel ga feerre i arbeid og fleire pa trygd.

Begge rapportane konkluderer med at reforma gjorde

Spesialpedagogikk

517



Fagfellevurdert artikkel

Spesialpedagogikk

vondt verre, men at den negative effekten ser ut til 4 minke.
Den fleirdrige evalueringa av reforma er no avslutta, og
Andreassen & Aars (2015) bygger si framstilling pa forsking
gjort gjennom evalueringar som folgde reforma.

Sju historier - livslopsvariasjon fra tenara til trettiara

Vi skal folge livsvegane for Tonje, Heidi, Bente, Kari, Gro,
Elise og Monica fra dei som tenaringar begynte i vidare-
gaande skule med behov for tilrettelagt undervisning, til
dei midt i trettidra er deltakarar i Nav-tiltak. Namn pd del-
takarane, samt annan identifiserbar informasjon, er sikra
for anonymitet. Samla kan historiene gi djupare innsikt
og forstding enn berre ei historie ville gjere (Polkinghorne,
1995).

Tonje - fra sveert gode karakterar til arbeidsloyse

Tonje hadde lettare psykososiale vanskar og medisinske
plager da ho begynte i vidaregdande, helse- og sosialfag.
Ho gjekk i ordineer klasse, med PC-stotte og sosial opp-
folging. Foreldra hadde skilt lag, og ho budde hos mor.
Leerarane rapporterte om ei veltilpassa og engasjert jente
som aldri uroa undervisninga. Tonje folgde vanleg rute
med grunnkurs, lereplass og fullfering av fagbrev. Etter
vidaregdande fekk ho deltidsarbeid i barnehage p& heim-
staden, og flytta til Oslo d& ho fekk heiltidsarbeid der. Ho
hadde ingen funksjonsvanskar eller helseplager, budde i
kollektiv og brukte fritida mest saman med vener. I slutten
av tjuedra var situasjonen om lag den same.

Men midt i trettidra er livssituasjonen endra. Ho har
flytta heim til mor, er i Nav-tiltak og gar arbeidssokjarkurs.
Tonje har utvikla fysiske og psykiske helseplager og er
sjeldan saman med jamaldra. Sjelvtilliten er lav, og ho
kjenner seg ofte redd. Alt blir opplevd som eit slit, og siste
aret har ho vore til bade psykolog, lege og fysioterapeut. Ho
ser ikkje serleg lyst pa framtida.

Heidi - fra fosterheimar til rusvanskar

Heidi gjekk eit &r pd folkehegskule for ho begynte pa helse-
og sosialfag i vidaregdande. Ho vaks opp i fosterheimar
og var registrert med merksemdssvikt og mindre lese-,
skrive- og reknevanskar. I vidaregdande fekk ho oppfelging
i ordineerklasse med 14 elevar, og ho hadde karaktersnitt

i overkant av middels. I lopet av andre klasse blei ho mor,
og allereie aret etter var ho pa leereplass og tok sé fagbrev.
Midt i tjuedra budde ho &leine og hadde fast heiltids-
arbeid i omsorgsbustad. Helsa var god, og ho trivdes godt
i jobben. Fritida brukte ho mykje saman med jamaldra og
barnet sitt, som budde hos andre. Heidi brukte litt hasj og
drakk alkohol minst ein gong i veka.

I starten pa trettidra var ho i rusbehandling pa
institusjon, og tre &r seinare far ho framleis hjelp for
rusvanskane. Ho bur i eigen leilegheit med sambuar. No
er ho plaga av svimmelheit, sovnvanskar og mindreverds-
kjensle, og er i Nav-tiltak for arbeidsavklaring. Heidi har
mist kontakt med jamaldra, bortsett fra pa Facebook. Siste
aret har ho vore til bade psykolog og lege, men vurderer
likevel situasjonen sin som betre enn fem ar for. Ho trur at
seerleg familieforhold og fritid kan bli betre.

Bente — med rullestol til attforing

Bente gjekk helse- og sosialfag péd vidaregdande, i ordi-
neerklasse med 12 elevar. Ho var avhengig av rullestol og
budde hos mor. Etter fire ar tok ho fagbrev, og s& generell
studiekompetanse. Karakterane var gode. Tidleg i tjuedra
var ho i yrkesretta attforing og studerte. Ho budde aleine,
hadde forarkort og var ofte saman med vener. Fritida blei
ogsé brukt til trening og musikk. I slutten av tjuedra budde
ho framleis aleine og hadde arbeidspraksis som tiltak.
Ho erfarte at funksjonshindringa skapte vanskar for ho i
arbeid og fritid.

Som 33-&ring er Bente framleis i Nav-tiltak og har
ein liten deltidsjobb. Ho bur aleine og er aktiv saman
med vener. Den psykiske helsa er déarlegare, ho kjenner
stadig frykt og sterk mindreverdskjensle. Tidvis er ho ogsa
deprimert, og siste aret har ho brukt mange former for
helsetenester. Ho opplever likevel at forholdet til arbeid,
bustad og familie er betre enn nokre ar for.

Kari— med lcerevanskar til verna bedrift

Kari var registrert med psykososiale vanskar og laere-
vanskar dd ho begynte i vidaregdande, helse- og sosi-
alfag. Karakterane var svake, og ho fekk tilrettelagt under-
visning i ordineerklasse, smagrupper og einetimar. Foreldra
skilde lag, og Kari blei buande hos mor. Ifelge leerarane



gjorde Kari aldri heimearbeid, og ho var uroleg pa skulen.
Vidaregdande skule blei avslutta med delkompetanse. Fem
ar seinare budde ho med sambuar i eige husvere hos mor.
Kari var i tilrettelagt arbeid, men langtidssjukemeld og per-
mittert. Diabetes og ADHD skapte problem for ho i arbeid
og fritid.

33 &rgamal arbeider Kari deltid i ei verna bedrift saman
med psykisk utviklingshindra. Ho mottar len og trygd og
bur éleine i husveeret hos mor. Etter ei trafikkulykke har ho
mist forarkortet. Helseplager er framleis til hinder for ho,
ogho er sjeldan saman med jamaldra. Ho er plaga av angst,
depresjon, mindreverdskjensle og store sovnvanskar. Siste
aret har ho vore pa sjukehus eit par gonger, og ho har ofte
kontakt med lege, fysioterapeut og psykolog, Ho synes bu-
og arbeidsforholda har betra seg siste fem ara, men helse-
og fritidssituasjonen er dérlegare. Ho ser fore seg at det vil
bli betre om nokre ar.

Gro - med synsvanskar til attforing.

Gro begynte i vidaregdande som 19-dring. Ho gjekk lina for
formgjevingsfag og fekk oppfelging i ordineerklasse med 11
elevar. Heime var det store miljovanskar, og ho hadde sjolv
psykososiale vanskar. Karaktersnittet forste hausten var
hegt, og ho fullferte vidaregaande pa normert tid og opp-
nédde ogsa studiekompetanse.

Mot slutten av tjuedra fekk ho diagnosen ADHD.
Helseplagene gjekk ut over bade arbeid og fritid, og Gro
var i yrkesretta attforing. Ho hadde sertifikat og budde hos
foreldra, men ville helst ha eige husveere. Fem &r seinare
budde ho for seg sjolv og hadde tilfeldige jobbar, kom-
binert med attferingspengar.

Som 37-aring bur Gro framleis &leine. Ho har del-
tidsjobb gjennom Nav og er delvis uferetrygda. Fararkortet
er mist, og ho har lite omgang med jamaldra. Helseplagene
avgrensar aktivitetane hennar. Ho har alvorlege sovn-
vanskar og psykiske plager med sterke spenningar, og siste
aret har ho vore til lege og fysioterapeut minst fem gongar.
Livssituasjonen sin opplever ho som tilnaerma lik for fem
ar sidan, og ho trur det vil bli lite endring i 4&ra som kjem.

Elise — utan formell kompetanse til fast heiltidsarbeid.
Elise gjekk helse- og sosialfag pa vidaregdande. Ho hadde

lese- og skrivevanskar, generelle lerevanskar, psykoso-
siale vanskar og merksemdssvikt. Vanskane var av lettare
grad, og tilrettelegginga veksla mellom ordineerklasse og
4-gruppe. Karakterane var middels, men leerarane rappor-
terte om ei passiv jente som ofte viste mistrivsel i skulen.
Etter tre ar i vidaregdande slutta ho utan formell kompe-
tanse. Ho budde dé hos foreldra.

Tidleg i tjueara budde ho i eige husvere og var utan
arbeid, men tre ar seinare var ho i tilfeldig arbeid og hadde
sambuar, som var i arbeid. Ho enskte sjolv ein meir stabil
jobbsituasjon, men erfarte at lese- og skrivevanskane redu-
serte sjansane hennar til jobb og utdanning. I slutten av
tjuedra var ho i fast deltidsarbeid med lonstilskot fra Nav.
Ho var gift, hadde forarkort og ingen helseplager.

Som 34-4ring er Elise i fast arbeid pé heiltid, med opp-
folging frd Nav. Ho er framleis gift og utan barn. Jamaldra
er ho sjeldan i kontakt med, unntatt pa Facebook. Den psy-
kiske helsa er dérleg, ho klandrar seg sjolv, er nedstemd og
har spvnvanskar. Siste aret har ho vore jamleg til psykolog.
Ho opplever likevel situasjonen sin som betre enn fem ar
for, seerleg nar det gjeld arbeid og fritid, og haper at helsa
blir betre om nokre &r.

Monica - fra fast heiltidsarbeid til Nav-tiltak.

Monika vaks opp hos bestefar dé foreldra skilde lag. Etter
ungdomsskulen venta ho eit ar for ho begynte i vidare-
gdande, pa uspesifisert linetilknyting. Ho var registrert
med mindre lese- og skrivevanskar, og gjekk i tilrettelagt
gruppe med atte elevar. Skuleresultata var sveaert svake, og
leerarar rapporterte om ein passiv elev som ikkje gjorde
lekser. Etter eitt ar slutta ho.

I ein alder av 21 ar hadde ho sambuar og var heimeve-
rande med tvillingar. Tre &r etter var ho permittert fré fast
deltidsarbeid i barnehage. Ho tok opp igjen fag fra vidare-
géande, helsa var god og ho hadde ferarkort. I slutten av
tjuedra hadde ho fullfert fagbrevet og var i fast heiltids-
arbeid. Ho hadde da fatt sitt tredje barn.

Som 33-dring har Monica deltidsarbeid i barnehage
som Nav-tiltak. Ho har svart store sgvnvanskar og kjenner
seg ofte matt og svimmel. Jamaldra er ho aldri saman med,
men bruker Facebook. Buforholda er betre enn fem ar for,
men helse og fritid darlegare. Siste &ret har ho vore ofte
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1994-2012: Livslgpsvariasjon for de syv kvinnene
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til lege og fysioterapeut, og ho ser ikkje fore seg sarlege
endringar i livssituasjonen i ara framover.

Diskusjon

Ein grunnleggjande tanke i livslopsforsking er at folk
planlegg og gjer val innafor dei mulegheiter og avgren-
singar som individuelle forhold og den sosiale konteksten
gir. Vi kan likevel ikkje sj& vekk fré at tilfeldige hendingar
og sjansespel kan péverke livslgp. I den etterfelgande ana-
lysen og diskusjonen blir sentrale begrep fra livslopsper-
spektivet knytt til dei presenterte historiene. Forholdet
mellom individ og samfunn er eit sentralt tema i dette per-
spektivet, s kvinnenes livslop blir drefta i heve til vilkér og
prosessar dei sju har mott i tidlegare fasar av livslopet. Slik
prover eg & forstd vegane deira fram mot Nav-tiltak. Det
er eit mél at diskusjonen skal bidra til auka kunnskap om
korleis liv og relasjonar til velferdsstaten blir fletta saman,
eller kopla frd, i overgangar fr& ungdomstid til vaksenliv.

Utdanning og arbeid
Alle sju kvinnene valde yrkesfag i vidaregdande, fem av dei
helse- og sosialfag. Bade Tonje, Heidi, Bente og Gro opp-
nddde gode karakterar forste aret i vidaregdande. Vi veit
ikkje om dette fortel om vellukka tilrettelegging i vidare-
gdande, eller om ungdomsskulen hadde lagt grunnlaget
med si tilnerming (jf. Kvalsund mfl., 1999). Fire var regis-
trerte med psykososiale vanskar i tillegg til andre vanskar,
som lese og skrivevanskar. Ifplge Haugen (2010) har ein
person leerevanskar viss han ikkje klarer & fungere i forhold
til dei krav som blir stilt til & lese, skrive eller rekne.
Gravseth mfl. (2007, s. 536) fann at trygderisikoen er
stor for dei som ikkje fullfgrer vidaregdande utdanning.
Elise, som er i slik situasjon, er likevel i fast heiltidsarbeid
med oppfolging frd Nav. Samspelet mellom tida Elise var
fodd inn i og den sosiale situasjonen hennar ga positive
verknader for livsbanene hennar. Utviklinga i samfunns-
og arbeidsliv viser at arbeidslivet har blitt meir kunn-
skapsbasert enn det var for nokre tidr sidan (Froyland og
Spjelkavik, 2014). Ein meir kompetansekrevjande arbeids-
marknad skaper storre utfordringar i arbeidslivet, serleg
for unge vaksne, kvinner og innvandrarar (Widding-
Havnerés, 2016).

A ikkje finne seg til rette i arbeid og utdanningssystem, og
i tillegg mangle sosialt nettverk, gir auka risiko for varig
utanforskap og sosial eksklusjon (Harslef & Melmberg-
Heimonen, 2013). Historiene i denne artikkelen viser at
fleire har lite eller ingen kontakt med jamaldra. Kvalsund
og Bele (2010) fann at risikoen for sosial utsteyting av unge
vaksne i starten pé tjuedra er hpgare blant elevar med til-
rettelegging, samanlikna med elevar i vanlege klasser.
Tonje, Heidi og Monica har erfaring frd ordinere
tilsettingar i arbeidslivet, dei fire andre frd arbeids-
marknadstiltak. A delta i arbeidsrelaterte program
signaliserer arbeidsmotivasjon og gir kontakt med andre
i same situasjon. Dette kan gi ein positiv sosial effekt og
bryte isolasjon (Harslef, 2005). Men deltaking i Nav-tiltak
kan ogsé ha ein utilsikta innlasingseffekt i Nav, d& delta-
karane ofte ikkje er aktive arbeidssokjarar medan dei deltar
i program (Harslef og Melmberg-Heimonen, 2013). I tillegg
viser studiane til Lovvik (2012) og Fevang, Markussen &
Roed (2013) tilsynelatande vedvarande negative verknadar
av kontakt med Nav for unge mottakarar av helsere-
laterte ytingar. Hyggen (2017) viser til at Nav-tiltaket
arbeidstrening paverkar jobbsgking negativt, noko Rygh
(2018) meiner er ein forenkla versjon av samanhengar.
Mange studiar fokuserer pd overgangen fra skule
til jobb, og gir klare funn pd at personar med funksjons-
vanskar stgyter pd fleire vanskar enn andre i jobbseking
(Lergard, 2012). Bdde Bente og Gro er fysisk funksjons-
hindra og har vore i arbeidsmarknadstiltak fra tjueara til
midt i trettidra. Dette kan fortelje om manglande inklu-
dering av fysisk funksjonshindra i arbeidslivet, noko Wik,
Tessebro & Magnus (2012) meiner er ein tendens.

Overgangar mot vaksenlivet

Eg presenterte tidleg i artikkelen sentrale begrep i livs-
lppsteorien, med timing som eitt av dei. Der viste eg til
at det vanlegvis er meir gunstig med overgangar on-time
enn off-time. Heidi og Monica hadde eitt &r utsett start pa
vidaregdande, og Gro venta tre &r etter ungdomsskulen
for ho begynte i vidaregdande. Dermed var overgangen til
utdanning off-time for dei tre. Individ som er i utakt med
jamaldra, ma mobilisere fleire interne ressursar for & kom-
pensere for manglande sosiostrukturell stotte, medan dei
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som er i takt oftast har meir naturleg stotte (Wrosch &
Heckhausen, 2005, s. 112). Ogsd manglande overgangar
kan péverke eit livslgp, som til demes det & ikkje kome i
arbeid. Enkeltpersonar samanliknar seg nemleg med jam-
aldra nar dei vurderer overgangar i til demes utdanning,
arbeidsliv og familieliv (jf. Neugarten, 1996).

Overgangar mot vaksenlivet skal ideelt sett vere for-
ankra i sosiale nettverk og strukturar som bidrar til eit godt
fundament for eit vaksenliv. Men bade Heidi, Monica og
Gro hadde serskilde oppvekstvilkar; Heidi i fosterheim,
Monica hos bestefar og Gro i foreldreheim med store mil-
jovanskar. Sidan livslgpet til den einskilde er vevd saman
med andre sine liv, er prinsippet om samanvevde liv sen-
tralt i livslopsperspektivet (Elder & Giele, 2009). Sosiale
nettverk paverkar pa ulike vis, derfor kan informasjon om
sosiale relasjonar vere viktig i arbeid med inkludering i
utdanning og arbeidsliv.

Kvalikskapar og forskjellar kan visjd ilivslepa for Heidi
og Monica? Begge hadde mindre lese- og skrivevanskar da
dei begynte i vidaregdande. Heidi hadde ogséd merksemds-
svikt, men gjekk likevel i ordineerklasse og hadde gode
karakterar. Monica hadde undervisning i tilrettelagt gruppe
med é&tte, hadde sveert dérlege karakterar og slutta etter
eitt ar. Etter ei tid hadde dei begge fagbrev. Dei vart mor
rundt 20-drsalder og sdleis off-time i hove til jamaldra, for
gjennomsnittleg alder pa forstegongsfedande i Norge ved
tusendrsskiftet var over 25 &r (ssb.no, 2017). Ingen av dei
hadde foreldrestotte, og midt i trettidra er dei utan kontakt
med jamaldra. Begge har erfaring fré ordineere tilsettingar
i arbeidslivet, men grunna helseplager treng dei hjelp fr&
Nav. Heidi blei rusavhengig, Monica matt og svimmel etter
overgangstett fase i livslapet. Korleis kan vi forsta? Mykje
kan synes likt i livslgpa deira, men den storste forskjellen
er nok at Heidi utvikla rusvanskar og at Monica i ung alder
fekk eit stort omsorgsansvar med tre barn.

For Gro fall kombinasjonen serskilde oppvekstvilkar,
nedsett syn, ADHD, svak tilknyting til arbeidslivet og lite
kontakt med vener, negativt ut. Midt i trettidra har ho ikkje
etablert eigen heim, har lite omgang med jamaldra og er
delvis uferetrygda grunna psykiske og fysiske helseplager.
A bli avhengig av trygd tidleg i vaksenlivet er indikasjon pa
livslop i utakt (Myklebust, 2014).

Ogsa Kari fekk diagnosen ADHD i tjuedra. For 2005 var
det stor auke i talet pa personar som fekk diagnosen
ADHD, og frd same éret fekk ogsa vaksne tilgang til med-
ikamentell behandling med sentralstimulerande middel
(Hanaas, 2012). Den sterke veksten av diagnosen er omdis-
kutert, bade som diagnose og tilstand. Nokre meiner at dei
objektive kriteria er tilstrekkelege, medan andre, som til
domes Tjora, Neess & Levang (2016, s. 19) meiner at grensa
mellom sjukdom (avvik) og helse (normalitet) blir forma
ogsa gjennom sosiale prosesser.

Alle sju kvinnene tok ferarkort, men midt i trettidra
har Gro og Kari mist det. A miste forarkortet kan ogsa
representere eit vendepunkt med negative endringsspi-
ralar for arbeid og sosialt liv. Fem av kvinnene, deriblant
ogsd Gro og Kari, har ogsa «usynlege» funksjonsvanskar i
form av spvnvanskar. Reite, Ruddy & Nagel (2002) viser til
at mange med sevnvanskar gir uttrykk for at darleg sovn
gir nedsett funksjonsniva og redusert livskvalitet, og kva-
litative studiar som til demes Holloway, Sofaer-Bennett &
Walker (2007) dokumenterer stigmatisering som folge av
skjulte vanskar.

Mestring og tru pa eigne val

Bandura (1997) framhevar at personar med lite sjolvtillit
ofte gjer mindre ambisigse val enn dei som har god tru
pa eigne ferdigheiter og talent. Ein norsk kvalitativ studie
(Grue & Rua, 2013) viser til at personar i oppveksten,
mellom anna foreldre, medverkar nar unge med funksjons-
vanskar byggjer eit sjolvbilete. Oppvekstmiljo og forvent-
ningar om mestring speler ei viktig rolle for tru pé eigne
val, og Langgy (2018) viser til at identitet speglar samhand-
lingsprosessar vel sa mykje som kven individet er.
Livslopsstudiar byggjer pé ei erkjenning av at folk sekjer
kontroll over eigne livslop, og at dei i ulik grad lykkast
med dette. A kunne gjere gjennomtenkte val for framtida
og a ha tru pé eigne evner i avgjerande valsituasjonar er
viktig for tilpassingar til ulike omréde i vaksenlivet. Vi veit
at Heidi vaks opp i forskjellige fosterheimar, med sma
sjansar til & foresjé korleis livet ville bli vidare. Dette kan
ha paverka bade evna hennar og sjansane til 4 planlegge
eige liv. Handlingsevna er relevant for & kunne planlegge,
og er avhengig av sosiale og okonomiske ressursar (Elder



& Shanahan, 1997, s. 38). Slik kan ogsa familiens livslep gi
konsekvensar for barnaslivslep. Fattigdom i familien kan til
domes avgrense ein ungdoms fridom til & velje utdanning.

Fram til 30-&rsalderen er det mange livslepsover-

gangar som skal gjennomferast pé kort tid; flytte fra for-
eldreheimen, fullfore utdanning, fa arbeid, finne kjeraste,
etablere eigen heim og f& barn. Talet pa overgangar varierer
sjolvsagt fra person til person, men perioden blir likevel
ofte kalla ei overgangstett fase i livet (Buchman & Kriesi,
2011, s. 482). For Monica var perioden 20-28 ar prega av
overgangstettleik. Ho etablerte seg i fast parforhold, fodde
tre barn, fullforte fagbrev og fekk fast heiltidsarbeid. Tidleg
i trettidra utvikla ho helseproblem.
Dérleg helse kan bli vendepunkt og markere starten pa
negativ utvikling i eit livslgp, ofte kalla kumulativ ulempe
(jf. O’'Rand, 2009). Vellykka helsehjelp kan derimot pa til-
svarande vis skape positive endringsspiralar. I vurdering av
resiliens i vaksen alder kan eit vendepunkt fore til anten
forbetring, stabilitet eller forverring (Borge, 2018, s. 188).

Frank (1995) presenterer tre typar sjukdomshistorier.
To av desse kategoriane, kaoshistorie og restitusjonshis-
torie, blir brukte i denne artikkelen. I ei kaoshistorie str
hovudpersonen overfor fleire utfordringar (ofte knytt til
sjukdom eller funksjonshemming) som forer til ein haplaus
situasjon der ei dérleg hending gir fleire negative folgjer.
Kjenneteikn ved ei restitusjonshistorie er nar ein person
som utviklar sjukdom eller funksjonshemming, gjen-
nomgar ei vellykka behandling og kjem meir eller mindre
tilbake til sitt tidlegare funksjonsniva (Frank 2012, s. 47).
Av dei sju historiene kan Heidi sitt livslop vere deme pa
utvikling fr& kaoshistorie til restitusjonshistorie, viss rus-
behandlinga er vellykka.

For Tonje syntest livet etter vidaregande & starte bra
med ordinert arbeid i barnehage, men midt i trettidra er
ho avhengig av hjelp frd Nav. Frd & ha god helse, fast jobb
og bu i kollektiv, til 4 flytte heim til mor og leve eit isolert
liv med helseplager og utan arbeid. Sa langt eg kan sja, er
Tonje sitt livslop ganske likt dei risikobanene som Schoon
mfl. (2002) analyserer, og det Frank (2012) kallar kaoshis-
torie. Korleis kan den negative endringsspiralen ha starta
for ho? Vi manglar data som kan fortelje om vendepunktet
kom medan ho var i Oslo, eller om flyttinga tilbake til heim-

staden skapte det. Oppfelgande intervju vil kunne sup-
plere historien.

Ved inngang til vidaregadande skule hadde seervilkars-
elevar darlegare utgangspunkt enn jamaldra, sett ut fra
behovet deira for tilrettelagt utdanning. Kan det 4 ha vore
saervilkérselev gitt varige negative effektar for eigenkjensle
og handlingsevne, og dermed ha paverka dei andre livs-
banene? Unge med darlege utgangspunkt kan oppleve
manglande forventning om & lykkast i livet, men forsking
viser at det er mange som likevel gjer det bra i vaksen alder
(Borge, 2018, s. 206). Nar Heidi sokjer hjelp for rusvanskane
og etablerer seg med sambuar, s& er det teikn pa resi-
liens. Livsfelgje, vener, familie, naboar, arbeid og anna
meiningsfull aktivitet kan vere beskyttande faktorar, og
positive vendepunkt kan gi ny retning pa livet.

Individ og samfunn
For dei aller fleste fungerer velferdsstaten og Nav som mel-
lombels hjelp til & kome seg gjennom dei kompliserte over-
gangane i livet, men for somme kan kontakten med Nav
bli eit forste steg mot marginalisering. Kari som avslutta
vidaregaande med delkompetanse, har vore jamt i arbeids-
marknadstiltak, og midt i trettidra har ho arbeid i «verna
bedrift». Gro fekk attferingstiltak i slutten av tjueara, og
har sidan vore i deltidsjobb via Nav-tiltak. Bente har vore
i arbeidsmarknadstiltak sidan vidaregdande. Kontakt med
velferdstenestene vart altsé ikkje mellombels for desse tre.
Unge vaksne med omfattande og samansette
bistandsbehov har jamt over mindre utdanning og yrkeser-
faring enn sine jamaldra (Bragstad & Serbg, 2014). Dette,
kombinert med darleg psykisk helse og rusmisbruk, aukar
faren for utanforskap. Alle sju kvinnene har til dels utstrekt
bruk av helsetenester, berre Monica er utan psykiske
vanskar. Nar arbeidsloyse er folgt av darlig psykisk helse,
aukar ogsd risikoen for permanent funksjonshemning
(OECD, 2013), og er slik ein kumulativ risiko. I ein annan
rapport fr& OECD (2008) kjem det fram at norske ung-
domar i storre grad enn i andre land mottar helserelaterte
ytingar viss dei har falle ut av arbeid eller utdanning. Det
blir antyda at strukturelle trekk ved det norske systemet gir
eit slikt resultat.
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Arsakene til at folk er utanfor arbeidsliv, handlar vanlegvis
iliten grad om frivillige val. Folk gjer sine val innanfor dei
rammer samfunnsstrukturar og livssituasjonar gir, og vala
utgjer byggesteinar i det som blir livslopet deira. Nokre ar
etter innfering av Nav-reforma oppstod uttrykket «d vere
navar», eit uttrykk som er negativt lada og blir brukt om
personar som er tiltakslause og lever av pengar fra Nav.
Men Ose, Mandal & Mordal (2014) peiker pa at mange unge
utanfor arbeidslivet er verken late eller viljelause, men tvert
imot gjerne vil i arbeid og treng hjelp frd Nav for & kome
dit. Forskarane hevdar at mange unge hamnar utanfor
arbeidslivet av grunnar som darleg sjolvkjensle, sosiale
og psykiske vanskar, einsemd, manglande motivasjon og
generelt darleg mestringskjensle. Problema startar ofte
tidleg og eskalerer ettersom den enkelte opplever mang-
lande mestring. Manglande tru pé eiga meistringsevne kan
altsa ligge til grunn ndr ungdom ikkje satsar i arbeidslivet
(jf. Bandura, 1997).

Det skjer ogsd eit komplekst vekselspel mellom
samfunnsutvikling og individuell utvikling, og veksel-
verknadene paverkar til domes sjansar for & vere i arbeid.
Historisk utvikling kan medfere at nokre fodselskull blir
favoriserte, og andre disfavoriserte, ved at sosiale og oko-
nomiske hendingar kan gjere situasjonen enklare eller van-
skelegare. Dei sju kvinnene hoyrer til dei sma fodselskulla
frd slutten av 1970-talet, noko som under elles like vilkér
blir rekna som ein fordel. Livsbanene er ogsé spelte ut i eit
velstdande samfunn med lite arbeidslayse.

Kan Reform 94 og Nav-reforma ha skapt hindringar
i kvinnenes livslepsbaner, ikkje berre mulegheiter? Eg
viste tidleg i artikkelen til forsking som peiker pé at inn-
foring av meir teori i vidaregdande skule ga utfordringar for
dei teorisvake (Trippestad, 2009), og eg peika pé forsking
som ombhandlar uheldige verknadar av deltaking i Nav-
tiltak (Leovvik 2012, Harslof & Melmberg-Heimonen 2013,
Fevang, Markussen & Roed 2013, Hyggen 2017).

Arbeidsdeltaking, eiga inntekt og feerrast mogleg per-
sonar pa passiv stonad har over lengre tid vore eit politisk
maliNorge, ogideisiste &ra har det vore ei auka erkjenning
avatdeter nodvendig 4 satse pé tiltak for ungdom. A fd unge
i arbeidsretta tiltak er rekna for & vere eit av dei viktigaste
forebyggande tiltaka for 4 hindre varig marginalisering

og stigmatisering. Ungdomstida er for mange ei saerleg
sarbar livsfase, der samspel mellom lite utdanning, mang-
lande arbeidserfaring og helseproblem gir auka risiko for &
hamne utanfor i samfunnet. Oppfolgingsteneste med sam-
arbeid mellom Nav og skule er godt etablert mange stader,
og det er onskjeleg med meir forsking p& kva verknadar
dette kan gi.

Konklusjon

Informantane er fplgde sidan midt pa 1990-talet, fr& dei
begynte i vidaregdande skule med serskilde oppleerings-
behov til dei 17 &r seinare er i Nav-tiltak. Gjennom ana-
lysen er det peika pa faktorar som kan ha péaverka dei sju
kvinnenes livslapsbaner, og livslopsperspektivet er brukt
som teoretisk ramme for & forstd prosessar kring deira til-
knyting til Nav. Slik eg ser det, gir denne tilneerminga god
forstding av livslopsbanene deira. Historiene er samla
sett eit uttrykk for at livssituasjonen som vaksen ikkje er
bestemt berre ut frd individuelle evner og krefter, men ogsa
av samspelet med faktorar utanfor individuell kontroll.
Samfunnsmessige vilkér, sosiale strukturar og individuelle
faktorar samverkar i utvikling av livslep.

To store reformer, Reform 94 og Nav-reforma, blei ein
del av livslppa for desse kvinnene. Begge reformene var
meint & hjelpe personar til ei vellykka tilpassing i vaksen-
livet, men ifplge presentert forsking kan reformene ogsé
ha skapt hindringar. Vi kan undre oss pa korleis livsvegane
deira ville ha vore utan dei to store reformene, og i kva grad
det er slik at serlege vilkar i oppvekst og utdanning dispo-
nerer for eit vaksenliv pa szervilkar. I bade forsking og vel-
ferdstenestene ma vi vere pd stadig jakt etter vendepunkta
som kan gi positive endringsspiralar for dei som har eit
meir krevjande utgangspunkt enn sine jamaldra.

Livsvegar har til alle tider vore svingete, og overgangar
fré ung til vaksen skjer gjennom samansette prosesser der
nokre menneske erfarer fleire motbakkar enn andre. Vi kan
ikkje gloyme at folk gjer sine val innanfor dei rammer livs-
situasjonen gir, og at desse vala blir byggesteinar i livslopet
deira.
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ganger i aret og er det eneste norske tids-
skriftet innenfor sitt fagfelt. Tidsskriftet
har en sentral rolle i formidlingen av
forskningsresultater og utvikling pa det
spesialpedagogiske virkefelt.

spesinlpedngogiklk 05 spesinlpedagogikk 04 spesialpedagogikk 0315

Malgruppen er spesialpedagoger, sosial-
leerere, radgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,

barnehagelzerere, |zerere, offentlige etater %\?\\,PEDAGOO
og samfunnspolitiske miljger. ST . F
& Naharvi =
Ann-Kristin Valby 67.000
Ta’_ kontaktf or et kikki@salgsfabrikken.no lesere!
uforpliktende tilbud! | re:90n9121 fanar s 2017)
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spesialpedagogikk 05

Atferdsutfordringer og det uforutsette

fI\
Loa

—_

spesialpedagogikk 0318 Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet

| innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger.
Bladet kommer ut med 6 nummer i aret.

spesialpedagogikk 04

La tkke sjansen gd fra deg til @ holde
deg orientert om hva som skjer pd
dette feltet!

PED4
Nae %

4/ Naharvi &
Tegn abonnement na! o Fe =

Kr 150,- for medlem/studentmedlem (fentar TS 2040

av Utdanningsforbundet for d&rsabonnement
Kr 500,- for ordineert abonnement

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER
Her kan du finne:

» Opplysninger om abonnement

- Forfatterveiledninger

- Stillingsannonser

« Arkiv med eldre utgaver av Spesialpedagogikk
» Utvalgte artikler i fulltekst

= Ved & bruke sgkefunksjonen kan du finne bestemte temaer eller forfattere

www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

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

Nar tiltakene ikke har effekt — en kasusbeskrivelse av en elev med dysleksi: Artikkel av Hilde Piene. Samarbeid
med foreldre til barn med lesevansker: Artikkel av Veslemgy Myrstad. Hvordan kan ergoterapeuter vaere en nyttig
del av opplzeringsteamet i skolen?: Artikkel av Lillian Aldstedt og Heidi Sgrli Myhre. Langsomhet i undervisningen
- en innfallsvinkel for d fd barn med stille atferd mer deltakende i klasserommet: Artikkel av Anne-Lise Saeteren,
Torill Moen og Marit Rismark. Mer didaktikk, takk: Artikkel av Hallvard Hastein. Mest stotte til de faglig sterke?
Forskningsartikkel av Per Egil Mjaavatn, Lena Haller Buseth og Per Frostad om sammenhengen mellom opplevd
leererstgtte og prestasjonsniva i ungdomsskole og videregdende skole.

Lyst til d skrive
t Spesialpedagogikk?

| tillegg til artikler tar vi gjerne imot kortere innlegg som bl.a. kan veere:

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Refleksjoner

* Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle spgrsmal
* Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no




