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En som bryr seg

Alle elever i skolen trenger & bli sett av leereren sin. Men det er ikke nok
Ellen B.Ruud  bare & bli sett — og sarlig ikke hvis det bare er det negative som blir gitt
oppmerksombhet.

Ann-Kristin Skjervolds artikkel i dette nummeret av Spesialpedagogikk
handler om elever med ADHD og deres forhold til kontaktleereren sin. Bade @yvind, Erik og Magnus
i artikkelen, har diagnosen ADHD og de legger alle vekt pa hvor godt det er & fole at kontaktlereren
bryr seg, motiverer dem og legger merke til og roser dem nar de gjor noe bra.

Barn med ADHD kan ofte ha en utfordrende atferd og kan lett komme i konflikter med andre elever
og lerere. Deres problem er derfor som regel ikke at de ikke blir lagt merke til, men kanskje heller at
de far mest oppmerksomhet pa alt de ikke far til.

Oyvind og Eriki Skjervolds artikkel, far mye avundervisningen ute avklassenien liten gruppe, mens
Magnus far det meste av undervisningen inne sammen med resten av klassen. Disse ulike matene &
organisere undervisningen pa har fordeler og ulemper. En fordel med & veere i liten gruppe er at det
her er mindre stoy og ting som kan avlede oppmerksomheten, slik at det kan vere lettere for & kon-
sentrere seg. En annen fordel er at elever som strever med ulike ting slipper & fole seg mislykket hvis
de foler de mestrer darligere enn de andre elevene nér de er i samlet klasse.

Magnus, som stort sett er inne sammen med resten av klassen nar de har undervisning foler seg
imidlertid godt ivaretatt innenfor klassens rammer. Han forteller at hans kontaktleerer virkelig for-
soker 4 tilpasse undervisningen til hver enkelt slik at alle, inkludert han selv, foler mestring. Han
legger ogsa vekt pa at leereren tilrettelegger slik at han lettere kan konsentrere seg i klassen og at han
derfor har fatt plass langt framme neer deren. Nar de har gruppearbeid, passer leereren pé at han far
veere i en gruppe der han blir akseptert og far vist sine sterke sider.

Det er kanskjelett & dra den slutningen at det er Magnus av de tre guttene som har det slik alle elever
ber ha det, nemlig & veere inkludert i klassen. Hvis dette er mulig og vellykket, slik det ser ut som
for Magnus sin del, er dette helt sikkert den beste lesningen. I enkelte tilfeller kan det likevel vaere
gode grunner for at noen elever trenger ekstra arbeidsro eller en annen type undervisning enn den
som skjer innenfor klassens rammer. Det viktige da er & passe pa at eleven far en forstéelse for at
han eller hun tas ut fordi man bryr seg om han eller henne faglig og sosialt, og ikke fordi man er til
bryinne i klassen.
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Vurdering av spesialundervisning skal skje lopende
gjennom hele dret.



«Med rom for alle»

Kvalitetssikring av spesialundervisning

i Lillehammerskolen

Denne artikkelen omhandler et FOU-arbeid som er blitt gjennomfert
i tidsrommet 2011-2015 i Lillehammer kommune. Vinteren 2011/12
foretok Senter for praksisrettet utdanningsforskning ved Hogskolen

i Hedmark en evaluering av i hvilken grad skolene oppfyller kravet
om a drive tilpasset oppleering, ved 4 undersoke forholdet mellom
ordineer opplering og spesialundervisning i Lillehammerskolene.
Resultatene fra dette arbeidet danner grunnlag for et utviklingsarbeid

som fortsatt pagar i kommunen.

Av Hege Knudsmoen, Hilde Forfang og Thomas Nordahl

Andelen elever som mottar spesialundervisning i grunn-
skolen, har steget gradvis fra 6 prosent av elevene i 2006
til dreyt 8 prosent i 2013/14. Dette inneberer at det i en
rekke kommuner i Norge er feerre elever som mottar en til-
fredsstillende opplering innenfor den ordinaere undervis-
ningen, og at andelen av gkonomiske ressurser som brukes
pé spesialundervisning blir, stadig sterre. Dette var ogsd
situasjonen i Lillehammer kommune. Ressursfordelingen
fra den ordinezre oppleeringen til vedtak om spesialun-
dervisning hadde okt bekymringsfullt etter innferingen
av Kunnskapsleftet (Knudsmoen mfl., 2012). I skolearet
2006/2007 ble det brukt 20 375 timer til spesialunder-
visning i kommunen, mens det i skolearet 2010/2011 ble
brukt 38 569 timer.

Oppdragsgivers, Lillehammer kommunes, formal
var 4 legge til rette for et utviklingsarbeid der kvaliteten
pé undervisningen skulle heves slik at en storre andel av
elevene skulle inkluderes i det ordineere oppleeringstil-
budet. Resultatene skulle sa bidra til & iverksette en stra-

tegisk utvikling for hele kommunen. Etter at forsknings-
rapporten fra Senter for praksisrettet utdanningsforskning
(SePU) foreld i 2012, ble det ogsa sentralt & arbeide med
kvalitetssikring av spesialundervisning og konkretisere
hva inkluderende spesialundervisning ber innebere i
Lillehammerskolene.

Utviklingsarbeidet ble pabegynt i januar 2013 og skal
vare til juni 2015. Blant annet har skoleeier innfert at alle
skolene arlig skal gjennomfere en kartlegging av leerings-
miljeet og implementere en pedagogisk analysemodell. En
annen del av arbeidet er utvikling av et kvalitetssikrings-
system av spesialundervisning, som implementeres sko-
ledret 2014/15. Den nye kvalitetsrutinen tilknyttet den
spesialpedagogiske tiltakskjeden om spesialundervisning
presenteres og gjennomgés i denne artikkelen.

Funn fra SePUs forskningsrapport 2012
Maélet med SePUs evaluering var badde & identifisere fak-
torer som forklarte oppleeringssituasjonen slik den var,
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... flere elever skulle fa dekket sitt oppleeringstilbud innenfor
det ordincere oppleeringstilbudet.

og a fremme forslag til mulige utviklingstiltak for & for-
bedre kvaliteten pa oppleringstilbudet til elevene i
Lillehammerskolene. Skoleeier hadde skolearet 2011/2012
foretatt en snuoperasjon i den ekonomiske tildelingsmo-
dellen for vedtak om spesialundervisning. Dette gjorde de
ved a overfore midler til den ordinaere oppleeringen, ved at
enkeltvedtakene under fem timer per uke (inntil 228 &rs-
timer) som tidligere var gremerket enkeltelever, nd inngikk
i den ordineere ressursrammen. En storre grunnressurs i
den ordineere ressursrammen var tenkt a skulle gjore det
mulig & ivareta tilpasning av opplaeringstilbudet til elevene
som for hadde slike smé vedtak om spesialundervisning
innenfor den ordineere rammen.

Dette var allerede implementert da SePU intervjuet
skoleeier, skoleledere, leerergrupper pé de tolv kommunale
skolene i kommunen, samt PP-tjenesten. Skoleeiers
begrunnelse for den okonomiske reformen var & styrke
den ordinzere oppleringen siden skolene ikke lenger fikk
kommunale tilleggsressurser pr. vedtak om spesialunder-
visning etter at antallet okte s kraftig etter innforingen av
Kunnskapsloeftet. Formélet var derfor at flere elever skulle
fa dekket sitt oppleeringstilbud innenfor det ordineere
tilbudet.

Informantene ved skolene var i all hovedsak forneyd
med skoleeiers endring av tildelingsmodellen fra skoleéret
2011/12, og ga uttrykk for at de klarte & gi et mer fleksibelt
oppleeringstilbud for & ivareta prinsippet om tilpasset opp-
leering. En storre grunnbevilgning ga dem mulighet for &
dele klassen i mindre grupper, anvende to leerere i én klasse,
eller ta ut enkeltelever for kortere perioder. Det finnes lite
forskning om effekten av toleerersystem, men nar man
hadde den tiden man trengte til & planlegge og & anvende
voksenressursene pa en god maéte, ble dette opplevd som
en god form for fleksibilitet blant leererne i kommunen.
Et problem som ble fremstilt i intervjuene, var manglende
tilgang pa grupperom for & ta elever ut i mindre grupper for
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4 intensivere oppleeringen i grunnleggende ferdigheter. Et
annet aspekt var presisering av PP-tjenestens systemrettete
mandat. «PP-tjenesten onsker & jobbe systemrettet,
men det blir jo veldig fort individbasert. Alt det som ma
produseres, handler om individer. Det er ogsa krefter
blant leererne som gjor at oppmerksomheten holdes pa
individniva» (Knudsmoen mfl., 2012, s. 49).

Skolene i Lillehammer formidlet i intervjuene et enske
om 4 drive inkluderende skoler. Likevel fremhevet infor-
mantene at normalitetsbegrepet pd mange skoler ble prak-
tisert i en for snever forstdelsesramme, slik at vel mange
elever ble vurdert til & ha behov for en individualisert opp-
leering. Mangel pa grupperom for & tilpasse oppleeringen
og okt fagtrykk etter Kunnskapsleftet er faktorer som kan
ha okt forskjellen mellom gnsket og reell praksis i skolene.
I tillegg hadde ikke skolene og PP-tjenesten i Lillehammer
utviklet et godt nok systemisk arbeid, verken samarbeid
om enkeltelever eller handtering av klasser og elevgrupper
i fortilmeldingsfasen. Informantene fra PP-tjenesten for-
talte at de opplevde at skolene og PP-tjenesten ikke hadde
en etablert felles kultur for & prioritere systemarbeid eller
at skolen etterspurte deres systemrettete mandat. Dette
kjennetegner imidlertid ikke bare Lillehammerskolen, men
ogsad pa landsbasis hvordan bade skole og PP-tjenesten
fram til na har prioritert sakkyndighetsarbeidet fremfor
det forebyggende og organisatoriske arbeidet ved skolene
(Hustad & Fylling 2012; Nordahl mfl., 2014).

Skolene og PP-tjenesten i Lillehammer erfarte at de
ikke hadde utviklet et godt nok kvalitetssikringssystem av
spesialundervisningen som ble gitt. Lillehammerskolene
hadde arbeidet med vurdering for leering innen ordinaer
oppleering etter Kunnskapsleftet. Dette hadde imidlertid
ikke veert prioritert i vurderingen av leering eller leerings-
utbytte for elever med vedtak om spesialundervisning. Det
medferte blant annet at spesialundervisningen sjelden
ble avsluttet slik at elevene mottok spesialundervisning



giennom hele grunnskolen, nesten uten at man visste om
behovet fortsatt var til stede eller ei. Den generelle lands-
tendensen om at vedtak eker pa ungdomstrinnet, gjelder
ogsa for Lillehammerskolene. Enkeltvedtak er den juridiske
rettigheten enkeltelever har etter oppleringsloven (§5-1)
nér de ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordineere
oppleringen. Det er derfor paradoksalt at det er darligere
kvalitet pa vurderingsarbeidet i spesialundervisningen enn
i den ordineere oppleringen. Det er elevenes leeringsutbytte
som er det avgjerende for & begrunne behov for spesialun-
dervisning, men det ser ut til at diskusjonene dreier seg mer
om elevforutsetninger forstatt som leerevansker og struk-
turelle forhold i skolen som f.eks. organiseringsprinsipper,
enn utvikling og maloppndelse som vurdering kunne gitt
svar pa.

SePU konkluderte derfor med at det var et potensial i &
utvikle et godt kvalitetsvurderingssystem av spesialunder-
visningen for & sikre at en kunne vite om elevene hadde et
tilfredsstillende leeringsutbytte. Likeverdighetsprinsippet er
et vesentlig formal ved norsk skole, men likeverd kan vaere
problematisk & realisere nar det gjelder elevenes leering og
leeringsutbytte. Det er i hvert fall sveert vanskelig & vurdere
om spesialundervisningen gir enskede resultater nar resul-
tatene av denne undervisningen i liten grad blir vurdert. I
Lillehammer fantes ikke tydelige kvalitetsvurderingssys-
temer som kunne sikre bade kvaliteten p& undervisningen
og kvaliteten pa elevenes leeringsutbytte nar de har vedtak
om spesialundervisning. Dette er kritisk bdde med hensyn
til elevenes rettigheter og den store ressursinnsatsen som
brukes pa dette omradet. Etter oppleringsloven skal
PP-tjenesten veere en viktig bidragsyter i kompetanse- og
organisasjonsutvikling i skolen. Samarbeidet mellom skole
og PP-tjenesten ble derfor et sentralt tema i SePUs anbe-
faling og utforming av utviklingsarbeidet i kommunen.

«Med rom for alle», utviklingsarbeidet varen 2013/15

I SePUs rapport til Lilehammer kommune fremheves det
at det kreves hoy faglig og pedagogisk kompetanse hos
leerere og skoleledere for at alle elever skal fa realisert sine
oppleeringsbehov innenfor en inkluderende skole. I evalu-
eringen ble det lagt vekt pa at det skal veere rom for alle og
blikk for den enkelte gjennom dette utviklingsarbeidet. Det

betyr at skolene ma ha rom for bade enkeltelevenes og fel-
lesskapets behov (Knudsmoen mfl., 2012).

Utviklingsarbeidet handler sédledes om & operasjonalisere
visjonen om en inkluderende skole, og ikke minst & arbeide
med & fremme konkrete inkluderingsprinsipper i skolene.
Nar det gjelder kvalitetsvurdering av spesialundervisning,
ble det etablert en arbeidsgruppe som skulle utvikle og
prove ut et kvalitetsvurderingssystem. Arbeidsgruppen for
kvalitetsvurderingssystemet har seerlig droftet vurdering av
tilfredsstillende leeringsutbytte nér det gjelder & utvikle en
inkluderende spesialundervisning. En inkluderende skole
handler ikke primert om organisering, men om innhold og
kompetanse pdsystemniva. Dethandleromelevenesfaglige
og sosiale leering, samt personlige utvikling pd individniva.

SePU foreslo folgende omrdder for utviklingstiltak i
Lillehammerskolene:
¢ Det er behov for & arbeide for 4 utvikle en analytisk
og situasjonsorientert tilnaerming til pedagogiske
utfordringer bade blant ansatte i skolene og PP-
tjenesten.
Det ma etableres en langt sterkere resultatorientert
kultur og praksis. Fokuset ma i storre grad veere pa
elevenes leeringsutbytte, bade i spesialundervisning
ogivanlig undervisning. Denne resultatorienteringen
skal sette sokelyset p& pedagogisk praksis slik at den
forbedres til det beste for elevenes leering og utvikling.
* Det er behov for & utvikle systematisk
kvalitetsvurdering av leeringsutbytte for elever med
vedtak om spesialundervisning. I dette ligger det at det
bar utvikles et kvalitetssikringssystem som leerere og
rektorer skal anvende i hverdagen.
* PP-tjenesten bor arbeide mer systemisk i skolen, blant
annet med en skoleomfattende kompetanseutvikling
med fokus pé eleven i klasserommet.
I arbeidet med tidlig innsats mé skolene arbeide
systematisk og forebyggende for a finne frem til
forskningsbaserte tiltak og ikke minst raskt iverksette
slike tiltak.

Endrings- og utviklingsarbeid i skolen handler blant
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... nar den ordincere oppleeringen er god, vil behovet for

spesialundervisning reduseres.

annet om & etablere et profesjonelt leringsfellesskap
der bade PP-tjenesten, skoleledelsen, leererne og andre
ansatte utvikler seg ut fra felles mél og til beste for elevene
(Dufour & Marzano, 2011). I bunn og grunn handler dette
om at skoleutvikling er utvikling av de menneskene som
arbeider der. Et slikt profesjonelt leeringsfellesskap bygger
pé tre grunnleggende betingelser, og hver av disse betin-
gelsene har betydelige konsekvenser for leerere og skole-
ledere. De tre betingelsene er: alle elever skal ha et hoyest
mulig leeringsutbytte ut fra forutsetningene, skoleledere
og leerere mé alle samarbeide naert om leering og under-
visning, samt en resultatorientert skolekultur. La oss se
naermere pa hva dette innebeerer:

1. Alle elever skal ha et hoyest mulig leeringsutbytte ut fra

forutsetningene

Den forste betingelsen er at alle ansatte i skolen méa
erkjenne at det fundamentale formalet til skolen er &
sikre at alle elever til enhver tid har et tilfredsstillende
leeringsutbytte. Denne sterke vektleggingen av elevenes
leering er ikke ensbetydende med at undervisning og
annen pedagogisk praksis ikke er viktig. Skolelederes
arbeid og lerernes praksis er avgjorende, og den
primeere grunnen til utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap er & pavirke og forbedre undervisning
(jf. Hargreaves 1996). Utvikling av det profesjonelle
leererfellesskapet gjennom pedagogisk analyse skal
gjore enkeltleerere bedre i stand til & iverksette en
pedagogisk praksis som gir et godt leeringsutbytte for
alle elever.

2.Skoleledere og leerere ma alle samarbeide neert om
leering og undervisning
Den andre betingelsen er at alle ansatte kontinuerligméa
samarbeide neert for a realisere et godt leeringsutbytte
hos elevene. Det kreves et profesjonelt samarbeid og en
sterk fellesinnsats blantleerere og skoleledere om vi skal
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mote hver enkelt elevs behov og leeringsforutsetninger.
For & kunne realisere et tett samarbeid og en felles
innsats kreves det at leerere er organisert i meningsfylt
samarbeidende team som arbeider for & realisere
felles mal i skolen. Slike samarbeidende leererteam har
veert en grunnleggende betingelse i utviklingsarbeid
i skoler (Fullan, 2007; Levin, 2009). Fast tid for dette
samarbeidet er integrert i rutiner og praksis pa
skolen. Det vil si at leerere har avsatt tid til pedagogisk
samarbeid og har arbeidsmodeller de skal anvende i
samarbeidet. PP-tjenesten, lerere og skoleledere er
klare pé formaél og prioriteringer for deres samarbeid.
De har fokus pd egen pedagogisk praksis, og de
drofter egen praksis opp mot forskningsbasert arbeid
(Hattie, 2012). Skoleledere og skoleeier demonstrerer
i det daglige arbeidet et felles og gjensidig ansvar
for utviklingsarbeidet (Elmore, 2004). Dette vil si at
utviklingsarbeidet til enhver tid gis hey prioritet i
skolen.

3. En resultatorientert skolekultur
Den tredje betingelsen er at skoleledere og leerere
ma skaffe seg informasjon om skolens og klassenes
leeringsresultater. Det er kun gjennom de resultatene
elevene oppndr, at vi kan fa kunnskap om hva elevene
leerer og om de har et tilfredsstillende leeringsutbytte.
Hensikten med en resultatorientert kultur er & ha fokus
pé egen pedagogisk praksis, ikke & sammenligne skoler
og klasser. Neermere bestemt innebzerer det at leerere
og skoleledelsen samarbeider for & oppnd de mal
som er satt for skolen og elevenes lering og utvikling.
Skolene innhenter kontinuerlig informasjon om
elevenes faglige og sosiale leeringsutbytte og drofter
tilfredsstillende leeringsutbytte med PP-tjenesten. PP-
tjenesten, leererne og skoleledelsen samarbeider om
& analysere informasjon om elevenes leringsutbytte
og den sammenhengen leringen kan ha med den



gijennomferte undervisningen. Leerere og skolens
ledelse evaluerer effektiviteten og hensiktsmessigheten
av hver eneste regel, prosedyre, dokumentasjonskrav,
vurderingskriterier, motevirksomhet og lignende med
hensyn til hvilken effekt dette har pa elevenes leering
og utvikling.

Senge (1992) legger vekt pa folgende elementer i organisa-
sjonsleering: systemtenkning, personlig mestring, mentale
modeller, felles visjon og gruppelaring. Ved utviklingsar-
beidet i Lillehammer forstér vi dette som en sentral mental
modell i alle fasene av utviklingsarbeidet. Det innebeerer
at de ulike aktorene utvikler en felles analysemodell eller
sprak for & drefte skoleutvikling i kommunen. Den peda-
gogiske analysemodellen og visjonen for kompetanseut-
viklingen mellom skole og PP-tjenesten er forankret i sko-
leeiers planer og malsettinger for skoleutviklingen. Senge
(1992) mener at gruppelering i organisasjonene skal
kobles opp mot resultatene. Resultatene skal igjen bygge
pé en individuell forpliktelse, som vi forstar som at leererne
definerer sine utviklingspotensialer og drefter personlig
utvikling etter den pedagogiske analysemodellen. Det skal
stimuleres til & tenke nytt og til utvikling av felles mal, og
deltakerne skal laere & laere i fellesskap (Busch mfl., 2007,
s. 67).

Nordahl (2005) har utviklet en pedagogisk analyse-
modell som ble implementert i Lillehammerskolens utvi-
klingsarbeid. Den omfattet alle barne- og ungdomsskolene
i kommunen og blir ogsa brukt i PP-tjenestens veiledning
av leerergrupper ved skolene. Dette skal bidra til & fremme
PP-tjenestens systemiske veiledning av skolene nar det
gjelder organisering av tilpasset opplering, bade i form
av vanlig undervisning og som spesialundervisning. Nar
PP-tjenesten, lerere og skoleledere i samarbeid meater
utfordringene i skolen og blir konfrontert med dem, vil det
bidra til nytenkning og ny handling. Bare nér vi er i stand til
a se kritisk pa egen praksis og se hvilken konsekvens denne
praksis har for elevenes leering og utvikling, kan vi iden-
tifisere god og hensiktsmessig undervisning og samtidig
gjore nodvendige endringer. Skolebasert utviklingsarbeid
forutsetter en systematisk utvikling pa organisasjons- og
individniva over tid. Bade skoleeiere, skoleledelsen og per-

sonalet ved skolene, samt PP-tjenesten er involvert i et for-
pliktende samarbeid der det anvendes pedagogisk analyse.

Figur 1: Analysemodellen i LP (Nordahl 2005:47).
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Evaluering i

Revidering V

Pedagogisk analyse handler om at leering og kompetanse-
utvikling i organisasjoner ikke bare skal styres av
erfaringsbasert kunnskap, men ogsa anvende bruker- og
forskningsbasert kunnskap av forventninger om framtidig
forandring (Senge, 1992; Nordahl, 2005).

Den pedagogiske analysemodellen inngar ogséa som et
sentralt element i skoleeiers styring, dialog med skolene
og stottende tiltak, samt PP-tjenestens kompetanse og sys-
temiske veiledning av skolene. P& et overordnet plan er
malene i utviklingsarbeidet skissert giennom tre grunnleg-
gende malsettinger:

1.Det skal realiseres en pedagogisk praksis i
Lillehammerskolen som gir et bedre leeringsutbytte
for alle elever i kommunen uavhengig av skole,
individuelle forutsetninger, alder, kjonn eller
foreldrebakgrunn. Det er et seerlig fokus pa skolenes
arbeid med a fremme elevenes grunnleggende
ferdigheter.

2.Skoleeier, skoleledere og leerere ved alle skolene
i Lillehammer skal ha en grunnleggende
resultatorientert kultur og kompetanse i & analysere
resultater for a forbedre kvalitet og leeringsutbytte.

3.Det skal eksistere et naert samarbeid mellom skoleeier
og skolene, mellom skoleledere og leerere, mellom
leerere og ikke minst mellom skolene.
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SePU, som et eksternt miljo ved heyskolen i Hedmark,
arbeider i utviklingsprosjektet primeert med skoleeier,
skoleledergruppen (jf. skoleledermoter) og veiledning av
PP-tjenesten i implementerings- og utviklingsfasen. Den
konkrete implementeringen av kvalitetskriteriene skjer pa
skoleniva, ved at PP-tjenesten veileder og bistér skolene. I
prosjektet har det kommet frem behov for at PP-tjenesten
skal bidra med kompetanseheving i skolen, fremfor orga-
nisasjonsutvikling av skolen, og at det har vert behov for
& konkretisere gjensidige forventninger i samarbeidet med
skolene.

SePU har i tillegg utvidet samarbeidet med PP-tjenesten
ved a4 arbeide med revidering av sakkyndighetsarbeidet
og bruk av observasjon i klasserommet. Disse observa-
sjonene skal benyttes til utredning av om elevene har et
tilfredsstillende oppleringstilbud. PP-tjenesten og skolen
er imidlertid to forskjellig systemer og forvalter ulike tje-
nester, s& om PP-tjenesten skal bidra til organisasjonsut-
vikling i skolen, forutsetter det at skolene er villige til det.
Forventningsavklaringer mellom de ulike leddene i den
spesialpedagogiske tiltakskjeden synes derfor sentralt a
arbeide med i utviklingsarbeidet.

Kvalitetssikring av spesialundervisning i Lillehammerskolen
I SePUs rapport i forkant av utviklingsarbeidet ble det
pépekt at det ikke eksisterer et godt nok system for &
sikre kvaliteten pa spesialundervisningen i kommunen.
Dette er ikke tilfredsstillende sett i forhold til den bety-
delige ressursinnsatsen pa omradet og krav til kvalitets-
sikring nasjonalt. P4 bakgrunn av anbefalingene ble det
nedsatt en arbeidsgruppe sammensatt av representanter
fra skolekontoret, skolene, PP-tjenesten og SePU.

Arbeidsgruppens mandat var a videreutvikle skole-
eieres kvalitetssystem og 4 sikre kvalitetsvurdering av spe-
sialundervisningen som gis i kommunen. T henhold til opp-
leeringsloven § 13.10 skal skoleeier ha et forsvarlig system
for vurdering av om kravene i oppleringsloven med for-
skrifter blir ivaretatt. Standarden er innfort som plattform
for kvalitetsarbeidet i Lillehammer kommune, og den nye
rutinebeskrivelsen ble som nevnt implementert skolearet
2014/15. Innholdet i denne kan illustreres med folgende
figur:
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Figur 2. Kvalitetssikringsmodell av spesialundervisning
(Fylkesmannen i Oppland 2014)

Rutinebeskrivelsen tar utgangspunkt i opplaringslovens
kapittel 5 og de nye veiledningene om tidlig innsats (Udir,
2014). Den er inndelt i seks faser; 1. fortilmelding og
utredning, 2. tilmelding til PP-tjenesten, 3. sakkyndig vur-
dering, 4. vedtaksfasen, 5. planlegging og gjennomfering
og 6. arsmelding. Arbeidsgruppen har utarbeidet oversikt
over relevante kartlegginger, samt ny mal for pedagogisk
rapport, sakkyndig vurdering og enkeltvedtak for spesial-
undervisning. Disse dokumentene ligger som vedlegg til
den nye rutinebeskrivelsen. I hele perioden har det veert
fire pilotskoler knyttet opp mot arbeidsgruppens med-
lemmer. Skolene har sammen med PP-radgiver provd ut
de ulike dokumentene og gitt arbeidsgruppen konkrete til-
bakemeldinger og innspill til forbedringer.

For & synliggjore kravene i oppleringsloven og pro-
sessen fra skolen blir bekymret for en elev fram til det
foreligger en sakkyndig vurdering, er det utarbeidet et
kartleggingshjul:



Figur 3: Kartleggingshjulet (Lillehammer kommune, 2014)
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enn vedtak om spesialundervisning veere aktuelle og hen-
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grunnleggende ferdigheter, innkjep av leeremidler eller
andre hjelpemidler. Det er derfor viktig at PP-tjenesten vei-
leder og bistar skolene ogsa i fortilmeldingsfasen.

Det er et sentralt element i utviklingsarbeidet i
Lillehammer at PP-tjenesten gir veiledning og kompetan-
seutvikling til leerergruppene. I fortilmeldingsfasen handler
det om vurderinger av om den ordinzere oppleringen gar
langt nok i 4 tilpasse leeringsaktivitetene til elevens behov,
evner og forutsetninger. I tillegg omfatter det leererens
undervisning og skolens og PP-tjenestens felles vurde-
ringer om elevene har et tilfredsstillende leeringsutbytte.

Vurdering av elevenes tilfredsstillende leeringsutbytte
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i det ordinaere oppleringstilbudet dreier seg om elevens
realistiske og faktiske maloppndelse. Om denne ikke er
tilfredsstillende, m& en forst vurdere i hvilken grad den
ordinzere oppleeringen gar langt nok i 4 tilpasse leeringsak-
tivitetene til elevens behov, evner og forutsetninger. I fortil-
meldingsfasen ma folgende punkter diskuteres:

e Hvordan er elevens utvikling nér det gjelder
malsettingene i leereplanens generelle del eller
fagplanene?

Hvorvidt eleven ser ut til 8 nd kompetansemalene for

fag eller deler av fag?

* Om de grunnleggende ferdighetene; & kunne lese,
skrive, regne, & kunne uttrykke seg muntlig eller
digitalt er tilstrekkelig utviklet?

* Om eleven far mening ut av leerestoffet som blir
anvendt?

* Om innholdet i lzereboker og andre leeremidler
tilgjengelig for eleven?

* Har eleven tilstrekkelige grunnleggende
forkunnskaper og ferdigheter?

* Hvordan er elevenes sosial mestring?

* Har eleven en adferd som forer til at eleven ikke blir
sett, lest og forstatt?

* Hvordan er foreldrenes vurdering av elevens

leeringsutbytte?

Vil eleven profittere pd endring av rammefaktorer,

som planleggingssamtaler med lerer, veere i mindre

grupper, fa intensivkurs i fag, to leerere i klassen e.l.?

Fortilmeldingsfasen avsluttes ved at det konkluderes med
om eleven far et tilfredsstillende utbytte av den ordineere
oppleringen, eller kan f& det med tilpasninger jf. opplee-
ringsloven § 1-3 om tilpasset opplering, eller at rektor med
samtykke fra foresatte sender tilmelding til PP-tjenesten
og ber om sakkyndig vurdering av elevens behov for
spesialundervisning.

Det skal dreftes og proves ut tiltak innenfor den ordineere
oppleeringen for eleven henvises til PP-tjenesten og peda-
gogisk rapport utarbeides ved skolen. Den pedagogiske ana-
lysemodellen med tiltak skal veere utprevd i ulike team for til-
melding. Over skisseres flere punkter som ma vurderes om
er til stede, og ma skrives inn i den pedagogiske rapporten
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fra skolen. Dette er vedlegg til den skriftlige henvisningen til
PP-tjenesten og er en viktig del av grunnlaget nér PP-tjenesten
skal foreta sin utredning av elevenes oppleringsbehov og
leeringsforutsetninger ved en sakkyndig vurdering.

For kommunen (rektor) kan fatte vedtak om spesial-
undervisning, skal det i henhold til oppleeringsloven § 5-3
foreligge en sakkyndig vurdering. Vurderingen skal vise til
om eleven har behov for spesialundervisning og hva opp-
leeringen ber inneholde. I Lillehammer har PP-tjenesten
valgt & dele dette i to dokumenter; rapport etter utredning
og sakkyndig vurdering. Rapport etter utredning inne-
holder en helhetlig utredning av eleven og en vurdering
med utgangspunkt i tester, kartlegginger og observasjoner.
Den sakkyndige vurderingen inneholder to deler, der den
forste delen er en beskrivelse og vurdering av elevens
leeringsutbytte av det ordineere oppleeringstilbudet og en
oppsummering av elevens leerevansker fra rapport etter
utredning. Tilrddingen er den siste delen av dokumentet.
Denne inneholder de realistiske mélene for vedtaket om
spesialundervisning, rdd om hvordan eleven kan ivaretas
innenfor den ordinere oppleringsrammen og en beskri-
velse av et forsvarlig oppleeringstilbud for eleven.

I henhold til § 5-3 skal den sakkyndige vurderingen ta
stilling til:
¢ om en kan avhjelpe de vanskene eleven har innenfor
det ordineere oppleeringstilbudet
¢ elevens laerevansker og andre sarlige forhold som er
viktig for oppleeringen
¢ det ordineere oppleringstilbudet
* elevens faglige, personlige og sosiale utbytte av det
ordineare oppleringstilbudet
* realistiske oppleeringsmal for eleven i henhold til
leereplanverket for Kunnskapsleftet
* beskrivelse av spesialundervisningen

I SePUs rapport ble det pépekt at PP-tjenestens sakkyndige
vurderinger i sveert liten grad beskrev undervisningspraksis
og om elevens leeringsutbytte kunne forbedres ved endringer
av det ordinzere oppleringstilbudet. Det er derfor utarbeidet
en ny mal og en sjekkliste som fastslar hva som skal beskrives
og vurderes under punktene i oppleringsloven § 5-3:



Elevens utbytte av det ordineere oppleringstilbudet.
Elevens leerevansker og andre sarlige forhold som er
viktige for oppleeringen.

¢ Konkretisere realistiske oppleeringsmal for eleven.
Vurdering av om en kan ivareta elevens leerevansker
innenfor det ordineere oppleeringstilbudet.

Hvordan oppleering ma tilpasses for & gi eleven et

forsvarlig oppleeringstilbud.

I alle tilfeller der en elev er tilmeldt PP-tjenesten, skal
saken avgjores ved at det fattes et enkeltvedtak som kon-
kluderer med om opplaringen kan vere tilfredsstillende
hvis den organiseres som tilpasset oppleering i form av
ordiner opplering, eller om det skal fattes vedtak om spe-
sialundervisning. Alle elever som har vedtak om spesialun-
dervisning, skal ha en individuell oppleringsplan (IOP).
IOPen skal konkretisere og gi retningslinjer for iverksetting
av vedtaket. Dette skal veere skolens arbeidsverktey for den
spesialundervisningen som gjennomferes. Kontinuerlig
vurdering av leeringsutbytte og péfelgende justering av
oppleeringen trekkes fram som et viktig element for at spe-
sialundervisning skal fore til okt leeringsutbytte. Vurdering
av spesialundervisning skal skje lepende gjennom hele
aret. Med Sampro (Visma Sampro) har Lillehammer
innfort et verktey som gir muligheter for dynamisk vurde-
ringsarbeid gjennom hele planperioden.

For a sikre en helhetlig og god kvalitet i spesialunder-
visningen gjennom skoledret er det i tillegg til kravet om
leererens kontinuerlige underveisvurdering, utarbeidet
felles kriterier for vurdering gjennom é&ret. Her involveres
PP-tjenesten, kontaktlerere, fagleerer, skolens ledelse og
foresatte. Felles tidsfrister og ansvarsfordeling for vur-
dering for Lillehammerskolen er som folger:

¢ Sammenheng sakkyndig vurdering og individuell
oppleeringsplan (IOP).

¢ PP-tjenesten veileder kontaktleerer med
malformuleringer i IOP.

e Frister for IOP
15. juni for alle elever, unntak elever pa 1. og 8.
trinn. Ansvar: kontaktleerer.

¢ Uke 40. Alle elever med enkeltvedtak har IOP.
Ansvar: rektor.

* IOP er tema i utviklingssamtalen pa hgsten. Ansvar:
kontaktlerer.

* Host: Erfaringsdeling og drefting avinnholdet i

de individuelle opplaringsplanene og kvaliteten i

spesialundervisningen i teamtid eller fellestid. Ansvar:

rektor

Januar/ februar: dreftingsmeter med PP-tjenesten.

Ansvar: kontaktlerer
Var: Host: Erfaringsdeling og drefting av innholdet

i individuelle oppleringsplaner og kvaliteten i
spesialundervisningen i teamtid eller fellestid. Ansvar:
rektor

Innen 10. juni: rektor gjores kjent med utkast til

arsrapport og gir tilbakemelding pd rapportens
innhold. Ansvar: kontaktleerer og rektor. Frist for
endelig arsrapport: 15. juni.

* Rektor kontrollerer at rapporten er skrevet ut,
arkivfort og lagt i elevens mappe. Frist: innen 20. juni.

I juni 2013 vedtok Stortinget at halvarsrapport om spesi-
alundervisning erstattes med én arlig rapport. Dette med-
forer at i henhold til § 5-5 skal skolen utarbeide en &rs-
rapport for alle elever med vedtak om spesialundervisning
og IOP. Rapporten skal gi en skriftlig oversikt over den
oppleeringen eleven har fatt, og en vurdering av elevens
leering og utvikling. Arsrapporten i Lillehammerskolen
skal inneholde en vurdering av elevens leeringsutbytte av
oppleeringen sett i forhold til oppsatte mal i IOP, vurdering
av realistiske kompetanse- og leringsmél for eleven og
vurdering av metoder og organisering, serskilt utstyr eller
leeremidler. Vurderingen skal gi et grunnlag for eventuelt &
justere det videre arbeidet enten det gjelder mél, innhold,
arbeidsmater, organisering eller metoder.

Arsrapporten skal oppsummeres i folgende punkter:

* vurdering av hvordan oppleringen er tilpasset for
eleven innenfor den ordinzre undervisningen og som
spesialundervisning

e revidering av realistiske kompetanse- og leeringsmal
for eleven

¢ vurdering om det fortsatt er behov for
spesialundervisning
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Avsluttende betraktninger om tilfredsstillende
leeringsutbytte

Utviklingsarbeidet «Med rom for alle» handler om at
PP-tjenesten md samarbeide med skolene i alle fasene
av den spesialpedagogiske tiltakskjeden, ogsd nar det
gjelder vurdering av om elevene har et tilfredsstillende
leeringsutbytte. Selv om det er skoleleder som fatter
det endelige vedtaket om spesialundervisning, er det
PP-tjenesten, sammen med foresatte/ kontaktleerer/ leerer/
spesialpedagog, som har mandat til & vurdere elevenes
leeringsutbytte og oppleeringsbehov.

En grunnleggende hypotese for utviklingsarbeidet i
denne kommunen har handlet om at nar den ordineere
oppleeringen er god, vil behovet for spesialundervisning
reduseres. Ved at PP-tjenesten bistar skolene i fartilmel-
dingsfasen kan dette motvirke unedvendige henvisninger
og utredninger som ikke munner ut i vedtak om spesial-
undervisning. Ved & arbeide forebyggende for & fremme
elevenes lering og utvikling i skolen og serge for at sak-
kyndighetsarbeidet ikke er PP-tjenestens eneste oppgave,
snakker vi na pa nye méter om samarbeidet mellom skole
og PP-tjenesten i kommunen. PP-tjenesten arbeider
aktivt i alle fasene de blir inkludert i. Dette gjelder enkelt-
elever, men det handler ogsd om at tjenesten er tilgjen-
gelig for & veilede leerere for eksempel med en gruppe av
elever ved en skole i fortilmeldingsfasen. Nar det gjelder
forholdet mellom fortilmelding og sakkyndighetsarbeid,
handler utviklingsarbeidet primeert om at PP-tjenesten
kan bistd skolene mer systematisk i fortilmeldingsfasen,
mens PP-tjenesten er de profesjonelle og uavhengige i
sakkyndighetsarbeidet

Forskningsresultatene fra SPEED-prosjektet' vil til-
bakefores til Lillehammerskolene i &rene fremover. De
to heyskolene som er involvert, har som intensjon &
finne fram til ytterligere forskningsbasert kunnskap om
hva inkluderende spesialundervisning kan veere, og hva
vurdering av tilfredsstillende leeringsutbytte bor innebeere i
skolen. Aktgrene tror fortsatt det er et forbedringspotensial
av den pedagogiske analysemodellen som vi kan avdekke i
prosjektperioden, og bade skolene og PPT i Lillehammer
er endringsorienterte. De forelopige funnene fra
utviklingsarbeidet viser at samarbeidet med PP-tjenesten
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etter den pedagogiske analysemodellen oppleves som
konstruktivt for skolene. Det har bidratt til & fremme
PP-tjenestenes rolle i kompetanseutviklingsarbeidet ved
Lillehammerskolene.

Hege Knudsmoen

Hilde Forfang

Thomas Nordahl

1 SPEED (The function of special education) er et forskningsprosjekt i
samarbeid mellom Hggskolen i Hedmark og Hggskolen i Volda, finan-
siert av hgyskolene og Norges forskningsrad, PRAKUT-programmet.
Mer informasjon se; http.//www.hivolda.no/hivolda/forsking-
og-utvikling/forskingsprosjekt/nasjonalt-finansierte-prosjekt/
speed-prosjektet/speed-prosjektet?lang=nyn
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Tidlig innsats for barnehagebarn i risiko

Denne artikkelen omhandler en undersgokelse om studenters erfaringer
fra en videreutdanning om barn i risiko. Hensikten var a fa informasjon
om studentene etter videreutdanningen sto bedre rustet til 8 oppdage og
ta kontakt med ulike instanser nar de oppdaget barn de av ulike grunner

var bekymret for.

: Charlotte Ullstrom Johannessen arbeider som
pp-réadgiver i Berum kommune.

I 2007 startet Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) i
Baerum kommune et pilotprosjekt med opplering for for-
skolelaerere i kommunen om sma barn i risiko. Oppstarten
av dette arbeidet er tidligere beskrevet i en artikkel i
Spesialpedagogikk (Johannessen, 2008). Dette arbeidet
er nd viderefort i form av en videreutdanning i samarbeid
med Hegskolen i Oslo og Akershus (HiOA). Tittel pé vide-
reutdanningen er: «Sma barn i risiko-styrket kompetanse
hos pedagogisk personale». Mélgruppen er barnehage-
leerere som arbeider i barnehager i Berum kommune.

De siste arene har to masterstudenter gjennomfert sin
masteroppgave med utgangspunkt i en undersokelse om
videreutdanningen. For videre lesing om deltakernes erfa-
ringer fra videreutdanningen, anbefales masteroppgavene
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til Vegard Vatne (2011) og Anne Cecilie Valvik (2012). I
denne artikkelen presenteres utviklingen av videreutdan-
ningen og effekten av denne pa gruppeniva i tidsrommet
fra 2007 til 2014.

Utvikling av videreutdanningen

Videreutdanningen er utviklet og ledes av PPT i Beerum
kommune. 12011 ble det formalisert et samarbeid mellom
Bzerum kommune og HiOA. Det innebarer at oppleeringen
né er blitt en videreutdanning som gir studentene 10 stu-
diepoeng. Videreutdanningen bestar av 4 kursdager og 7
veiledningssamlinger og gjennomfores i lopet av ett barne-
hagear. Studiet avsluttes med en hjemmeeksamen, der stu-
dentenes kunnskaper blir vurdert i forhold til kunnskaper
og ferdighetsmal fra studieplanen (Studieplan for «Sma
barn i risiko, HiOA, 2014). Det er et krav at styrer og/eller
faglig veileder deltar pa kursdagene for a sikre forankring
i barnehagens ledelse. I tillegg deltar barnehageleererne i
veiledningsgrupper der det arbeides videre med temaene
gjennom litteratur og refleksjon.



Videreutdanningen har et forebyggende perspektiv. Det
vektlegges at barnehagen ved & fa okt sin kompetanse
skal bli en viktig stottespiller for barn og foreldre som i
perioder har det vanskelig. Samspills- og tilknytningsfors-
kning har gitt oss gkt kunnskap om hvordan barn utvikles
i relasjon med de voksne de har rundt seg og om de ulike
partenes bidrag i denne utviklingen (Brandtzaeg, Smith &
Torsteinson, 2011; Broberg & Hagstrom, 2012; Killén, 2012).
Det er sentralt at barnehagelererne har god kunnskap om
normalutvikling for & forstd og fange opp tegn pa skjevut-
vikling hos barna eller i relasjonene mellom barn og for-
eldre. Det forutsetter at barnehagen kommer tidlig inn
i relasjon til foreldrene, slik at de sammen kan undre seg
over endringer hos barna og snakke om foreldrenes og
barnas behov for stette. Dette danner grunnlaget for det
videre samarbeidet med foreldrene gjennom ulike faser
(Johannessen og Mikkelsen, 2015). I denne prosessen er
det vesentlig at barnehagen ogsa vurderer nar det er behov
for hjelp og stotte fra andre instanser.

12010 ble det derfor formalisert et samarbeid med bar-
neverntjenesten i kommunen. Samarbeidet blir fra alle
parter sett pd som en gjensidig berikelse. Det er nyttig at
de ansatte i barnehagene blir godt kjent med barnevern-
tjenesten og hvordan de arbeider. Det gir gode muligheter
for at barnehagen kan konsultere barnevernet underveis
i en undringsfase, for & fa rdd om hvordan barnehagen
kan arbeide videre med foreldrene. I tillegg er det viktig
at barnehagene vet om sitt ansvar for & kunne melde sin
bekymring til barnevernet, jf. barnehageloven § 22. Pa
samme mate er det nyttig for barnevernet & bli godt kjent
med hvilke utfordringer barnehagene star i, fra de sma
til de litt storre utfordringer. Dette kan bidra til at barne-
hagen og barnevernet kan videreutvikle seg som sam-
arbeidspartnere rundt barn og foreldre som har behov
for deres hjelp. I tillegg er ogsa PPT ofte en samarbeids-
partner i disse sakene. Behovet for tverrfaglig samarbeid
rundt sarbare barn og familier er en forutsetning for & gi
barna gode utviklingsbetingelser. Videreutdanningen er
na implementert i kommunens handlingsprogram under
omrédet tidlig innsats (Handlingsprogram for Beerum
kommune, 2014-2017).

Tilknytningsteori som forstaelsesramme

Utvikling av ulike tilknytningsm@nstre- og kompletterende
tilknytningsrelasjoner gjennom f@rskolealderen

Hva omsorgssvikt er og ulike betingelser som kan bidra til
omsorgssvikt

Omsorgssvikt og nevrobiologi

Sérbare barn/risikogrupper; barn av psykisk syke, barn som
er fgdt med abstinens eller lever i familier med rusmiddel-
problemer, fosterbarn og adopterte barn

Hvordan omsorgssvikt kommer til uttrykk hos barn

Overlevelsesstrategier hos voksne og barn- og pavirkning pa
barnets kognitive, emosjonelle, sosiale og atferdsmessige
utvikling

Arbeid med foreldre pa bekymringsstadiet og i risiko- og
omsorgssviktsituasjoner

Ferdigheter for a kunne:
identifisere utsatte barn med tegn pa omsorgssvikt
observere signaler pa omsorgssvikt hos barn

iverksette relevante tiltak for barnet i barnehagen
iverksette arbeid med foreldre pa bekymringsstadiet og i
omsorgssviktsituasjoner

iverksette formalisert samarbeid med barneverntjenesten i
kommunen i aktuelle situasjoner

Generell kompetanse:

kunne reflektere kritisk over egne holdninger vedrgrende
forskjellige normer om oppdragelse

kunne vurdere ulike alternative Igsninger i samrad med
foreldre

kunne bidra til samarbeid i konfliktfylte situasjoner

kunne samarbeide pa tvers av profesjons- og etatsgrenser
* Studieplan for«Sma barn i risiko», HIOA, 2014-2015.



Studentene ikke har kjent godt nok til hvilke hjelpeinstanser
som kan bista barn og foreldre, og med hva.

Mal for videreutdanningen

I samarbeid med HiOA er det utviklet mal for kunnskaper
og ferdigheter som studentene skal tilegne seg i lopet av
videreutdanningen:

Metode

For & kartlegge studentenes bakgrunnskunnskap og
arbeidserfaring og for a evaluere barnehagelerernes erfa-
ringer med tverrfaglig samhandling, anvendes et sporre-
skjema for oppstart og nar videreutdanningen er fullfort.
Sporreskjemaet er utviklet av Karin Lundén (2004) og
er anvendt i hennes doktorgradsarbeid med tittel: «Att
identifiera omsorgssvikt hos forskolebarn». Skjemaet
er oversatt til norsk i samarbeid med Karin Lundén
og Kari Killén, for anvendelse i evaluering av opplee-
ringen i Beerum kommune. Totalt har 149 barnehage-
leerere fra til sammen 54 barnehager startet opp vide-
reutdanningen i perioden 2007-2014. 129 deltakere har
fullfort videreutdanningen og levert inn sporreskjemaet.
Det gir en svarprosent pa 87. Sperreskjemaene er fylt ut
ved felles samlinger med tilstedeveerelse av prosjektleder.
Alle skjemaer er anonymisert, og data er behandlet etter
gjeldende retningslinjer fra Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Resultatene som presenteres i denne artikkelen, er pa
gruppeniva. Hensikten med dette er & fa en oversikt over
studentenes forkunnskaper og om det skjer endringer
som kan fanges opp i spoerreskjemaet i lopet av videreut-
danningen. I evalueringen fokuseres det pa barnehagelee-
rernes vurdering av effekten av videreutdanningen, og om
den forer til endringer i deres praksis knyttet til barn i risiko.
I tillegg til bruk av sperreskjema skrives det prosessnotat
etter veiledningsgruppene. Pa denne maten kan gruppele-
derne folge med pa deltakernes utvikling og refleksjoner i
oppleeringen, samt gruppens utvikling (Killén, 2012).

Resultater og diskusjon

Informasjon om deltakernes bakgrunn og arbeidserfaring
Ved oppstart i videreutdanningen kartlegges bakgrunnsin-
formasjon om deltakerne. Det omhandler deres utdanning,
hvor lenge de har arbeidet som barnehagelarer, om de har
arbeidet i flere barnehager og flere avdelinger, eller om de
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har mest arbeidserfaring fra samme barnehage. Studentenes
erfaringer med tverrfaglig samarbeid blir ogsd kartlagt
(Lundén, 2004, 2010). Informasjon om studentene presen-
teres i tabell 1.

Tabell 1: Bakgrunnsinformasjon om kursdeltakerne

Bakgrunnsinformasjon om kurs- Antall: 149

deltakerne ved oppstart av

videreutdanningen

Utdanning Forskolelerer/
barnehagelearer
97 % (144)

Arbeidserfaring

—0-5ar 41 % (61)

—5Sareller mer 59 % (88)

Erfaring fra den aktuelle barnehage

—0-5ar 61%(91)

—5areller mer 39 % (58)

* En del deltakere har benyttet muligheten til 3 krysse av pa mer enn ett svaralternativ.

Malgruppen for denne videreutdanning er barnehagelerere
som arbeider i barnehager i Berum kommune. Enkelte del-
takere har hatt annen relevant bachelorutdanning med for-
dypning i aktuell aldersgruppe, eller lengre utdanninger fra
universitet. Disse utgjor 3 prosent av utvalget. Tilbudet om
videreutdanning gis til alle kommunale og private barne-
hager i kommunen. Det har veert en god blanding av barne-
hagelerere fra bade private og kommunale barnehager i alle
grupper. Studentene er satt sammen i veiledningsgrupper
der variasjon i geografisk omrade, barnehagestorrelse og
ulik drift har veert en grunnleggende tanke. Hensikten med
dette er a skape gode forhold for erfaringsutveksling mellom
studentene.

Det er variasjon i studentenes arbeidserfaring. Et flertall,
59 prosent av studentene, har mer enn 5 ars arbeidserfaring.
I denne gruppen har 41 prosent av studentene mer enn 10
ars arbeidserfaring. Samtidig kommer det frem at et flertall,
61 prosent av studentene, har arbeidet mindre enn 5 ar i
samme barnehage. Det viser at det er mange deltakere som
har lang erfaring fra arbeid i barnehage, men at et flertall har
relativt kort arbeidserfaring fra sin naveerende arbeidsplass.



Dkt kunnskap og arbeidet i veiledningsgruppene har endret

deres praksis.

I veiledningsgruppene blir studentene spurt om hvorfor
de onsket a ta videreutdanningen. Et flertall sier at vide-
reutdanningen var et faglig pafyll de savnet i sin jobb og
som var motiverende for sitt videre arbeid i barnehagen.
En del av dem som hadde kort arbeidserfaring, ga uttrykk
for at tilbud om videreutdanning om sérbare barn var
avgjorende for at de tok jobben i den barnehagen. I Berum
kommune er det behov for flere barnehagelaerere, og det er
stor konkurranse med de neerliggende kommuner om kva-
lifiserte sekere. Kommunens tilbud om videreutdanning
trekkes frem hos flere deltakere som en sentral faktor for
videre faglig fordypning.

Deltakernes forkunnskap om «utsatte barn»
Sporreskjemaet kartlegger om deltakerne har fatt noen
utdanning om «utsatte barn». Flertallet, 72 % av stu-
dentene, oppgir at de har hatt om temaet «utsatte barn»
i sin grunnutdanning. En sterre gruppe har ogsa hatt om
temaet i enkelte studiedager. En mindre gruppe oppgir
at de har hatt flere studiedager om temaet, og det er ogsa
en mindre gruppe som oppgir at de ikke har hatt noe om
«utsatte barn» i sin grunnutdanning (Tabell 2).

Tabell 2: Studentenes bakgrunnskunnskap om «utsatte barn»

Kunnskap om «utsatte barn» i Antall: 149
grunnutdanningen

—Ja 72 % (107)
— Enkelte studiedager 34 % (50)
— Flere dager 15 % (23)
—Nei 13 % (20)

* En del deltakere har benyttet muligheten til & krysse av for mer enn ett svaralternativ

Tabell 3: Hjelpeinstanser som studentene har hatt kontakt med.

I refleksjon i veiledningsgruppene kommer det frem stor
variasjon i deltakernes erfaringer med undervisning om
temaet utsatte barn i sin grunnutdanning. De som har
krysset av at de har hatt om det, gir uttrykk for at det var i
lite omfang. Dette varierer noe, avhengig av hvor de har tatt
sin grunnutdanning, men flertallet mener at det var for lite
vektlagt. Noen har hatt enkelte forelesninger, noen har hatt
enkelte studiedager, og noen har hatt pensum om temaet.
Studentene som har krysset av at de har hatt om utsatte
barn og familier over flere dager, har hatt dette som en del
av en selvvalgt fordypning. Da har de ogsé hatt noe pensum
knyttet til dette. Flertallet av studentene gir uttrykk for at
temaet ikke ble fulgt opp over tid, og at det var for lite tid til
refleksjon og mulighet for & integrere stoffet i egen praksis.
Det kommer ogsa frem variasjon i studentenes opple-
velse av et reflekterende arbeidsmiljo i sin barnehage. Noen
opplever et stabilt arbeidsmilje der de har arbeidet sammen
med de samme personene over tid, mens andre beskriver
stor grad av utskifting av personale. De uttrykker alle at det
tar tid & bygge opp et klima for refleksjon om hvordan de
moter barn og foreldre som strever, oghvem de selverimate
med sine kollegaer pd jobb. De som har arbeidet sammen
over lengre tid, uttrykker at det er en fordel og at det skaper
et dpent klima der de ansatte kan utfordre og stotte hver-
andre. Deltakere som opplever stor grad av utskifting, gir
uttrykk for at det meste av samarbeidstiden blir brukt til
praktiske ting for a fa arbeidet pa avdelingen til & fungere.
Det blir ikke nok tid og rom for refleksjon over egne hold-
ninger i mote med barn og foreldre, noe mange uttrykker
et sterkt gnske om i sin hverdag. Det er ogsé et ledelses-
ansvar a skape tid og rom for refleksjon over egen praksis
og holdninger i mote med barn og foreldre. For & skape
et reflekterende miljo for personalet, er det nodvendig at
ledelsen tar et tydelig ansvar og setter av tid til arbeid med

% (25)
Tverrfaglig utvalg 5% (8)
Barnevernet 8% (12)
Helsestasjonen/BUP 2% (3)

% (25) 11%
5% (7) 0%
11%(14) 38%
5% (7) 50 %
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De er blitt mer observante pa signaler hos barn og foreldre og i

samspillet mellom dem.

dette i personalgruppen. I disse endringsprosessene er de
ansatte i stadig utvikling og det er derfor behov for & bruke
tid sammen for & skape endringsprosesser.

Erfaring med tverrfaglig samarbeid Deltakernes erfaringer
med tverrfaglig samarbeid blir ogsd kartlagt i sperre-
skjemaet. De blir spurt om de har tatt kontakt med hjelpe-
apparatet fordi de er urolige for at barnet ikke far tilstrek-
kelig stimulering hjemme. Som tidligere nevnt er det ulikt
antall deltakere ved start og etter endt videreutdanning.
Ved oppstart av videreutdanningen svarer 30 prosent at de
har gjort dette. Etter at videreutdanningen er gjennomfort,
svarer 38 prosent av deltakerne at de har tatt kontakt med
hjelpeapparatet. Dette er en okning pa 26 prosent i forhold
til hva de rapporterte om ved oppstart av videreutdan-
ningen. Dette forklarer ogsd den prosentvise gpkningen
som presenteres videre i artikkelen. I tabell 3 presenteres
en oversikt over hvilke hjelpeinstanser studentene har
tatt kontakt med. Studentene far ogsd spersmal om de har
deltatt i diskusjon i sin barnehage som har fort frem til ret-
ningslinjer for hvor de skal ta kontakt angdende utsatte
barn. Ved oppstart svarer 54 prosent at de har deltatt i
slike diskusjoner, og etter endt videreutdanning svarer 67
prosent at de har gjort dette. Det tilsvarer en okning pa 24
prosent.

Okt kunnskap og fokus péd forebyggende arbeid og
tverrfaglig samarbeid i denne videreutdanningen kan
bidra til & forklare endringene i praksis som fanges opp i
sporreskjemaet. Barnehagelererne har fatt mer kunnskap
om barns utvikling, om barn og foreldre i ulike risikositua-
sjoner og om hvordan de i barnehagen kan hjelpe og stotte
barn og foreldre i sin hverdag. De er blitt bedre kjent med
PPT og barneverntjenesten, og de har fatt bedre kunnskap
om hvor de kan ta kontakt nar det er noe de begynner &
bekymre seg for. PPT er en naer samarbeidspartner for
barnehagene i deres hverdag. Det gjenspeiles ogsé i stu-
denters refleksjoner om hvem de ofte tar kontakt med nar
det er noe de undrer seg over ved barns utvikling. Et flertall
uttrykker at det er enklere for dem & snakke med foreldre
nar de i barnehagen har behov for veiledning fra PPT om
barnets utvikling, enn det kan veere & ta kontakt med andre
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instanser. Det oppleves som mindre urovekkende a kon-
takte PPT enn andre instanser. Det kommer ogsd frem i
veiledningsgruppene at studentene ikke har kjent godt nok
til hvilke hjelpeinstanser som kan bistad barn og foreldre,
og med hva. Vektlegging av hvem som kan tilby hvilken
hjelp og hvordan de ulike hjelpeinstanser kan samarbeide
i ulike faser, kan bidra til & forklare den endring som vises i
kartleggingsskjemaet.

Etter fullfort videreutdanning er det flere som tar
kontakt med barneverntjenesten og med helsestasjonen
og BUP. Studentene gir uttrykk for at videreutdanningen
har hjulpet dem til & se barnets utfordringer og 4 gi dem
faglig tyngde i sine vurderinger av hvor barn og foreldre
kan f& hjelp. Det kan bidra til at studentene tar opp und-
ringer med foreldre pé et tidligere tidspunkt, og at de kan
stotte barn og foreldre i & f& hjelp fra rett hjelpeinstans.

Statistikk fra barneverntjenesten i kommunen i
perioden 2010-2014, viser en markant ekning av antall
meldinger fra barnehagene. 12010 var det 4 meldinger fra
barnehagene, mens det i 2014 var 44 (Statistikk fra bar-
neverntjenesten, Beerum kommune 2014). Det viser ogsa
at det tverretatlige samhandlingen i videreutdanningen
bidrar til at barnehagelaererne fanger opp bekymringer for
barn og familier i risiko, og at de gjor noe med sine bekym-
ringer. Studentene vet mer om hva barnevernet arbeider
med og hvilke tiltak som kan iverksettes overfor barn og
foreldre i ulike faser. Det kan resultere i at de ogsa vet mer
om hva de skal gjore nar de fir en bekymring, og at flere
barn blir fanget opp pa et tidlig tidspunkt.

Avslutning

Det er en utviklingsprosess a forholde seg til temaet sérbare
barn og deres foreldre i barnehagen. Studentene i denne
videreutdanningen uttrykker at okt kunnskap og arbeidet
i veiledningsgruppene har endret deres praksis. De er blitt
mer observante pa signaler hos barn og foreldre og i sam-
spillet mellom dem. Dette setter de i sammenheng med
okt kunnskap fra temaene i videreutdanningen. Mange
uttrykker at de er blitt tryggere i sin rolle som barneha-
geleerer, og at de ser og forstar barn og foreldres strev pa
andre maéter enn tidligere. Flertallet gir uttrykk for at de tar



kontakt med foreldrene for & drefte sine undringer med
dem pa et tidligere tidspunkt. De har gatt bort fra en «vente
og se» -holdning. Studentene har fatt gkt sine erfaringer
med tverrfaglig samarbeid i kommunen og vet hvem de
kan ta kontakt med nar de undrer seg over et barn. Dette
bidrar til ekt trygghet i studentenes faglige autoritet, noe
som er viktig for & komme tidligere inn i arbeidet med
sdrbare barn og foreldre.
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«Det er na godt at hun bryr seg»
Elever med AD/HD og deres opplevelse av

relasjon til kontaktleerer

Denne artikkelen bygger pa en intervjustudie av tre elever med AD/HD
om hvordan de opplever skolehverdagen og relasjonen til kontaktlaereren

sin.

Ann-Kristin Skjervold arbeider som pedagogisk-

psykologisk radgiver i PP-tjenesten i Veernes
J O te)

I Norge har vi en skole for alle. Fellesskolen har som mal
& bygge pa og ivareta mangfoldet i elevenes bakgrunn og
forutsetning (LK 06). Dette gjelder alle. Forskning viser
at leeringsmiljoet har stor betydning for elevers trivsel pa
skolen. Professor John Hattie fant i sin studie at kommuni-
kasjon og interaksjon mellom leerer og elev er den aller vik-
tigste faktoren for et godt leeringsmiljo (Hattie, 2009). Det
viser seg at de elever som har en god relasjon til leereren,
viser mindre problematferd (Nordahl, 2000). Nettopp dette
onsket jeg & se neermere pa da jeg skulle velge tema til min
masteroppgave. Jeg ville hore elevens stemme om hva hun
eller han trenger for & ha det bra pd skolen, siden dette
er et sted man tilbringer store deler av dagen i mange ar.
Oppgaven maétte begrenses og de to temaene jeg valgte &
fokusere p4, var relasjon mellom elev og lerer og elever
med AD/HD. Grunnen til at jeg valgte disse to omradene
er at en god relasjon mellom laerer og elev viser seg a vere
en av de viktigste faktorene for at en elev har det bra pa
skolen. I tillegg blir stadig flere barn og unge diagnostisert
med AD/HD samt at mange viser lignende symptomer,
slik at dette ogsa er et aktuelt tema. Med god tilpasset opp-
leering tror jeg det er fullt mulig & hdndtere mange av disse
elevene uten spesialundervisning.
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AD/HD

AD/HD betraktes som en medfedt, nevrologisk betinget
forstyrrelse som innebzerer ubalanse i hjernen forarsaket
av lavt dopaminniva (Nordahl, Serlie, Manger & Tveit,
2005). Dopamin er et stoff som viser seg a spille en rolle
for blant annet hukommelse, oppmerksomhet og laering
(Barkley, 1990). Primearsymptom er impulsivitet, hyperak-
tivitet og oppmerksomhetsvansker (DSM-1V, 1994). Det har
til alle tider veert personer med lidelsen AD/HD, selv om
betegnelsen og innhold i diagnosen har veert ulik (Zeiner,
2004).

Senere ars forskning har vist at AD/HD kjennetegnes
av arsaksfaktorer som arvelighet og ubalanse i hjernens
kjemi, noe som har gjort det aktuelt & benytte medika-
mentell behandling av barn og unge med denne diagnosen
(Ronhovde, 2004). Det hjelper likevel ikke kun med medi-
siner i en verden av uorden. En kombinasjon av ulike tiltak,
slik som medikamentell behandling, informasjon, atferds-
terapi, familieveiledning og tilrettelegging av oppleeringen
vil antagelig veere mest effektivt (@grim & Gjeerum, 2002).

Mange av elevene som har AD/HD, vil ha andre forut-
setninger for & mestre skolehverdagen enn sine medelever,
siden de ofte har oppmerksomhetsvansker, er hyper-
aktive og impulsive (Rendhovde, 2004). Flere forskere
(Renhovde, 2004; @grim & Gjeerum, 2002) legger vekt pé at
disse elevene trenger en strukturert og stabil skolehverdag.
Ronhovde (2004) nevner fire forhold man ber ta hensyn
til i skolen; tid, sted, personer og aktivitet. Eleven ma vite



A oppleve mestring pa et omrdde, kan veere
med d motivere til a prove nye utfordringer
pa andre omrdder
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Magnus opplever at han far mulighet til
mestring innenfor klassens rammer..

nar ting skjer, han ma vite hvor det skal skje, hvem det er
sammen med og til slutt hva som skal skje. Kontaktlerer
vil i en slik sammenheng vare en person som kan skape
trygghet hos eleven.

Relasjon mellom leerer og elev

Betydningen av & ha en god relasjon mellom lerer og
elev vektlegges av flere forskere (Ogden, 2002; Overland,
2007; Nordahl, 2002). I en underspkelse gjort av Serlie
& Nordahl (1998) blir dette bekreftet ved at elevene sier
de blir motiverte og inspirerte av leerere som respek-
terer dem og som legger vekt pa & ha et positivt forhold
til dem. Oppleeringsloven § 8-2 sier at hver enkelt elev
skal veere knyttet til en leerer, betegnet som kontaktlerer.
Kontaktleerers funksjon er a sikre et godt samarbeid mellom
leerer og elev, folge opp og tilrettelegge for tilpasset under-
visning (Halland, 2005). Kontaktleererens oppgave overfor
elevene blir dermed meget viktig. For a skape trivsel og
trygghet i skolesituasjonen er det npdvendig at kontaktlee-
reren bygger gode relasjoner mellom seg og elevene. Dette
er spesielt viktig overfor de elevene som uten tilstrekkelig
tilrettelegging kan falle utenom béade det sosiale felles-
skapet og det faglige miljoet (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Selve begrepet relasjon handler om hvilke innstillinger
eller oppfatninger ulike mennesker har til hverandre,
og hva de betyr for hverandre. Videre vil relasjoner veere
pavirket av oppfatningene andre har av deg og hvordan de
forholder seg til deg. A kunne kommunisere, veere et men-
neske og samhandle med andre kan sies & vere kjernen i
en god relasjon. For at en leerer skal oppna gode relasjoner
til sine elever, m& man altsa tillate seg & veere menneske
og legge noen av de rollene man spiller til side (Nordahl,
2002).

Relasjoner kan veere symmetriske og asymmetriske. I et
samspill mellom voksen og barn betraktes relasjonen som
asymmetrisk, da et barn ikke er i stand til & ta ansvar for
kvaliteten av deres relasjoner til en voksen (Juul & Jensen,
2003). Videre hevder Juul og Jensen (2003) at det sen-
trale element i en relasjon mellom barn og voksen er den
voksnes vilje og evne til & ta ansvar for relasjonens kvalitet,
ogsa nar det oppstar vanskeligheter. Selv om elev-lerer-
relasjonen er asymmetrisk, betyr ikke det at relasjonen ikke
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er likeverdig. Begge parters synspunkter, folelser og opple-
velse ma hores, og gjensidighet er sentralt (Juul & Jensen,
2003).

Enhvers selvoppfatning pavirkes og utvikles i inter-
aksjon med andre, noe som fremheves innenfor symbolsk
interaksjonisme (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Sosial interak-
sjonisme handler om at var oppfatning av oss selv dannes
indirekte gjennom persepsjon av andres oppfatning av
oss (Mead, 1962). I en skolesammenheng vil altsa elevene
stadig bli vurdert av bade leerere og medelever, som igjen
er med & pavirke deres selvoppfatning. Barn og unge til-
bringer stadig mer tid i pedagogiske institusjoner, og ut
ifra dette vil relasjon til leerer veere et vesentlig grunnlag for
elevers handlinger i skolen (Overland, 2007).

Kvaliteten pd elev-lerer -relasjonen er ifolge Nordahl
(2000) avgjerende for hvordan elevene vurderer undervis-
ningen. Elever som har utviklet en god relasjon til leereren,
vurderer undervisningen som engasjerende og variert. Det
viser seg ogsd at elever som opplever at leereren bryr seg
om dem, har en mer positiv innstilling til skolen enn de
elevene som ikke opplever et slikt forhold til sin leerer. Det
kan ogsd se ut som at det er en sterk sammenheng mellom
de relasjonelle forholdene pé skolen og typen og omfang av
problematferd. Laerere som har en god relasjon til elevene,
der elevene opplever & bli satt pris pd og verdsatt, ser ut
til & oppleve mindre atferdsproblemer enn laerere som ikke
har en slik relasjon (Serlie & Nordahl, 1998). Alt dette peker
i retning av at leerere bor vektlegge det 4 etablere gode og
positive relasjoner til sine elever, ogsé de elevene som kan
vaere ekstra krevende og utfordrende. Men hva er det da
som kjennetegner gode relasjoner?

Serlie og Nordahl (1998) hevder at tillit er en vesentlig
del av relasjonen mellom lerer og elev. Om relasjonen
er preget av mangel pa tillit, vil man med stor sannsyn-
lighet ikke kunne oppleve seg som verdsatt og utvikle et
neert forhold til denne personen. Tillit er noe som ma opp-
arbeides over tid, det er ikke noe man far pa grunnlag av
kunnskap eller posisjon. Det er altsd ikke slik at en leerer
automatisk far tillit fra elevene kun fordi hun er leerer
(Overland, 2007). Lereren ma opparbeide seg tillit ved
blant annet a veere lyttende, holde avtaler, veere forutsigbar
og troverdig, imatekomme sentrale behov hos eleven og



veere positivt innstilt til elevene (Nordahl mfl., 2005). Tillit
er komplisert & oppna, men svert enkelt & odelegge. Ved
at leereren svikter eleven, for eksempel uttaler seg negativt
om han eller henne, vil tillitsforholdet veere svekket. Ved
hendelser som virker edeleggende pa tillitsforholdet, mé
leereren uttrykke at hun forstér at det var uheldig og sam-
tidig be om unnskylding (Ibid., 2005).

Metode

Dataene som fremstilles her, er fra en masteroppgave som
ble ferdigstilt varen 2008 (Hakenstad, 2008). Hensikten var
& undersoke elevens opplevelse av relasjonen med kon-
taktleerer. Forskningen i studien er basert pa intervjuer av
tre informanter som har diagnosen AD/HD. Det var sveert
vanskelig & rekruttere informanter og i all hovedsak var det
kontaktlererne som sa nei til forespoerselen. Det kan derfor
tenkes at det er de kontaktlaererne som opplever at de har
god kontakt med elevene, som takket ja til & bli med. Disse
er derfor muligens ikke representative for kontaktleerere
generelt og resultatene kan derfor ikke generaliseres. Da
hensikten med studien var & g& i dybden i den enkeltes his-
torie og ikke generalisere resultatene, var det naturlig for
meg & velge en kvalitativ forskningsmetode som intervju.
Mine tre informanter har fatt navnene @yvind, Erik og
Magnus. Alle har diagnosen AD/HD, er elever pa 10. trinn
og gar pa sin naerskole. Ingen gér pad samme skole, men
Oyvind og Magnus gar pé skole i samme kommune.

Resultater
Formélet med denne undersgkelsen var a fa kunnskap om
hvordan eleven opplever relasjonen til kontaktleerer og hva
som skal til for & opparbeide en god relasjon. Alle elevene
opplevde at det & bli sett bade faglig og sosialt var en viktig
faktor for en god skolehverdag. De tre guttene opplevde alle
at deres kontaktleerer oppmuntret dem til & jobbe faglig.
Qyvind sier:
(...) jaa det var nar a Maren-Sofie var her, da hadde vi (...) var
samfunnsfag tror jeg, sd da var a der bare for at jeg var inne der.
Bare for a prove igjen da vettu. Fikk jeg na hjelp. Hun far meg
til @ prove G gjore oppgaver da vettu, det gidd ikke andre lcerere.
(...) Jada, far det na til noen ganger, og da foles det nd godt a ha
klart noe.

Erik sier:
(...) nja, hun maser i hvert fall pa det, ogsa far a meg til a prove
da, ikke alle som orke G mase til jeg prover eller. (...) Neeei, er
na godt at hun bryr seg, 0gsa si a positive ting nar jeg klarer det,
det er bra, sjelden andre lcerere gjor det. Blir glad for det, for da
veit jeg at jeg kan noe.

Magnus sier:

(...) han liksom, jeg vet ikke om han er engasjert eller om han
prover d virke engasjert, men altsd ja, han er engasjert i det jeg
sier og prover liksom d fG med meg pa ting og da, og sier ting for
a fa meg til a tenke litt sjol og sann, sann at jeg da foler at jeg er
flink og kan noe.

I teorien om forventning om mestring (Bandura, 1986)
er en av kildene til mestringserfaringer verbal overtalelse
som brukes for & fa elever til & tro at de kan mestre ulike
oppgaver som de i utgangspunktet ikke tror at de kan selv.
Alle disse tre guttene uttrykker at de opplever at leereren
ser dem faglig ved at de tar seg tid til & motivere og prove
& overtale guttene til & komme i gang med ulike oppgaver.
Nar de forst prover, mestrer de ofte oppgavene, noe som gir
dem mestringsopplevelse. To av guttene legger vekt pé at
det kun er kontaktlerer som tar seg denne tiden.
Opplevelsen av & bli sett faglig handler ogs& om organi-
sering av undervisningen. Leerere har et ansvar for organi-
sering av undervisningen slik at alle elevene far den opp-
leeringen de trenger og samtidig foler seg som en del av
et sosialt fellesskap (Halland, 2005; Nordahl, 2002). To av
guttene forteller at de blir tatt ut av klassekonteksten for &
kunne konsentrere seg bedre.
Qyvind sier:
(...) det er bedre enn d veere i klassen (...) jeg far mer ut av det.
Lettere d konsentrere seg 0gsd far jeg gjore noe som passer meg
bedre (...) Det er na bra jeg far til noe pa gruppa da. Noen gan-
ger blir jeg nerves av a4 ma gjore ting i klassen og. (...) Jeg kan jo
ikke like mye, bedre pa gruppa slik og.

Erik sier:
Jeg er oftest alene, i matte, engelsk og norsk og noen andre fag.
(...) Mye enklere d konsentrere seg (...) det blir litt mer brdk i
klasserommet. Dessuten far jeg oppgaver jeg kan klare, for klare
ikke alt like bra som alle i klassa.
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Magnus blir ikke tatt ut av klassen, men ogsa han uttaler

seg om organiseringen av undervisningen:
(...) han sa jo sikkert etter hvert at jeg hadde litt potensial
liksom sann da, utfordre seg sjol og sann da (...) jeg tror ikke at
han setter opp grupper og sann, altsa jeg tror ikke han gjor det
helt sann random, altsa tilfeldig, jeg tror han ser pa forskjellige
ting. Jeg har liksom mine sterke sider, ogsa er det noen andre
som har sterke sider ogsa. Jeg har veldig flink lcerer. (...) Altsa vi
bytter jo plasser innimellom ikke sant, jeg har liksom hatt plass
helt sia jeg begynte her liksom, ved dora der (...) sd kan jeg sitte
langt fram sa jeg far sett pa tavla og konsentrert meg og sann.
Alt blir liksom lagt til rette da.

@yvind og Erik opplever at de konsentrerer seg bedre pa en
gruppe enn i klassekonteksten, da de pd en gruppe antagelig
vil oppleve mestring og tilpasset oppleering. Dette kan veere
med a gi dem mestringserfaringer som igjen kan bli en kilde
til okt forventning om mestring og styrket selvoppfatning. Et
klassemiljo ber ikke veere preget av sosial sammenligning,
men heller avindividuelle mél der elevene sammenligner seg
med sine egne tidligere prestasjoner (Bandura, 1994). Erik og
Qyvind uttrykker at de ikke mestrer de samme oppgavene
som resten av klassen og opplever seg som svakere enn med-
elevene. Ved & vaere pa gruppe kan man anta at de to guttene
opplever mestring, samtidig som de unngéar sosial sam-
menligning i klassekonteksten. @yvind forteller at han noen
ganger blir nerves av a gjore ting i klassen, fordi han ikke er like
flink som resten. Dette kan ses i lys av fysiologiske og emosjo-
nelle reaksjoner, der elever med lav forventning om mestring
bruker mer energi pa & forsvare seg enn a fokusere pa opp-
gaven. Slik opplever de sjeldnere mestring. Ved at @yvind da
far veere pa gruppe, opplever han at leereren ser hans behov.

Magnus opplever at han far mulighet til mestring innenfor
klassens rammer, da hans kontaktleerer virkelig prover a til-
passe oppgavene etter elevenes evner og forutsetninger.
Leereren ser elevenes sterke sider og bruker disse til & skape
mestringsopplevelser. Ifolge Bandura (1997) er en organi-
sering av klassen der elevene kan hjelpe hverandre, en god
form for organisering med tanke pa elevenes opplevelse av
mestring og faglige prestasjoner. Magnus opplever ogsa at
leereren ser han ved at han fér sitte langt fremme for & kunne
konsentrere seg, og en kan tydelig se at eleven opplever & bli
sett faglig.
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Opplevelsen av a bli sett faglig vil ogsa komme til uttrykk
gjennom hvordan leereren tilpasser undervisningen til den
enkelte. Alle de tre guttene forteller om hvordan de pa ulikt
vis opplever dette. @yvind forteller at han er utplassert pa
verksted en gang i uka:

Nar jeg var pa skolen hele tida sa var det ikke noe artig, det var
Jjo bare tull, hver dag og satt i timen hele tida, det gikk ikke, kan
Jjo ikke noe fag eller sd. (...) Er fornoyd na, for da far jeg gjore
noe jeg liker og syns jeg far til. (...) Jeg har aldri gjort noe riktig
sa nar det gjelder dette skolegreia, sd greit a gjor noe en kan,
Jjeg foler at jeg a duger til noe. (...) Det er Maren-Sofie som har
ordnet dette.

I folge LKO6 er ikke leeringsarenaen ensbetydende med
skolen. Oppleeringen kan ogsa foregé utenfor skolen i lokal-
samfunnet. @yvind sier at han aldri har gjort noe riktig nar
det gjelder skolen og at han ikke kan noe fag, men opp-
lever det & fa veere utplassert en gang i uka som bra. Han
sier at dette er noe han mestrer og liker a gjore. Ved at kon-
taktleerer har ordnet dette for han opplever han at hun ser
hans faglige behov og tilpasser opplering etter hans evner
og forutsetninger. A oppleve mestring p4 et omrade kan
vaere med & motivere til & prove nye utfordringer pa andre
omrader (Ekeberg & Holmberg, 2004).

A bli sett sosialt Alle de tre elevene opplever at kontaktlee-
reren bryr seg om hvordan de har det pé skolen og opplever
det som viktig for skolehverdagen.
Magnus sier:
I starten var det veldig mye hvordan jeg har det pa skolen og
sann ikke sant, for det var jo veldig viktig for lcereren min ikke

sant. (...) Jeg tror det var viktig for meg, for jeg var jo ganske
usikker: (...) Ja jeg tror Lars er opptatt av at jeg trives pa skolen.

Erik sier:
Hun pleier & komme bort d sporre om ting og sann, hvordan
Jjeg har det, hun liker ikke kompisene mine og maser om dem,
Jjeg skjonner jo at hun ikke liker dem. (...) foles nesten sdnn som
mamma. (...) Det er jo fint at noen bryr seg da.

Qyvind sier:
(...) at a er opptatt av at jeg har det bra pa skolen. Hun spor jo
hele tida om jeg moter henne i friminuttene, spor om jeg har
det bra. (...) Jeg syns jo det er godt at a bryr seg da, veert kjedelig
hvis ingen hadde gjort det.



... leerer fokuserer pa elevenes sterke sider og benytter dette i
undervisningssituasjonen slik at eleven opplever seg som sett.

Uttalelsene til de tre guttene viser at de opplever at kon-
taktleererne bryr seg, ved at leereren oppsoker elevene og
viser interesse for hvordan de har det. Dette tyder absolutt
pé at de tre guttene opplever & bli sett, ikke bare faglig,
men ogsa sosialt, noe bade Nordahl (2002) og Berg (2005)
hevder er viktig for & skape gode relasjoner. Elevens opple-
velse av & bli sett og & skape en positiv relasjon til kontakt-
leerer har betydning for trivsel og atferd (Nordahl, 2000), da
elever som vurderer relasjonen som god, ofte viser mindre
atferdsvansker (Nordahl, 2002). Den ene eleven forteller
hvordan kontaktleereren brydde seg i starten av skolearet,
da han selv folte seg usikker. Ved & bli sett av kontaktlee-
reren opplevde han seg som betydningsfull og verdsatt,
noe som er viktig for & fole tilhprighet (Lund, 2005). @yvind
og Erik uttrykker klart at det kun er kontaktlaerer som er
opptatt av hvordan de har det pa skolen. De tre kontakt-
leererne finner tid til & bry seg om elevene, og de ser hver
enkelt elev, noe alle guttene opplever som trygt i skole-
hverdagen. Alle de tre guttene opplever at kontaktleererne
er opptatt av hvordan de har det pé fritida.

Magnus sier:

Han er ganske interessert i musikk han og, sa det snakker vi i
hvert fall om. (...) Det hender han kommer og snakker med meg

og.
Erik sier:

Vi snakker noen ganger om trening. (...) Sa kommer hun bort og
spor om ting og sdnn, om hva jeg har gjort og. (...) Jeg gar bort
noen ganger hvis hun har inspeksjon. (...) Hun forteller om ting
hun har gjort, litt begge deler hvem som begynner d snakke.

Qyvind sier:
Nei det gar jo ikke bare i skole, det er jo mye pa fritida og hun
maser jo sa fryktelig. (...) Om hva jeg har gjort i helga. (...) Og
hun forteller hva hun gjor.

Elevene opplever & bli sett sosialt ved at kontaktlee-
rerne viser interesse for det elevene driver med ogsé
utenfor skolen (Nordahl, 2002). A vise interesse er en del
av en anerkjennende kommunikasjon (Schibbye, 1988).
Kontaktleererne snakker med elevene om deres interesser
og viser at de er iblant elevene og at de er interessert i dem.
Det er ikke bare elevene som tar initiativ til samtale, ogsa
kontaktleerer henvender seg til elevene, noe som viser at

leereren verdsetter elevene ved at de virkelig onsker & lytte.
Dette vil veere med pé & skape en god relasjon der elevene
opplever a bli sett (Nordahl mfl., 2005).

Alle de tre guttene opplever ogsé at kontaktlerer respek-
terer og anerkjenner dem for at de har diagnosen AD/HD.
Erik sier:

Det foles nd som at ingen respekterer meg, kontaktlcereren gjor
det jo da tror jeg. (...) Jeg far skylda uansett hva som skjer. (...)
Mulig at jeg kanskje fortjener det fordi jeg har jo gjort ganske
mye som kan gjore at jeg far skylda, men det er ikke alltid jeg
har gjort det. (...) I klassen braker jeg ofte fordi jeg syns det er
kjedelig, burde veert mer interessant.

Magnus sier:
(...) det var en del sann pa gamle skolen min da, ogsda var de
veldig lite flinke til d respektere meg, mens altsd jeg tror ikke
det er noe sann i den klassa her liksom. Jeg har mine meninger
og mine behov og det tror jeg folk respekterer. (...) Jeg tror det
kan veere fordi Lars er sa flink til a ta med alle (...) han er veldig
sann neytral og veldig for at alle skal bli behandlet likt og sann
da uansett hvordan du er og hva du gjor (...) han prover d forsta
alle.

Qyvind sier:
Det er bare kontaktlcereren som respekterer at jeg har AD/HD.
(...) de andre drit na i det, de gjor meg bare sintere. (...) Jeg foler
at de ikke tar at jeg har problemer pa alvor liksom. (...) Det er
Jjo alltid jeg som gjor feil, jeg far skylda uansett, de forstar meg
ikke. (...) Da pleier jeg a ga til kontaktlcereren, for nar jeg kom-
mer til hun tror hun at jeg har gjort det riktige, hun horer pa
meg og prove d forstd (...) hun prover d lose det pd en ordentlig
mdte da og da foler jeg har, ja dette vil hun bry seg om og da
foler jeg meg brydd om.

Alle de tre guttene opplever at kontaktleereren respek-
terer dem. @yvind uttrykker tydelig at han opplever at
det bare er kontaktleerer som respekterer at han har diag-
nosen AD/HD og at andre leerere ikke tar hensyn til dette.
A forsté og lytte er viktige faktorer i anerkjennende kom-
munikasjon (Schibbye, 1988). A inneha empati innebaerer
& ikke vurdere, men a prove & forstd hva som ligger bak
handlingen (Kinge, 1999). @yvind opplever at kontaktleerer
lytter og prover & forsta hans perspektiv pa situasjonen. A
stemple elever med problematferd som brakmakere er ikke
uvanlig (Overland, 2007). Bade Erik og @yvind opplever
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dette, ikke av kontaktlerer, men av andre leerere. @yvind
opplever i slike situasjoner at det er godt & ha en kontakt-
leerer som bryr seg. Magnus opplever seg respektert av
kontaktlereren, og han forteller at leereren engasjerer seg
og prover a forstd alle i klassen. I et inkluderende fellesskap
der alle elevene opplever seg som likeverdige, er det ned-
vendig a se og respektere den enkelte elev (Lund, 2005).

Drofting

Skolehistorien har beveget seg fra segregering mot inklu-
dering, og i dag er det snakk om et inkluderende fellesskap
for alle elever. Skolen skal ha rom for alle, heter det i den
generelle delen av laereplanverket LK06. Det blir ut ifra
dette nedvendig at oppleeringen organiseres og tilrette-
legges slik at alle elevene foler seg inkludert. Samtidig
skal oppleringen tilpasses alle elevenes evner og forutset-
ninger (oppleeringsloven § 1-2).

To av guttene i min studie forteller at de best konsen-
trerer seg nar de blir tatt ut av klassekonteksten, da det blir
for mange forstyrrelser i klassen. Et typisk trekk ved AD/
HD er at elever med denne diagnosen lett blir forstyrret av
ytre stimuli (Nordahl mfl., 2005). Kanskje er det da best at
elevene far undervisning pa grupperom slik at de kan kon-
sentrere seg bedre og far oppgaver som gjor at de opplever
mestring uten 4 sammenligne seg med medelevene. Begge
disse elevene opplever jo nettopp det at de ikke mestrer det
samme som resten av klassen og foler seg faglig svakere.
Qyvind forteller at han kan bli nerves av & métte gjore ting
i klassen. Dette kan fore til at han bruker mer energi pa a
forsvare seg i en gitt situasjon istedenfor & fokusere pa a
utfere oppgaven (Bandura, 1986). A bruke mye av energien
pé forsvarsmekanismer kan med stor sannsynlighet fore til
at han opplever & mislykkes med en oppgave, som igjen vil
pévirke hans forventning om mestring i en negativ retning.
P& gruppa opplever nok ikke @yvind dette ettersom han
opplever det som bedre & veere pa den.

Jeg kan ut ifra dette forstd at leereren tenker at under-
visning utenfor klassekonteksten er det beste, og at eleven
slik opplever at han blir sett faglig. Men hvordan blir da
elevenes rett til & veere en del av et sosialt fellesskap iva-
retatt? Slik jeg ser det, har kontaktleerer et ansvar nar det
gjelder & tilrettelegge undervisningen slik at alle elever
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har mulighet til & oppleve mestring og samtidig oppleve
seg som en del av et fellesskap. Dette star ogsa skrevet i
Leereplanverket for Kunnskapsloftet. Det kan se ut til at kon-
taktleereren til den tredje eleven mestrer & tilpasse opplee-
ringen innenfor klassens rammer, da Magnus tilbringer
undervisningstiden i klassekonteksten. Denne gutten for-
teller om hvordan leerer fokuserer pa elevenes sterke sider
og benytter dette i undervisningssituasjonen slik at eleven
opplever seg som sett. Lereren organiserer grupper hvor
elever med ulike niva blir satt sammen og slik kan benytte
hverandres ressurser. En slik form for organisering av
klassen kan veere med & fremme forventning om mestring,
da elevene kan oppleve mestring med hensyn til ulike opp-
gaver (Bandura, 1994).

Bandura hevder at lerere burde skape et klassemiljo
som preges av individuelle mal uten sosial sammenligning.
Det kan tyde pa at klassen til de to elevene som blir tatt ut,
preges av sosial sammenligning, da de begge uttrykker at de
ikke kan like mye som resten av klassen og at de ikke mestrer
samme oppgaver. Jeg mener at det blir en viktig oppgave
for kontaktleererne 4 finne en god lesning, som ogsé iva-
retar oppleeringen til elevene med spesielle behov, slik som
de med AD/HD. Samtidig mé& de oppleve seg som en del
av klassens fellesskap. Lererne bor strebe etter a tilpasse
undervisningen slik at den baerer preg av sammenligning av
egne prestasjoner og ikke med andre elever. Dette kan gjores
ved at elevene far ulike oppgaver tilpasset deres evner og
forutsetninger, noe som er lovfestet i oppleeringsloven § 1-2.

Organiseringen av klasseromsstrukturen kan ogsa veere
nedvendig 4 tenke over for & skape et godt leeringsmiljo der
elevene opplever at deres faglige behov blir ivaretatt. Den
ene kontaktleereren organiserer klassen slik at hans elev
med AD/HD kan sitte fremst i klassen for & fa best mulig til-
rettelagt leeringsmilje. Dette kan vere en faktor som med-
forer at eleven ikke trenger & tas ut av klassen, og han vil da
oppleve seg mer som en del av fellesskapet, i hvert fall i storre
grad enn de som konsekvent blir tatt ut. Samtidig vil denne
eleven oppleve at leereren tar hensyn til hans behov og orga-
niserer klassekonteksten pa best mulig mate slik at han kan
tilbringe oppleeringen sammen med resten av klassen.

De tre guttene jeg har intervjuet, opplever at kontakt-
leererne ser dem faglig. Alle kontaktleererne tar seg tid til



& motivere elevene til 4 komme i gang med oppgaver, noe
to av elevene opplever at kun kontaktleerer tar seg tid til.
Det kan selvfolgelig veere flere grunner til dette, en grunn
kan veere at de andre lererne ikke kjenner elevene péa
samme méte som kontaktlerer gjor. Kanskje er det mange
leerere som ikke tror det hjelper & ta seg litt ekstra tid for &
motivere elevene til 8 komme i gang, nettopp fordi de aldri
har prevd. Ved at leereren viser en slik interesse og tro pa
at eleven kan mestre en bestemt oppgave, kan det vere at
eleven blir motivert av dette.

De tre guttene virker forngyd med at kontaktleerer
bruker verbal overtalelse, og alle sier at de stort sett mestrer
oppgaven nar de forst prover. Kanskje er noen av elevene
redde for & preve, nettopp fordi de har opplevd mange
nederlag i skolesammenheng og trenger ekstra motivasjon
for a torre & prove. Som tidligere nevnt er det viktig at man
tenker noye gjennom nér og hvordan verbal overtalelse blir
brukt, ettersom en slik form for motivasjon kan vere med
& svekke forholdet til den som prever & overtale hvis for-
ventningene blir urealistiske. Verbal overtalelse som virke-
middel ber kun benyttes i situasjoner der man vet at eleven
har forutsetning for mestring, slik at eleven ikke opplever
nederlag og kanskje foler at han/hun ikke lever opp til
leererens forventninger. Dette kan fore til at eleven far enda
lavere forventning om mestring.

Den ene kontaktlereren har ordnet et alternativt sko-
letilbud en gang i uka, noe eleven er sveert forngyd med.
Han sier at han aldri har fatt til noe pa skolen, som jeg
mener viser at han har lav forventning om & mestre sko-
leaktiviteter, som igjen svekker hans akademiske selvopp-
fatning. Han opplever det som veldig bra a kunne fa veaere
pé et verksted ettersom dette er et felt han selv har positive
mestringserfaringer fra. Dette viser at leereren ser elevens
ressurser, som igjen forer til at eleven opplever seg sett. Jeg
mener de funnene jeg har gjort, viser at elevene opplever
a bli sett faglig av kontaktleerer og at en relasjon der man
blir sett, kan veere med & pévirke elevenes forventning om
mestring og selvoppfatning i en positiv retning, ved a til-
rettelegge oppleeringen slik at de har mulighet til oppleve
suksess.

Nar det gjelder det & bli sett sosialt, dukket det opp flere
interessante perspektiver, blant annet lererens viktige

rolle med hensyn til det & ta seg tid & se hver enkelt elev.
Dette kan som far nevnt igjen bidra til & utvikle en positiv
holdning til skolen og minske problematferd. Et annet
interessant spersmél er hvordan det & oppleve anerkjen-
nelse pavirker eleven.

Flere forskere (Berg, 2005; Lauvdal, 2004) hevder at det
a oppleve & bli sett er et grunnleggende behov. Hvordan
er det da for de elevene som ikke opplever & bli sett og
anerkjent? I min studie er det to elever som uttrykker at
det kun er kontaktleerer de opplever seg sett av. Bdde Erik
og Qyvind forteller at de far skylda for ting som skjer pa
skolen, og @yvind opplever at det bare er kontaktlereren
hans som ensker & lytte og prove a forstd hans opplevelse
av situasjonen. Begge disse guttene uttrykker at det alltid
er de som gjor feil, og Erik sier at han kanskje fortjener &
f4 skylda. Men det er ingen som fortjener & f& skylden for
noe de ikke har gjort, uansett hva man tidligere har gjort.
A lytte, mener Schibbye (1988), er en av de viktigste vere-
maétene hos lereren !.

Gjennom at kontaktleereren til @yvind lytter og prover a
forsté han, vil han kunne oppleve anerkjennelse, som igjen
er med & bekrefte hans opplevelsesverden. Dette er viktig
for & utvikle seg selv, da vi alle er avhengig av bekreftelse fra
andre. Elever som ikke opplever anerkjennelse, vil kunne
risikere & utvikle lav selvaktelse, som igjen kan fore til at
de utvikler lav motivasjon og unngéelse av utfordringer
(Forskningsnytt, 2004).

Fraveer av stempling er et kjennetegn pa en god relasjon
(Overland, 2007). Det er nok lett for leerere & skylde pa
elever med atferdsvansker, for eksempel de med diag-
nosen AD/HD. Dette vil for elevene oppleves som urett-
ferdig. Jeg vil si at i en slik situasjon vil det for leererne vaere
viktig & prove & bli kjent med eleven, ikke bare sette mer-
kelappen AD/HD péa dem og tro at alle som har AD/HD er
brakmakere og fortjener kjeft. Slik jeg ser det, kan det virke
som kontaktleererne til disse tre guttene opplever mindre
problematferd enn andre leerere, noe som kan komme av
at kontaktleererne har leert hele eleven & kjenne og aner-
kjenner han for den han er.

Ut fra empirien i min studie ser man at elevene opp-
lever at kontaktleeren er interessert i guttenes fritid og
hvordan de har det pa skolen. De onsker a bli kjent med
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eleven og slik opplever elevene seg verdsatt. I en relasjon
der laereren ikke er i en slik posisjon til eleven, altsa der
eleven ikke opplever a bli sett og forstatt, har ikke eleven
noe & tape ved a la veere & leve opp til lererens forvent-
ninger. Motsatt er det hvis man har en relasjon preget av
tillit, da er eleven i en slik situasjon at han kan risikere &
miste denne personens tillit hvis han ikke forseker & leve
opp til forventningene. Laereren kan da ved hjelp av dette
tillitsforholdet for eksempel komme til enighet med eleven
og slik motivere han eller henne (Nordahl, 2002).

A ikke oppleve seg som verdsatt og slik utvikle en
negativ relasjon til leerer kan som nevnt fore til okt pro-
blematferd. Elever som opplever a ha en darlig relasjon
til leererne, viser nemlig mer problematferd enn de som
opplever & ha en positiv relasjon (Barkley, 1990; Sorlie
& Nordahl, 1998; Nordahl, 2000). Levine (2007) har i sin
praksis mott flere elever som har virket helt utilgjengelige,
men som gjennom en positiv og trygg relasjon til leerer har
utviklet seg i positiv retning. Klasseromsstudier (Moen,
2004; Fuglestad, 1993) viser at en god relasjon mellom
leerer og elev er avgjorende for faglig og sosial utvikling
og fremgang. Dette viser hvor viktig det er & ha gode rela-
sjoner, der elevene opplever seg sett.

Qyvind forteller at han gar til kontaktleerer nar han
havner i ubehagelige situasjoner med andre leerere, og der
meter han en kontaktleerer som gnsker & lytte og tar pa seg
elevens briller og prover & se situasjonen ut fra hans per-
spektiv. A lytte handler om & prove & forstd ogsd det som
blir sagt mellom linjene. @yvind forteller ogsa at kontakt-
leereren alltid tror p& han, hun viser aksept for han ved at
hun ikke demmer og vurderer hans opplevelse og lar han
fa ha sin egen oppfatning av situasjonen. Dette er noe de
andre lererne ikke gjor. Erik legger ogséd vekt pa at det
bare er kontaktlerer som respekterer han for den han er.
A oppleve 4 bli anerkjent er viktig for utvikling av en selv
og ogsa for utvikling av en positiv holdning til leering (Bae,
1992).

Oppsummering og avsluttende kommentarer Atrelasjonen
mellom leerer og elev viser seg som en sé viktig faktor i sko-
lesammenheng, viser hvor viktig det er a ta seg tid til & bli
kjent med hver enkelt elev. Kanskje for elever med spesielle
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behov, slik som AD/HD, vil en god relasjon til sin leerer veere
ekstra nedvendig, da de ofte trenger individuell tilrettelagt
oppleering og mange utover problematferd i skolen. En
positiv relasjon er med pa dempe nettopp problematferd
i klassen (Nordahl, 2000).

1 Schibbye (1988) bruker terapeuten, men jeg tillater meg her & overfgre
dette til skole og benytte lzerer i stedet.
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innstikk

Flytting og rydding

AV BEATE HEIDE

Jeg har flyttet. Tre sméa ord, som rommer en stor anstrengelse.
Hadde jeg husket fra forrige flytting hvor mye jobb det er med

en slik operasjon, hadde jeg antakelig rygget. Lykken er at jeg er
velsignet med en hjerne som fortrenger slike kraftanstrengelser
uten a blunke. Med dette som bakteppe startet jeg det omfattende
arbeidet, som jeg enda ikke har sluttfort.

Prinsippet jeg alltid har levd etter er
at de gjenstandene som kom inn i
huset, skulle ha et sted a bo, altsa en
intern adresse. Det gjorde at jeg slapp
& flytte lose gjenstander fra bordflate
til bordflate. Etter mange ar i samme
hus, hadde det samlet seg saker og
ting i alle krinkler og kroker. Kort sagt
volumet hadde vokst til en uavklart
storrelse.

Jeg begynte tidlig med & rydde i huset
jeg bodde i. Skap ble saumfart med et
visst argusblikk for & se etter om det
var «noe» som kunne kastes. Det var
det, og etter & ha tatt for meg alle skap
og alle kott og boder, var jeg relativt
forneyd med tingenes tilstand.

Med disse forberedelser, sa jeg lyst pa
flyttingen. Flyttebyrdet kom, og jeg
kunne forlate lasset i kyndige hender.
I andre enden sto jeg og tok imot alt
jeg eide — pakket i kasser. Det var da
sjokket kom; Hvor skulle jeg fa plass
til alt miksmakset? Den nye boligen
var i areal like stort som det vi flyttet
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fra. Problemet var mer at det ikke var
likt med det vi flyttet fra. Derfor métte
alle tingene fa en ny boplass.

Og der har jeg befunnet meg i mange
uker. Mebler har veert halt og dratt

i alle mulige hjerner, for & prove ut
hvilken adresse de skulle ha i land-
skapet. Eske etter eske pakket jeg ut.
Og jeg ble mallgs; hadde jeg dratt alt
dette krimskramset med meg? Det
er nok klart at jeg ble en hyppig gjest
pé gjenvinningsstasjonene? Det var
uante mengder jeg né sa jeg ikke
trengte. Jeg matte bare flytte fysisk
for jeg sé at jeg kunne gi slipp pa det
gamle.

Det var som om tingene framsto

for meg i et nytt lys nd da vi hadde
skiftet adresse. Det var som om jeg s&
dem for forste gang. Dette nye per-
spektivet ga meg en annen mulighet
til & sortere. Det ble bokstavelig

talt mindre av alt. Volumet ble for-
minsket, og sant a si har jeg enda ikke

savnet noe i hverdagen. Det ble en
tankevekker at det var tydelig at det
var mindre ting.

Jeg var plutselig i stand til ogsa & kaste
notater fra ex. phil forelesningene fra
1979, sammen med forelesninger fra
kurs og utdanning som hadde veert
med p& mange flyttelass. Jeg trenger
vel ikke & nevne at notatene var uleste
fra den dagen jeg hadde satt dem
vekk?

Da jeg sto der, og tomte ringperm
etter ringperm, begynte jeg & tenke

pé hvordan det sto til oppe i hodet
mitt. Var det nodvendig med en
ommeblering i tankene mine? Hadde
jeg ogsd med meg gammelt tankegods
som jeg ikke hadde kassert ved
flytting?

Det er enkelt & rydde i den fysiske
verden som omgir oss. Verre er det

4 ta et oppgjor med halvkvedede
sannheter inne i hodet, som jeg knapt



er bevisst pa at jeg bekjenner meg
til. Det veere seg politiske, religiose,
faglige eller arbeidsmessig tankegods.

Holdningene mine er ganske sa
usynlig for meg til det oyeblikket

jeg blir utfordret ut av den trygge
komfortsonen. Det er da jeg har
sjansen til & beskue holdningene
mine. Det skjedde med meg da jeg
flyttet og byttet av arbeidssted. Det
fikk meg til & tenke; Hvordan fremstar
jeg faglig for mine kolleger? Hvilket
syn pd arbeidet representerer jeg?
Hvordan opptrer jeg i motet med nye
mennesker? Hvordan presenterer jeg
min pedagogiske tenkning? Jeg ma
innremme at jeg ble litt overrasket
over hva slags gammelt vrakgods

fra svunne tider jeg fant i mitt indre.
Det er muligens enklere & rydde

pé det fysiske planet. Ofte er det
grunnleggende viktigere & fa ryddet i
tankegodset jeg gar og bekjenner meg
til uten a veere helt bevisst pa det.

Det sies at nar en dor lukkes, apnes
alltid en ny. Kanskje jeg kunne legge
fra meg noe av det tankegodset som
er utdatert og ikke lengre passer?
Kanskje det er mulig at jeg tilpasser
meg tidens nye krav til 4 veere
arbeidstaker og kollega? Kanskje
det er denne mentale ryddingen
som gir meg et nytt perspektiv, og et
nytt stasted i en ellers s& omskiftelig
verden. Jeg bare spor!
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Utvikling av avkoding og leseflyt

Denne artikkelen har som formal & gi en kortfattet redegjorelse for ny
forskning og teori om hvordan avkoding og leseflyt utvikles og hvordan
vansker med disse ferdighetene bar behandles. Tiltakene eksemplifiseres
med leseprogrammet «Tempolex — bedre lesing» som artikkelforfatteren

har bidratt til utviklingen av'.

Jan Erik Klinkenberg er psykolog og
spesialist i klinisk psykologi

Forfatteren av denne artikkelen, inspirert av Hulme &
Snowling (2011), mener at alle faglige tiltak for barn
med dysleksi og andre som har vansker med avkoding
og leseflyt, bor baseres p&d de forskningsfunnene som
beskrives i konsentrert form i denne artikkelen.

Utvikling av avkoding

Ordavkodingsstrategier ~Ordavkoding kan skjematisk
beskrives som to generelle prosesser eller veier inn i det
mentale leksikonet. De er gjensidig avhengige av hverandre
og utvikler hverandre:
¢ Fonologisk avkoding av ukjente ord (ord med ukjente
bokstavsekvenser).
* Visuo-ortografisk (leksikalsk) avkoding av kjente ord
(ord som er lest flere ganger).

Enkelfonologisk avkoding (vei) bestéria omkode sekvensen
avbokstaver til lyder, trekke lydene sammen og bruke denne
lydpakken til & finne uttalen og ordlyden til det aktuelle
ordet i leksikon. I enkel fonologisk avkoding omkodes
enkeltbokstaver til de enkeltlydene som de vanligvis
representerer — de som ble lert under bokstavleeringen.
Fonologisk vei bygger pé& fonembevissthet, bokstav-
lydkunnskap, benevningshastighet og ordforrdd. En svikt
i slike fonologiske ferdigheter foreligger gjerne forut for
og er arsaksrelatert til dysleksi (Lervdg mfl., 2009, Lervag
& Hulme, 2009, Hagtvet mfl., 2011, Melby-Lervidg mfl.,
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2012). Den fonologiske svikten forstyrrer utvikling og effektiv
bruk av fonologisk vei som er derdpner for og drivhjulet i
utviklingen av avkoding (Hulme & Snowling, 2009).
Visuo-ortografisk avkoding bestar i direkte og umiddelbar
identifisering av et stavemegnster (bokstavsekvens) som
den skriftlige representasjonen av et kjent ord. Ortografisk
ordidentifisering krever at ordet er lest for og at det er dannet
en mental ortografisk representasjon (MOR, «ordbilde,
synsord») av det i leksikon i langtidshukommelsen. Fra da
av kan ordet leses som en helhet direkte fra minnet uten
lydéring: Synet av bokstavmensteret aktiverer direkte
ordets mening og uttale (Hoien & Lundberg, 2012, Ehri,
2005 a, b, 2014). Vellykket lesetilegnelse og leseflyt bestér i &
tilegne seg mange MORs med hoy kvalitet. Leseleering kan
beskrives som en progresjon fra fonologisk avkoding med
bruk av forskjellige og okende storrelser pa subleksikalske,
staving-til-lydenheter («avansert fonologisk vei») til stadig
mer direkte, rask, automatisert og uanstrengt ortografisk
ordgjenkjennelse (Share, 2008, Ecalle mfl., 2009).

Fonologisk avkoding forer til ortografisk avkoding via
selvlceringsmekanismen Ifolge Shares selviceringshypotese
og Ehris amalgameringshypotese er ferdighet i fonologisk
avkoding avgjerende for & danne mange og godt spesifiserte
mentale ortografiske representasjoner (MORs). Vellykket
fonologisk avkoding av et ord bidrar til at det kan dannes en
MOR av ordet i barnets leksikon. MORs er ordspesifikke og
selvleerte som folge av vellykket fonologisk avkoding under
egen lesing. Noyaktighet og flyt i fonologisk avkoding og
bruk av denne ferdigheten til mye og variert lesing, forer til at
eleven gradvis samler opp mange neyaktige og fullstendige
MORs i sitt leksikon. Slik er ortografisk avkoding parasittisk
pé fonologisk avkoding (Share, 1995, 1999, 2004, 2008, Ehri,
2005 a, b, 2014).
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Et stort ortografisk leksikon med mange godt spesifi-
serte MORs er nedvendig for & mestre skriftspraket. Det
muliggjer hurtig og automatisert ortografisk ordlesing,
leseflyt og ferdighet i & stave ikke-lydrette ord. Effektiv og
ressursbesparende ordlesing og leseflyt er ogsa en vesentlig
forutsetning for — og en begrensende faktor i — leseforsta-
elsen (Perfetti, 2007).

I STAS-testens normering pa over 1000 representative
elever fra alle trinn var korrelasjonen mellom
nonordlesing (F-2), som er mal pa fonologisk avkoding,
og ordlesingsproven (0O-A), som krever effektiv ortografisk
prosessering, hele .93 (Klinkenberg & Skaar, 2003). I
Connecticut Longitudinal Study var korrelasjonen .92
(Shankweiler mfl., 1999).

Eksperimentelle studier bekrefter at fonologisk

avkoding bidrar til & konstruere MORs av ord som
barnet har i sitt muntlige vokabular, men aldri for har
lest (Share, 1999, Cunningham, 2006, Cunningham mfl.,
2011). For begynnere er alle trykte ord visuelt ukjente
bokstavsekvenser. Ett etter ett gjor fonologisk avkoding
stadig flere av dem om til kjente ord ved at det selvleres og
innkodes MORs av dem i hukommelsen.
Fonologisk avkoding bidrar ogsa til at barnet leerer og
danner MORs av nye og ukjente ord som det verken har
hort eller sett for (Share, 2004, Nation, mfl., 2007, Perfetti,
2007, Ricketts mfl., 2011). Barnet selvlerer m.a.o. ogsa
nye vokabularord via fonologisk avkoding. Fonologisk
avkoding er et verktoy for & avkode ukjente skrevne ord og
et verktoy (en «innebygd leerer») som omdanner ukjente
ord til kjente, dvs. danner nye MORs. Slik akkumuleres nye
synsord (MORs) kontinuerlig i leksikon i minnet hos barn
som mestrer og praktiserer fonologisk lesing. Det er na
mye forskningsstotte til Share’s hypotese om at selvlaering
via fonologisk avkoding er «sine qua non of reading acui-
sition.» (Share, 1995).

Skjematisk foregar selvleeringen slik: Nar barnet lykkes
med a avkode et ukjent ord fonologisk, far det vite at
dette talte ordet bestér av disse lydene skrevet med denne
bokstavrekka. Nar barnet stadig meter og gjenleser ordet,
husker det snart bokstavrekka (stavemensteret). Etter at en
presis MOR er dannet, kan barnet umiddelbart, automatisk
og uanstrengt gjenkjenne denne spesielle bokstavrekka
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som et kjent ord uten 4 behove & lydére den. Dette gjentar
seg etter hvert ordspesifikt med mange ord og forer til at
stadig flere ord kan avkodes ortografisk uten lydéring.
Det innebaerer ogsd at barnet vet hvordan mange ord
staves. Det kan hente fram sin MOR av ordet og la den
lede stavingen. Dette er nyttig for & stave lydrette ord, men
nedvendig for & stave ikke-lydrette ord. God ferdighet i
fonologisk avkoding og mye lesing er sidledes nodvendig
for & bygge et stort ortografisk leksikon med fullstendige
og neyaktige ortografiske representasjoner (Share, 1999,
Klinkenberg, 2012).

Mange ord har «rare», irreguleere og ikke-lydrette
staveméter — nok, sky, sjokk, hvert, gjerdet, yacht
etc. Fonologisk avkoding gir da ofte bare noe av den
informasjonen som barnet trenger for & finne fram til og
danne en MOR av mélordet. I tillegg ma barnet ofte benytte
informasjon fra leerer, foreldre og seerlig konteksten for &
né fram til riktig ord og innkode en MOR av det i leksikon
(Tunmer & Chapman, 1995). Hos barn med svak fonologisk
avkoding bidrar derfor muntlig vokabular og syntaktisk
ferdighet til & avkode og danne MORs av irreguleere ord
(Ricketts m.fl., 2007). Irreguleere ord bor derfor leeres i en
enkel kontekst. Direkte undervisning og skriving (staving)
bidrar ogsa til & leere MORs av irregulere ord. Staving
bidrar til at barnet mé legge merke til og tenke over fonem-
grafemssamsvar og ortografiske menstre (Moats 2005,
2006; Kamhi & Catts, 2012). Kanskje dannes MORs av
hoyfrekvente og sveert lydstridige ord ved assosiativ leering
(Boyer & Ehri, 2011).

Selvlcering er nodvendig for god utvikling av ortografisk
avkoding og leseflyt. Det er anslatt at barn i grunn-
oppleringen meter over 88 000 ukjente skrevne ord og
mer enn 10 000 bare i 5. klasse (Nagy & Herman, 1987). Alle
disse ordene er ukjente pa et eller annet tidspunkt. Voksnes
ortografiske leksikon inneholder titusener av MORs av
morfemer og ord — noe som tillater fullautomatisert,
ultrarask og uanstrengt ordgjenkjennelse. Barna skal na dit.
Dette er ikke mulig ved direkte undervisning eller gjetting
fra kontekst (bl.a. fordi man dobbelt sa ofte gjetter feil som
riktig). Utviklingen er mulig fordi fonologisk avkoding av
et ukjent ord har en iboende selvleringsmekanisme som
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Vellykket lesetilegnelse og leseflyt bestdr i d tilegne seg

mange MORs med hoy kvalitet.

utilsiktet bidrar til & danne en MOR av ordet mens det
avkodes: Ett og ett ukjent ord avkodes fonologisk, gjores
om til et kjent ord og foyes til det ortografiske leksikonet.
Ordleeringen er ordspesifikk og foregdr neppe i faser
(Skaathun, 2007, Share, 2008). Vanlige elever laerer MORs
raskt. De fleste trenger bare noen fa repetisjoner for 8 danne
en MOR, men det er store individuelle variasjoner: Enkelte
barn kan lere en MOR av et ord etter kun én fonologisk
avkoding. De blir raskt flytende lesere. Noen fa leerer knapt
nok noen MORs. De leser s & si alle ord som om de s& dem
for forste gang. Variasjonene i visuo-ortografisk leering er
viktige for utviklingen, men de er lite forstatt (Kamhi &
Catts, 2012)

Lesemengde og ortografisk kunnskap bidrar ogsa til
dannelse av MORs Vellykket fonologisk avkoding av ord
gir anledninger til selvlering av MORs av dem, men
bestemmer ikke alene storrelsen pd elevens ortografiske
leksikon. Lesemengde gir mange selvleringsanledninger og
flere repetisjoner av hvert ord. Slik bidrar lesemengde ogsa
til utviklingen av leksikonet (Cunningham m.fl., 2011). Det
er ogsa individuelle variasjoner i evne til & danne, lagre og
aksessere (gjenkjenne og gjenkalle) MORs. En liten gruppe
sdkalte overflatedyslektikere kan primeert ha vansker med
ortografisk leering uten sezerlige vansker med fonologisk
avkoding. De fleste dyslektikere har vansker med begge
formene for avkoding. Vanskene med fonologisk avkoding
forérsaker da de ortografiske vanskene via mangelfull
selvleering og leseerfaring som beskrevet foran (Share,
1995,1999).

Barnets eksisterende ortografiske kunnskap bidrar
ogsé til selvleringen av nye MORs (Wright & Ehri, 2007).
En rudimenteer og implisitt ortografisk kunnskap utvikles
tidlig og uformelt giennom heytlesing av bildeboker, filmer
med tekst og samlek med voksne rundt bokstaver og ord
(Apel, 2009, 2011, Apel mfl,, 2013). Senere videreutvikles
den ortografiske kunnskapen gjennom erfaring med
skriftsprékets konvensjoner gjennom lesing og skriving
(Cunningham mfl., 2011, Ricketts mfl., 2011). Barnet leerer
ikke bare kunnskap om det enkelte ordets ortografi, men
gradvis ogsd en mer generalisert og raffinert kunnskap
om sprakets ortografiske system og dets relasjon til

fonologi. Denne ortografiske kunnskapen gir et eget bidrag
til konstruksjonen av nye MORs i tillegg til fonologisk
avkoding, Bade intuitiv og bevisst kunnskap om lovlige
og sannsynlige bokstavkombinasjoner understotter og
danner et rammeverk for leering og hukommelse for
stavemonstrene i nye MORS (f.eks. litt-llit, hvem-vhem,
vemm, ung-ngu, opp-app). (Wright & Ehri, 2007).
Undervisningen ber derfor legge til rette ogsa for
«synsordlesing» fra starten av.

STAS-deltesten O-1 er en sdakalt ortografisk valgtest
som kartlegger antall, noyaktighet og hastighet i aksess til
MORs uten at skéren er forurenset av talehastighet. STAS-
diktaten O-2 kartlegger forrddet av MORs uten innslag
av benevningshastighet. Korrelasjonen mellom disse
testene er hele .91 og over .70 pd hvert enkelt klassetrinn.
(Klinkenberg & Skaar, 2003).

Gode lesere er bedre enn svake bade til & leere formen
pa og slutte seg til meningsinnholdet i nye ord fra kontekst
under egen lesing. De leerer ogsd betydningen av nye
ord raskere ved direkte vokabularundervisning. Elevens
leseforstdelse og muntlige vokabular er sentrale for & leere
nye ord. Derved oppstar det gode Matteuseffekter ogsa pa
dette omradet (Perfetti, 2007, Rosenthal & Ehri, 2011, Cain
& Oakhill, 2011, Fricke mfl., 2012, Clarke mfl., 2014).

I tillegg til et stort leksikon av presise MORs, krever
leseflyt intakt funksjon i de prosessene som ligger til grunn
for benevningshastighet (Moll mfl., 2009 a, b, Peterson
& Pennington, 2012). Benevningshastighet (RAN) kan
kartlegges med STAS-deltesten FO-3.

MORs, avansert fonologisk vei og analogier Nér eleven har
utviklet noen MORs, og fortsetter & lykkes med a avkode
ukjente ord fonologisk, gjenkjenner ogleererhan snartsterre
bokstav-til-lyd-enheter som garigjenimange ord. Slike sub-
ordenheter bestdende av flere bokstaver med tilherende
lydmenstre, kan veere lydrette eller ikke-lydrette stavelser,
opptakter, rim, begyningsmorfemer, endelsesmorfemer
forstavelsesmorfemer, og ord som utgjor deler av lengre eller
sammensatte ord. Samsvaret mellom ortografi og fonologi
ma ofte induseres fra multibokstavenheter som er storre
og mer komplekse enn at én bokstav omkodes til én og
samme lyd. Lyden er betinget av omgivelsene den inngar i.
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MORs er ordspesifikke og selvlcerte som folge av
vellykket fonologisk avkoding under egen lesing.

Barna oppdager og leerer tidlig slike steorre ortografiske
menstre. De omfatter ogsa komplekse grafemer som bestar
av flere bokstaver (skj, kj, ng etc.), ortografiske menstre
som bestemmer vokalidentitet og lengde (- ott, -erk, -itt,
-ei etc.), bokstaver som er stumme (hj, gj, hv osv.), synsord
som utgjor en del av lengre ord (opp-topp) og sannsynlige/
lovlige bokstavkombinasjoner (spise-sbise, hva-vha,
ski-skji) (Wright & Ehri, 2007).

Hos fonologisk bevisste barn foregdr det under
selvstendiglesing fra ganske tidligileseutviklingen av en rik
bevisst og ubevisst selvleering ogsé av slike subleksikalske,
storre og mer presise staving-til-lyd-enheter, (Ecalle mfl.,
2009). Direkte undervisning i slike sterre staving-til-lyd-
enheter oker ogsa mengden av dem i minnet (Ehri, 2014).
Oket minneforrad av slike storre enheter videreutvikler og
effektiviserer avkodingsferdigheten pa tre viktige mater —
som ogsd danner noe av rasjonalet for «Tempolex — bedre
lesing» (Tempolex.no):

1.Enhetene brukes i Avansert fonologisk vei for mer
effektiv avkoding av ukjente skriftbilder. Storre enheter
reduserer kravene til arbeidsminne, synteseferdighet
og kognitive ressurser.

2.Enhetene gjor det enklere & danne nye MORs
fordi flere storre enheter i dem alt er Kkjent.
Illustrasjon pa 1 og 2: Det er lettere & avkode et ukjent
skriftbilde som f.eks. skjegget hvis det komplekse
grafemet skj, rimet egg og stavelsen/bgyningsmofemet
et er kjente staving-til-lyd enheter. Og det er lettere
a danne en MOR av hele ord med kjente, storre
enheter som f.eks. skj + egg + et med 3 enheter vrs.
s+k+j+e+g+g+e+t med 8 enheter.

3.Et storre forrdd av presise MORs gjor det mulig 4 lese
og stave flere ukjente ord ved analogi til kjente ord.
Dette gjelder ogsa nye ikke-lydrette ord. Analogilesing
bestar i & finne et kjent synsord i minnet som har et
parallelt stavemonster og tilpasse uttalen til & matche
det ukjente ordet (f.eks. lese sommer ved analogi til
synsordet kommer).
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Dyslektikeres og andre svake avkoderes selvicering er
mangelfull Grunnet sin fonologiske svikt kommer
dyslektikere sent i gang og strever med enkel fonologisk vei.
De mislykkes ofte i & lydére seg fram til riktig ord, lydérer
langsomt og ofte ikke fullt ut, glemmer omkodede lyder,
gjetter, feilleser, hopper over ord, slutter segtil ord frakontekst
eller ma f& ord opplest. Slik mister de mange anledninger
til & danne MORs. Resultatet er for fa og for upresise og
ufullstendige MORs. Av samme grunn har dyslektikere feerre
subleksikalske, storre staving-til-lydenheter til disposisjon.
Dette skyldes ogsd svakere sensitivitet til og bevissthet
om ikke bare fonemer, men ogsé strukturer som stavelser,
opptakter, rim, morfemer o.l. som enheter isitt eget talesprak.
(Share, 2004, 2008, Peterson & Pennington, 2012). Resultatet
blir ungyaktig, langsom, anstrengt og ikke-automatisert
lesing og nedsatt ferdighet i & stave ikke-lydrette ord med
mange lydrette stavefeil. Dyslektikere har en genetisk
betinget leseleringsvanske. Dette betyr at de trenger mye
merlesegvelse enn andre. Isteden foreligger det en genetikk-
miljpinteraksjon som gjor at de leser mye mindre (Olson mfl.,
2014). Tiltak ber derfor sikre mer lesegvelse og prioritere
oving pa heyfrekvente ord og subleksikalske staving-til-
lydenheter som inngdr i mange ord.

Tiltak for 4 bedre vansker med avkoding og leseflyt
Evidensbaserte tiltak som bidrar til & effektivisere avkoding
og oke leseflyt er intensiv gvelse (Snowling, 2013, repetert
lesing (Therrien, 2004), leering av storre bokstav-lyd-enheter
(Ehri, 2014), motiverende PC-ovelser (Lyytinen mfl., 2009)
og blokkpresentasjon av gvingsord (Levy, 2001). Barn med
alvorlig dysleksi profitterer ogsa pa sma grupper og enetimer
med velkvalifiserte leerere som gir optimal emosjonell stotte
i hyppige, intensive og eksplisitte undervisningsekter (Slavin
mfl., 2009).Tempolex kombinerer disse tiltakene i samme
opplegg. Undersgkelsene som siteres nedenfor finner ofte
at effektene av oving er ganske spesifikk for den enheten
som gves inn. Enten det oves pa hele ord eller subleksikalske
enheter, er det beskjeden generalisering til andre enheter.
Treningen ber derfor prioritere hoyfrekvente ord som inngér
i de fleste tekster og subleksikalske enheter som gar igjen i
mange ord. Enhetene og evingen av dem i «Tempolex —
bedre lesing» beskrives nedenfor.



Enkeltbokstaver som enheter. Enkel fonologisk avkodingsvei
Mange undersgkelser viser at en kombinasjon av trening
i fonembevissthet og bokstav-lydleering med intensiv
og tilpasset lese- og skrivegving med en systematisk
lydmetode, er beste tiltak for knekke den alfabetiske koden
og komme i gang med avkodingen. Det er ogsa beste tidlige
tiltak for unge barn med dysleksi. Resultatene er signifikant
bedre enn opplegg som bare trener fonembevissthet eller
bare trener lesing (Hatcher mfl., 2004, 2006, Duff & Clarke,
2011). Fonembevissthet ber stottes av artikulatorisk
bevisstgjoring av lydenes uttalemenstre (Skjelfjord 1988,
1989, 1992). Boyer & Ehri (2011) finner at artikulatorisk
stotte bedrer fonembevissthet, staving og avkoding.
Lydanalysen ber eves sammen med bokstavlering, slik at
elevene i noen grad «staver seg til lesing» (Trageton, 2003).
Endelig er det enklere & knekke den alfabetiske koden og
utvikle fonologisk vei i transparente (reguleere) ortografier
(Seymour mfl., 2003). Det kan derfor veere et poeng a starte
med bare lydrette ord.

Tempolex anvender alle disse komponentene
(Klinkenberg, 2012 b, c). Elevene gver forst med lydanalyse
og staving av lydrette tolydsord (skrive, taste, diktere,
legge med bokstavbrikker, PC programmet Linglyder).
Dernest leses de samme tolydsordene. Det innfares forst
4 frontale kontinuanter og 4 vokaler. Disse 8 bokstavene
med tilherende lyder og artikulasjonsmenstre overlaeres
og automatiseres. Elevene lerer sa & skrive og avkode
lydrette tolydsord som bestar av bare disse bokstavene.
Deretter overleres 8 nye lyder med tilherende bokstaver.
Elevene leser s& nye tolydsord og de gamle repeteres. Nar
alle bokstavene er leert og brukt til & lese og stave tolydsord,
over elevene med lydrette trelydsord. Til slutt hjelpes
barna til & danne MORs av de hoyfrekvente ordene blant
de lydrette to- og trelydsordene. Disse automatiseres ved
repetert lesing av ordlister, setninger og enkle tekster.
Repetert lesing bade av ord i listeform og ord i kontekst
viser overforing til lesing av nye tekster, men ord lert i
kontekst gir best overfering (Martin-Chang & Levy, 2005).
I Tempolex inngar derfor heyfrekvente lydrette ord ogsa i
enkle tekster som egner seg for repetert lesing.

Riktig bruk av Tempolex seorger for overlering og
automatisering av fonologisk vei. Dette er viktig for & oke

ferdigheten i a4 avkode ukjente ord riktig og for & bruke
denne ferdigheten til & danne nye, presise MORs via
selvleering. Mange dyslektikere har ungyaktig, langsom og
anstrengt fonologisk avkoding. Dette tapper ressurser som
trengs til & danne nye MORs og til & merke seg, selvlere
og huske flerbokstavenheter som gér igjen i mange ord
(Cunningham mfl., 2011; Share, 2004). Dyslektikere mé
derfor fa tid, stotte og ovelse pa a lydére seg fram til ukjente
ord neyaktig, rolig og hoyt (Ehri, 2014). Dernest mé de fa
nok ovelse til & danne og automatisere MORs av dem. Det
er viktig at elever generelt og elever med dysleksi spesielt,
fortsetter & gve til de oppnéar neyaktighet i fonologisk
avkoding ogsé pd lengre og mer kompliserte ord. Dersom
de ikke lykkes med & lydére seg fram til det ukjente ordet
eller finner feil ord forstyrres hele ordleeringsprosessen.
Komplekse  grafemer som  enheter Innleering og
automatisering av komplekse grafemer folger prosedyrer
foreslatt av Levy (2001), Hagtvet og Lyster (2003) og Lyster
(2012). De komplekse grafemene innferes ved at barna
forklares, lytter til, kjenner pa uttalen og vises at disse
komplekse grafemene representerer og skal omkodes til
én lyd. Grafem-fonemsamsvarene for skj, sj, kj, gj, hj, ng,
hv etc. samt diftongene overlaeres og automatiseres sa ved
repetert lesing. Hvert grafem med tilhorende lyd, forankres
ogsd i enkle, hoyfrekvente neokkelord som overleeres (skje,
sju, kjore, gjore, lang, nei o..). Tempolex inneholder
ogsd ovingslister hvor hvert enkelt komplekst grafem
blokkpresenteres i ordfamilier som leses ved repetert
lesing. Dette legger grunnlaget for at elevene etter hvert
kan avkode og danne presise MORs av mange ikke-lydrette
ord.

Hoyfrekvente hele ord som enheter Et leksikon med mange
noyaktige og fullstendige MORs av rotmorfemer og hele
ord som eleven lett far adgang til, er det langsiktige maélet
for oppleeringen i avkoding (Ecalle mfl., 2009, Ehri, 2014).
Sammen med MORs av boynings- og avledningsmorfemer
kan et slikt leksikon inneholde titusener av MORs.
Leeringen synes a vere relativt ordspesifikk: Det dannes
MORs av ett og ett ord med lite relasjon til andre ord (Share,
2004, Torgesen, 2005). Svak ortografisk avkoding og flyt er
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gjenstridige vansker hos dyslektikere. De trenger mange
repetisjoner (Thaler mfl., 2004). Derfor ber hoyfrekvente
ord prioriteres. De vanligste 500 ordene utgjor mer enn
60 % av en tekst og de aller vanligste 100 ordene utgjor ca.
50 % (Heggstad, 1982, Share, 1995). Repetert lesing er en
empirisk dokumentert effektiv metode til & oke forrddet av
presise MORs, leseflyt og leseforstdelse bade hos vanlige
elever og dyslektikere (NRP, 2000, Hintikka, 2012). PC
assistert repetert lesing er ofte mer motiverende og effektivt
enn andre utforminger (Lyytinen mfl., 2009, Heikkild mfl.,
2013).

Mange hoyfrekvente sméord er irreguleere og vanskelige
& avkode fonologisk. De er ofte funksjonsord som dyslek-
tikere ofte er lite bevisst og kan utelate i setningsrepe-
tisjon (Moll mfl., 2013). Mange leseoppleeringsverk inne-
holder disse hoyfrekvente ordene tidlig. Vanlige begynnere
leerer dem uansett ofte tidlig. Denne leeringen er ofte logo-
grafisk eller partielt alfabetisk (Share, 1995, Ehri, 2014).
En méte & unngd dette pd er & ove dem inn som grupper
av unntaksord og fokusere stavemeonsteret. (Braten, 1996,
Klinkenberg, 2014). Tempolex legger opp til denne arbeids-
maten med ordgrupper som: er, her, der, hver osv., pro-
nomene: jeg, meg, deg, seg, sporreord med hv: hva, hvem,
hvor osv.,, bokstaven o omkodet til /a/: og, ogsa, for, ofte,
nok, kort, opp osv. Disse ordene inngar ogsé i setninger
hvor de fokuseres og stadig gjentas. Tempolex inneholder
ogsa progressivt vanskeligere fortellinger som egner seg for
repetert lesing. Det samme gjor Relemo (Gustavsen, 2013).
P& denne maéten kan elevene fa hjelp av konteksten til
avkode og selvleere MORs av ikke-lydrette ord ved & kom-
binere fonologisk avkoding med ledetrdder fra kontekst
(Ricketts, mfl., 2007).

Skriving (staveleering) er et mektig selvleringsverktoy
for MORs av ikke-lydrette ord (Moats, 2005/06, Kamhi &
Catts, 2012). Selvleering via fonologisk avkoding og staving
kan kombineres: Stavemensteret innleres forst ved en
«lydrett» bokstav-for-bokstav-omkoding av alle bokstavene
i det ikke-lydrette ordet. Det er det samme som skjer nar
unge lesere forseker 4 fonologisk avkode et ikke-lydrett
ord som de ikke kjenner. Barna lager deretter en syntese av
lydene (f.eks. /gjore/) og prover & huske syntesen. Dette er
i praksis en staveuttale eller fonografemisk kode (Braten,
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1996). Ordetfjernes sd, ogelevene prover a skrive ordet etter
hukommelsen ved & si staveuttalen til seg selv og skrive
lydrett det de sier. Barna far s umiddelbar feedback pa
sitt staveforspk ved at ordet blir eksponert igjen. Samtidig
uttaler leerer en sprdksloyfe og gjentar staveuttalen: «Gjore
staves med /ge/, /gjore/» (Braten, 1996). Denne metoden
er utdypet i «Tempolex- bedre staving» (Klinkenberg, 2014).

Tempolex vektlegger leering og automatisering av de 500
mest hgyfrekvente ordene som presise og lett tilgjengelige
MORs. Dette skjer ved staving og/eller fonologisk
avkoding med stotte av kontekst, leerer og foreldre for
& nd fram til riktig talt ord. Dernest gves repetert lesing
av ordlister og tekster som bestar av disse ordene samt
noen enkle innholdsord. Dyslektikere og andre svake
avkodere hopper ofte over ukjente ord under stillelesing
av tekst. De héper & slutte seg til meningsinnholdet fra
konteksten. Fra en selvleringssynsvinkel er dette uheldig.
Ifolge selvleringshypotesen ber nye ord som skal leeres
som presise MORs, lydéres fullt ut og riktig — helst forste
gang (Share, 2004). Uttommende bokstav-for-bokstav-
omkoding til lyd, fokuserer barnets oppmerksomhet pa
bokstavene og deres unike rekkefplge. Dette er kritisk for &
danne fullt spesifiserte MORs. I leeringsfasen av nye ord bor
leerer derfor ikke stresse eleven pa tempo, men gi ham tid,
fraradde gjetting og vektlegge at han lydérer ord fullt ut. Hvis
eleven likevel leser feil, bor leerer modellere riktig lydéring,
sammentrekning og uttale av ordet mens eleven folger
bokstavrekka med blikket. Dette imiteres s& av eleven. Til
slutt anvendes repetert lesing for & oppna automatisering
og flyt.

Elever som hopper over ukjente ord under stillelesing,
risikerer ogsd mindre tilvekst i sitt muntlige vokabular.
Derfor ber elevene instrueres om d lese ukjente ord hoyt
under stillelesing (Ehri, 2014). Dette hjelper dem til &
knytte sammen ortografi, lydmenster, uttale, og mening,
og bruke stavemeonsteret som statte til & klargjore og huske
ordlyden i det nye ordet (Rosenthal & Ehri, 2008, 2011). Det
hjelper dem ogsa til & oppfatte og innkode stavemeonstre
som tilsvarer stavelser, morfemer og storre deler i de
ordene de ser, horer og sier (Ehri, 2014). Dette oppnas
ogsa ved hoytlesing av randomiserte ordlister i Tempolex.
Effekten okes ved bruk av de av Tempolex’ ordlister der



Ortografisk ordidentifisering krever at ordet er lest for, og at det
er dannet en mental ortografisk representasjon (MOR).

alle ordene inneholder samme storre staving-til-lydenhet.
Eleven oppnar noe av denne effekten ved selvstendig
stillelesing nér de bruker Lingdys talesyntese til & klikke pa
og fa opplest ukjente ord mens de ser pa dem.

STAS gir et estimat av storrelsen pd elevens ortografiske
leksikon. Dette kan bidra til tilpasset trening. Den
ortografiske proven O-1, delprove 1 og ordavkodingspreven
O-A, delprove 1 og 3 estimerer antall og neyaktighet
av MORs av hoyfrekvente ord. O-1, delprove 2 og O-A,
delprove 2 og 4 kartlegger antall og noyaktighet av MORs av
litt mindre vanlige ord. Diktaten O-2 gir ogsd informasjon
om antall og kvalitet pd elevens MORs samt ferdighet i &
gjenkalle og bruke dem som utgangspunkt for staving av
vanlige og uvanlige ikke-lydrette ord.

Stavelser som enheter En studie fant varig bedring etter
oving med repetert lesing av enheter pa sterrelse med
stavelser hos franske elever som hadde lav leseflyt i slutten
av 1. klasse (Ecalle mfl., 2009). Daly mfl. (2006) fant god
effektaven kombinasjon avrepetertlesing og segmentering
og sammenlesing av stavelser hos amerikanske elever.
Studier av finskspréklige svake lesere fra 2. til 6. klasse
finner at repetert lesing av stavelser forer til oket hastighet
i lesing av de ovde stavelsene, men effekten pa avkoding
synes & veere begrenset til ord som inneholder de trente
stavelsene (Huemer mfl., 2010; Heikkild mfl., 2013). Derfor
legger Tempolex opp til & trene pd enkle hoyfrekvente
stavelser som inngér i mange norske ord (ne, ma, ve, ke, se,
te, le etc.). Stavelsene oves forst til flyt. Dernest anvendes
repetert lesing av vanlige tostavelsesord som disse
stavelsene inngar i.

Konsonantklynger som enheter Studier av svake lesere i
tyske 2., 3. og 4. klasse viste at gving med repetert lesing
av konsonantklynger forte til oket leseflyt pa de trente
klyngene, men overforing var begrenset til nye ord som
inneholdt disse klyngene (Thaler mfl., 2004, Huemer mfl.,
2008, Hintikka, 2008). Konsonantklynger er vanlige i norske
ord - kanskje mest i framlyd. I Tempolex prioriteres det
derfor & ove konsonantklynger som opptakter i framlyd.
Det er ovelser for de fleste norske konsonantklynger.
Forst overleeres konsonantklyngen med tilsvarende

lydenhet. Dernest blokkpresenteres ordfamilier som
konsonantklyngen inngar i for repetert lesing. Tempolex
har ogsa ovelser for konsonantklynger i utlyd og for
retrofleksene.

Rim som enheter Rim har i mange &r blitt brukt til 4 teste
og trene fonologisk bevissthet. Lesing og repetert lesing
av bokstavmenstre som tilsvarer rim har ogsa veert mye
brukt. Dette har blitt organisert som repetert lesing av
rimstavingsenheter som ordrekker, regler, fraser og dikt.
Virkningen pé automatisering ordavkodingen og leseflyt er
god (Meyer & Felton, 1999, Rasinski, 2012). Ordanalyse og
syntese med rim og opptakter kombinert med repetertlesing
er en kjerne i Wolfs program RAVE-O, som er et program
for & oke leseflyt. RAVE-O synes & fremme fonologisk
avkoding, ordlesing, flyt og forstaelse (Wolf & Katzir-Cohen,
2001) I Tempolex oves hgyfrekvente rimstavingsenheter.
Forst ved repetert lesing av enhetene alene. Deretter ved
blokkpresentasjon og repetert lesing av vanlige ord som
disse enhetene inngér i. Det gves med to slags rim: Enkle
lydrette rim (-ar, -ak, -ant, -est etc.) og komplekse og «ikke-
lydrette» rim (-ett, -att, -itt, -okk, -ung etc.). Boken «A bedre
barns leseflyt» inneholder andre, praksisneere forslag til
hvordan opptakter og rim kan leeres og overleeres for & bli
brukt i effektiv avkoding (Klinkenberg, 2005, 2011).

STAS nonordlesingsprove F-2 gir holdepunkter om og
i hvilken grad eleven mestrer avansert fonologisk vei, dvs.
benytter vanlige stavelser, opptakter og rim nar han leser
nye ord.

* F-2 delprove 1 bestdr av nonord uten vanlige stavelser,
opptakter og rim.
* F-2 delprove 2 bestar av like lange nonord, men med
vanlige stavelser, opptakter og rim.

Nesten alle elever har hoyere réskarer pa delprove 2. En
sammenligning av en elevs raskérer og normerte skarer pa
disse to delprovene gir en indikasjon pa om eleven mestrer
avansert fonologisk avkoding ved bruk av stavelser, opp-
takter og rim. Hvis ikke, bor det legges opp til trening p4 slike
enheter.
» F-2 delprove 3 bestar av nonord med betingede,
komplekse og irreguleere grafem-fonemsamsvar. Her

15 Spesialpedagogikk 43



ma eleven prosessere flere bokstaver for a lese det
nye «ordet» riktig: (hju mé leses /ju/, skja —/fa/, noss
—/nass/, hjerd —/jeerd/ eller rd som retrofleks etc.).
F-2.3. gir indikasjon pa elevens ferdighet i 4 avkode
ukjente ikke-lydrette ord (regelord).

Morfemer som enheter Meta-studier viser at morfologisk
trening har god effekt pa utviklingen av mange spraklige
og skriftspraklige funksjoner: Ordavkoding, staving,
vokabular og leseforstielse. Effektene er sterst for unge
elever og elever som pa forhand har svake ferdigheter
pa disse sprakomradene. Det gjelder bl.a. barn med
sprak- og talevansker, barn med undervisningsspréaket
som andresprdk og barn med lese- og skrivevansker —
inkludert barn med dysleksi. (Goodwin & Ahn, 2010,
Bowers mfl.,, 2010, Hagtvet mfl.,, 2011, Lyster, 2012).
Morfologisk trening inngdr i Tempolex som folger:

Boyningsendelser. Ved hjelp av spesialkonstruerte
lesetekstersomlaererogelevenelesersammen, bevisstgjores
elevene for de regelmessige boyningsendelsene. Elevene
leerer hva beyningsmorfemene betyr, hva de gjor med
rotmorfemet og hvordan de staves. Til slutt brukes
repetert lesing for & lere elevene flytende avkoding av
beyningsendelsene som enhetlige ortografiske monstre. I
Tempolex kan det oves boyningsmorfemer til substantiver,
verber og adjektiver (gutten-gutter-guttene, kona, huset,
kaster-kastet/kasta, over, ovde, ovd, nddde, nddd, finere-
finest-fineste osv.).

Sammensatte ord. Det norske spréket inneholder mange
komplekse og sammensatte ord. I Tempolex kan elevene
overlere og automatisere hoyfrekvente, frie morfemer
som inngér i mange sammensatte ord. Mange av disse
morfemene fungerer ogsa som heyfrekvente prefikser (for,
ut, opp, over, ned etc.) og rotter (gang, arbeide, slag, satt).
Forst overlares slike morfemer som MORs. Dernest oves det
pé & lese sammensatte ord som disse morfemene inngér i.
Elevene skal m.a.o. hjelpes til 4 lese lange og sammensatte

ord ved «d oppfatte og sammenlese ordene i ordenen».
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Forstavelser. Ved repetert lesing danner og automatiserer
elevene MORs av heyfrekvente norske prefikser (sam-,
mis-, hoved-, be-, u- osv.). Derpd oves repetert lesing av ord
som starter med disse prefiksene. Rekkefolgen av prefikser
som o¢ves, tilsvarer omtrent deres frekvens i spraket
(Heggstad, 1982).

Endelser. De vanligste norske suffiksene overleres og
automatiseres som MORs ved repetert lesing (-ende, -ing,
-else, -lig -het, -lighet osv.). Rekkefolgen som suffiksene
innfores i tilsvarer i grove trekk deres frekvens i spraket
(Heggstad, 1982).

Ungdom og voksne med lese- og skrivevansker har ofte
vansker med 4 lese — og tro at de kan lese — lange og sam-
mensatte ord. Dette er alvorlig fordi slike ord er vanlige i
aviser, artikler, offentlige skriv og leereboker om samfunn,
politikk og vitenskap. Morfologisk trening kan i noen grad
bedre og kompensere for slike vansker (Elbro & Arnbak,
1996).

Hllustrasjon: kjeerligheten leses: kjeer lig het en, nedbeta-
lingen leses: ned be tal ing en.

Generelle pedagogiske virkemidler

Overlering og automatisering av bokstav-lyd-samsvar
med forskjellige staving-til-lydenheter er viktig for effektiv
avkoding. Tempolex — bedre lesing foreligger derfor nd
med syntetisk tale fra Lingit. Programmet inneholder en
stor mengde systematisk oppbygde ordlister og tekster
med forskningsbasert progresjon. Dette muliggjor intensiv
og tilpasset ovelse. Ved hjelp av diagnostisering med STAS
eller Logos (Heien, 2007) kan pedagogen finne fram til-
og tilpasse ovingsstoffet til den enkeltes ferdighetsniva
og nermeste utviklingssone. Tempolex inneholder ogsa
flere smé skriv som gir foringer for hvordan Tempolex kan
brukes i ordineer undervisning, tilpasset undervisning og
spesialundervisning.

Emosjonell stotte, motivasjon, konsentrasjon og positiv
feedback pa fremgang er viktig i alle opplegg. Det er spe-
sielt viktig for mange dyslektikere som helst ville gjore
alt annet enn det de trenger mest: @ve lesing og skriving



(Olson mfl., 2014). Det legges derfor opp til at det oves med
Tempolex i flere svaert korte okter hver dag. Det er inne-
bygget i programmet at eleven far visualisert og motive-
rende feedback pé fremgang etter hver treningsekt. Leerer
bruker denne feedbacken til & vurdere om eleven faktisk
gjor tilfredsstillende fremgang og justerer opplegget hvis
dette ikke er tilfelle.

1 Forfatteren av denne artikkelen har opplyst at han har levert ordlister,
tekster og informasjonsskriv til Tempolex — bedre lesing, og er ansvarlig
for progresjonen i programmet. Det mottas royalties for dette, hvilket
er grunnen til at denne artikkelen ikke inneholder noen evalueringer
av programmet.
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Balansekunst: Identitet og selvialelse hos
ungdom som har en synsnedsettelse

Sammendrag

Denne undersgkelsen handler om hvordan ungdom som har en
synsnedsettelse, beskriver seg selv, og hvordan de konstruerer
fortellingene om sine egne liv. Tilneermingen er primaert narrativ
bade teoretisk og metodisk. Data er semistrukturerte intervjuer
med ni ungdommer fra 15 til 20 ar. Analyse av intervjuene viser at
deltakernes er opptatt av utfordrende balanseganger — mellom &
veere barn og voksen, eller seende og blind. Vi finner videre at nar
deltakerne beskriver seg selv, gjgr de som oftest dette gjennom
aktiviteter de er interessert i, og som de mestrer godt. Fokuset
er altsa mer pa det 4 gjgre enn det 4 vaere. Gjennom dette rettes
oppmerksomheten mot hva de kan, og ikke mot synsvanskene.
Aktiviteten kan ogsa hjelpe dem med a holde pa avstand

vanskelige tanker og gi dem noe a gjgre.

Summary

The art of balance: Identity and self-esteem of adolescents

with visual impairment

This study deals with how adolescents with visual impairment
describe themselves and how they construct the narratives
about their own lives. The approach is primarily narrative

both concerning theory and method. Data came from semi-
structured interviews of one to two and a half hours duration
with nine adolescents of 15 to 20 years of age. The analysis

of the interviews revealed that the participants experienced
challenging acts of balance — between being a child or an adult,
sighted or blind. It further revealed that the participants most
frequently described themselves by activities in which they had
interests and mastered. Thus the focus was more on what they
didthan on what they were. By such a focus their attention was
directed towards what they mastered and not towards their visual
impairment. The activities, furthermore, did help in keeping

troublesome thoughts and feelings away and in filling their time

in a positive way.

Nokkelord
UNGDOM
SYNSNEDSETTELSE
IDENTITET
SELVFOLELSE
MESTRING

Marianne Ligaard Almbakk, seniorkonsulent, Institutt for sosiologi
og samfunnsgeografi, Universitetet i Oslo’

Astri Heen Wold, professor emeritus, Psykologisk institutt, UiO’

Knut Brandsborg, spesialist i klinisk psykologi, Statped sgrgst,
fagavdeling syn

Innledning

Spersmaél knyttet til identitet og utvikling av selvet har veert
sett pa som sentrale temaer i ungdomstiden (Alsaker &
Kroger, 2006; Kvalem & Wichstrom, 2007). Undersokelsen
vi presenterer, handler om identitet og selvfolelse hos
ungdom som har en synsnedsettelse. Disse ungdommene
er, som annen ungdom, pa vei fra barn til voksen med de
utfordringer dette forer med seg. Ungdomstiden deres
representerer imidlertid ogsd andre utfordringer (Nilsson
& Liihr, 1998). Flere av deltakerne i de kvalitative inter-
vjuene denne undersokelsen bygger pd, beskriver hver-
dagen omtrent slik:

Jeg ma hele tiden balansere mellom det a se og ikke se, d vcere
svaksynt er liksom verken det ene eller det andre. Det er ikke sd
lett alltid!

I intervjuene ble ordet balanse og det & finne balanse-
ganger stadig tatt opp som utfordrende av deltakerne.
Balansegangen mellom & veere barn og voksen — som
ogsa annen ungdom vil mete — ble supplert med balan-
segangen mellom & vere seende og blind. Dette er kate-
gorier deltakerne mé balansere mellom, og det beskrives
som utfordrende & ha ett ben i hver leir. Gjennom inter-
vjuer av ni ungdommer med synsnedsettelse har vi gnsket
a fa kunnskap om deres utvikling fra barn til voksen. Vi har
onsket & fa innblikk i hvordan de opplever, og har opplevd,
sin egen hverdag, hva de tenker om fremtiden og bedt dem
fortelle om hvordan de oppfatter seg selv.

Initiativet til undersokelsen kom fra tidligere Huseby
kompetansesenter, nad Statped serest, fagavdeling syn,
som gnsket & f& mer kunnskap om utviklingen fra barn til
voksen hos ungdom med synsvansker. Med okt kunnskap
kunne de ivareta behovene til brukerne sine bedre.
Kompetansesenterets erfaring fra praksis var at mange
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syntes a klare utviklingen godt, men at det ogsa var mange
som opplevde ensomhet og hadde det vanskelig.

Denneartikkelen bygger pdmasteroppgaven til Almbakk
(2009) som omhandlet identitet, selvfolelse og livskvalitet
hos ungdom med synsnedsettelse. Som del av dette brede
temaet ble ogséd sosiale relasjoner til familie, venner og
jevnaldrende grundig diskutert. Disse temaene er tidligere
presentert i en artikkel i Spesialpedagogikk (Almbakk,
mfl.,, 2011). I denne artikkelen folger temaene med spesiell
relevans for identitet og selvfolelse. Undersokelsen har en
narrativ grunntilneerming bade teoretisk og metodisk. I
tillegg trekker vi inn begreper og kunnskaper om identitet,
selvbilde og selvfplelse som har sitt utgangspunkt i andre
teoretiske tradisjoner pa en relativt eklektisk mate. Skulle
vi bare forholdt oss til litteratur som var skrevet innenfor
en narrativ teoretisk tilneerming og som hadde fokus pa
ungdom med synssvekkelse, ville det veere meget lite &
finne.

Problemstillingen for underspkelsen er:
beskriver ungdom som har en synsnedsettelse seg selv, og
hvordan konstruerer de narrativene (historiene, eller for-
tellingene) om sine egne liv? Deres egne subjektive opp-
levelser har sttt i sentrum. Deltakerne skulle f& komme

Hvordan

fram med sine egne stemmer og gi oss innblikk i hvordan
de knytter ulike opplevelser sammen og finner mening.

Nar det gjelder ungdom som har en synsnedsettelse, er
dette en heterogen gruppe. Vi har ingen komplett oversikt
over blinde og svaksynte i Norge, men man antar at det er
cirka 1000 barn med en synshemning i skolealder (Fasting,
2006). Vi beskriver de unge som «ungdom med synsned-
settelse». I dagligtalen omtales de ofte som «svaksynte»
eller «<synshemmet ungdom». Synsproblemene er imid-
lertid bare en av mange sider ved dem. Med var termi-
nologi legger vi vekt pd & beskrive deltakerne, ikke som
synshemmede tendringer, men som vanlige tenaringer
som har en synsnedsettelse. For variasjon kommer vi til
a veksle mellom termene «synsnedsettelse», «synssvek-
kelse», «synshemning» m.m.

En narrativ tilnseerming
Denne undersokelsen bygger, som nevnt, pa en narrativ til-
narming bade teoretisk og metodisk (Bruner, 1986, 1990;
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Elliot, 2005; Lieblich, mfl., 1998; McAdams, 1985; Murray,
2003, 2008; Riessman, 1993; Sarbin, 1986). Den narrative
tenkematen er handlings- og detaljorientert og benytter
rike personlige historier for & oppné en bedre forstdelse av
fenomener og individer (Bruner, 1986, 1990). Den har fokus
pé subjektive og brede beskrivelser og streber ikke etter
sakalt objektiv og kontekstfri kunnskap (Bruner, 1990).

Bruner definerer narrativ som et unikt sett av hendelser
og mentale tilstander som involverer mennesker som
sosiale karakterer eller aktorer (Bruner, 1990, s. 43). Dette
betyr at vi mennesker ikke forholder oss til verden hendelse
etter hendelse, men at vi snarere rammer inn hendelser i
storre strukturer. En fortelling er en organisert tolkning av
en sekvens av hendelser med en begynnelse, en midtdel
og en slutt der de ulike hendelsene knyttes sammen og til-
legges mening. Bruner hevder at vi bruker narrativer i hver-
dagen for a forsta verden rundt oss, dele noe med andre og
til & forsté eller reflektere over vére egne liv. Nettopp derfor
er narrativer sentrale for utvikling og forstaelse av identitet.
Riessman (1993: 2) sier det slik:

How individuals recount their stories — what they emphasize
and omit, their stance as protagonists or victims, the relations-
hip the story establishes between teller and audience — all shape
what individuals can claim of their own lives. Personal stories
are not merely a way of telling someone (or oneself) about one’s
life; they are the means by which identities may be fashioned.

Identitet kan altsa pd et niva beskrives som en livshistorie.

Ulike teoretikere definerer ’et narrativ’ (eller ’en fortelling’
eller "en historie’ som vi oversetter det med) noe forskjellig.
I denne underspkelsen definerer vi en fortelling i trdd med
Hinchman & Hinchman (1997, s. 2, referert i Elliot, 2005, s. 3):

Narratives (stories) in the human sciences should be defined
provisionally as discourses with a clear sequential order that
connects events in a meaningful way for a definite audience,
and thus offer insight about the world and/or people’s experi-
ence of it.

En narrativ psykologisk tilneerming er ikke en enkelt
metode, men snarere en samling metodologiske tilnaer-
minger som kan vere ulike nar det gjelder fokus og motiv
(Elliot, 2005; Leiblich mfl., 1998). Det & fortelle historier er



en universell menneskelig aktivitet som man leerer tidlig i
barnearene. I narrativ forskning beholdes denne formen.
Metoden fokuserer pa hvordan historien fortelles, hva inn-
holdet i historien er, og hvilken rolle fortelleren gir seg selv
og eventuelt andre i historien. Narrativ psykologi er altsa
opptatt av strukturen, innholdet og funksjonen til narra-
tivene vi forteller oss selv og i sosiale interaksjoner.

Identitet, selvbilde og selvfolelse

Enkelt sett kan vi si at identitet handler om svaret pa
sporsmalet: Hvem er jeg (Krange & @ia, 2005; Kvalem &
Wichstrom, 2007)2 Ungdomstiden beskrives ofte som en
tid da man skal finne seg selv eller konstruere sin voksne
identitet. Nyere identitetsteoretikere er imidlertid mer
interessert i den identitetsspkende prosessen enn i resul-
tatet. Forskning tyder ogsa p4, i strid med det tradisjonelle
idealet om at ungdom i tenarene finner sin voksne iden-
titet, at majoriteten av ungdom som er pa vei inn i vok-
senlivet, ikke har folelsen av & ha en fast identitet (Kroger,
2000). Pa grunn av den kognitive utviklingen oker ogsa
evnen til selvrefleksjon giennom ungdomséarene, og beskri-
velsene av hvem man er, kan bli mer abstrakte (Kvalem &
Wichstrem, 2007; Kroger, 2000).

Identitetsbegrepet i denne undersekelsen vil sammen-
holde sosiale og kulturelle s& vel som mer unike og indi-
viduelle dimensjoner. P4 den ene siden identifiserer man
seg med noe kollektivt, bade kulturelt og sosialt. For per-
sonene i var malgruppe vil dette bety at de for eksempel ser
pa seg selvsom norske ungdommer med en viss sosial bak-
grunn, men at de samtidig kanskje identifiserer seg med
andre ungdommer som har en synshemning. Pa den andre
siden er identitet en folelse av unikhet og kontinuitet i det
& veere seg selv som vedvarer over tid, og bade fortiden,
nétiden og fremtiden er viktige i identitetskonstruksjonen.
Var tilnzerming er derfor i trad med Kranges definisjon av
identitet. Han skiller mellom to grunnleggende ulike, men
likevel sammenhengende betydninger (2001, s. 31):

Identity is a concept that holds together two quite distinctive di-
mensions. On one level it means identification with something
collective, cultural or social. On the other it denotes a sense of
self and a sense of continuity within that self.

Identifisering med det kollektive, for eksempel med en spe-
siell gruppe, er derfor sentralt for identitet, kanskje serlig
i tenarene, da det & passe inn som en del av gruppen eller
gjengen har stor betydning (Miles, 2000; Atwater, 1992).
I tendrene er sosiale markorer eller koder som klesstil og
utseende ekstra viktig i slik gruppedannelse (Miles, 2000),
og deltakelse i en gruppe kan baseres pa det a like den
samme stilen eller ha de samme interessene. Eksempler
kan veere 4 drive med dans, data eller moped. I dagens
samfunn opplever ungdom sa vel som alle andre en glo-
balisering som pavirker var identitet (Arnett, 2002). Dette
kan gke motivet for a finne lokale nisjer for identitetskon-
struksjon, som for eksempel en idrettsklubb, et kor eller
merkekleer.

Identitet og selvbilde brukes ofte relativt likt i littera-
turen (Kvalem & Wichstrem, 2007; Alsaker & Kroger, 2000),
ogvivilikke gjore noen forspk pa & skille begrepene fra hver-
andre i denne artikkelen. Innenfor forskning og litteratur
om ungdom med synssvekkelse synes det som om merke-
lappen «selvbilde» («self concept») er hyppigere brukt enn
«identitet». I tillegg til «identitet/selvbilde» mater vi imid-
lertid ogsé ofte «selvfolelse» («self-esteem»). «Selvfolelse»
vil i denne artikkelen forstas bredt og inkludere folelser og
vurderinger om selvet. Det ligger dermed noe normativt i
dette begrepet, da det er folelser knyttet til evaluering aven
selv (Kvalem & Wichstrom, 2007).

James (1892) og Cooley (1902) er historisk sett to av
dem som har hatt sterst fokus pa selvfolelse, og deres for-
stéelser var ulike pd& mange omrader. James (1892) mente
at en global selvfplelse summerte selvbilder pa ulike felt
i livet. Denne globale selvfolelsen ble i stor grad styrt av
hvor mye vekt den enkelte la pa sine ferdigheter pa ulike
felt. Man trenger bare & vere flink p4 de omradene man
selv anser som betydningsfulle. Den globale selvfglelsen
blir da et uttrykk for forholdet mellom ferdigheter pa de
omrddene man setter hoyest, og ensket grad av ferdigheter
pé de samme omrédene. Er forskjellene store, vil dette gi
en darlig selvfolelse.

Om vi seker til Cooley, opererte ogsd han med begrepet
global selvfplelse, men hos ham er selvet utelukkende
sosialt, og selvfolelsen pavirkes dermed av hvordan andre
ser pa en. «The looking-glass self» - forstdelsen av selvet
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vektlegger at andres vurderinger internaliseres som indi-
videts egne (Cooley, 1902).

Nar det gjelder forholdet mellom begrepene iden-
titet/selvbilde og selvfolelse, henger disse to naturlig nok
sammen. Om avstanden eller diskrepansen er stor mellom
det man ensker & vere — det som vanligvis kalles ideal-
selvet (Kvalem & Wichstrem, 2007, s. 25) — og det man opp-
lever a veere, kan dette gi en dérlig selvfolelse. Selvfplelse
henger sdledes sammen med mestringsfolelse, altsa det &
fole at man mestrer kravene som samfunnet, menneskene
rundt og en selv stiller. Folelsen av mestring og anerkjen-
nelse er viktig for oss alle (Schibbye, 1988). En persons syn
pé seg selv pévirkes ikke bare av personens egne folelser og
vurderinger, men ogsé av andres vurderinger.

I diskusjoner om forholdet mellom andres vurderinger
av hvem man er og personens egne vurderinger kan det
veere nyttig & skille mellom personens opplevde identitet
og den identiteten man tilskrives av andre. Denne distink-
sjonen er relatert til Krogers (2000, s. 12) diskusjon om
identitetsformingsprosessen. En mer moden identitet er
karakterisert ved at den «enables the holder to mediate
rather than to be mediated by these earlier identifications
of childhood». Eller - som formulert av en av Krogers stu-
denter (ibid., s. 12) — «I think identity is present when other
people’s opinion’s become something to reflect upon,
rather than to live by.»

Et siste begrep ma ogsa presenters i vart komplekse
begrepsmessige landskap, nemlig «selvpresentasjon». Det
viser til «atferd knyttet til hvordan jeg ensker at andre skal
oppfatte meg» (Kvalem & Wichstrom, 2007, s. 24). Begrepet
er klart relevant i vdr sammenheng. Et kvalitativt intervju,
var metode, mé ogsa forstds som et mote mellom to per-
soner hvor den som blir intervjuet, presenterer seg selv for
intervjueren.

Tidligere forskning

Tidligere forskning om identitet/selvbilde eller selvfplelse
hos personer med synsnedsettelse har ofte inkludert slike
temaer som del av bredere studier som ogsd omhandler
psykososiale forhold som trivsel, livskvalitet, sosiale rela-
sjoner og venner (Huurre & Aro, 1998; Huurre, Komulainen
& Aro, 1999; Lifshitz mfl., 2007; Kef 1997, 1999, 2002; Kef,
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Hox & Habekothe, 2000). Den masteroppgaven som denne
artikkelen bygger pa, hadde ogsa et slikt bredere perspektiv
(Almbakk, 2009). Andre studier har inkludert selvbilde og
selvfolelse i studier som ogsa har trukket inn personlighet
og eventuelt psykopatologi (Garaigordobil & Bernaras,
2009), eller som del av studier av hvordan ulike ungdoms-
grupper nar utviklingsmessige malsettinger mer generelt
(Pfeiffer & Pinquart, 2011). Studiene kommer fra mange
land (Finland, Nederland, Israel, Spania, Tyskland), og alle
de nevnte studiene er kvantitative. Data er samlet inn ved
hjelp av ulike former for sporreskjemaer. Et sentralt sik-
temal har veert & sammenligne selvfolelse/selvbilde hos
ungdom med synsvansker og de med normalt syn. Studiene
inkluderer derfor kontrollgrupper avungdom med normalt
syn eller refererer til relevante sammenligningsstudier.

I de studiene som er nevnt her, finner man ikke for-
skjeller i selvbilde/selvfolelse mellom de to gruppene.
Det finnes riktignok bade studier som viser hgyere selv-
bilde hos ungdom med synsproblemer enn hos de uten og
studier som finner lavere selvfolelse hos den forstnevnte
gruppen. En god oversikt over studier som gir ulike resul-
tater, finnes hos Garaigordobil & Bernaras (2009). De kon-
kluderer likevel slik (s. 158): «In general a clear tendency
was observed in the direction of absence of differences in
the global self-concept between the adolescents with and
without impairment».

De studiene som er trukket fram sa langt, kommer
fra andre land. Fra Norge finner vi fa studier som foku-
serer pd identitet/selvbilde eller selvfolelse hos ungdom
med synssvekkelse. Vi finner imidlertid forskning pa slike
temaer innenfor undersekelser som fokuserer pd ungdom
og unge voksne med nedsatte fysiske funksjonsevner mer
generelt. Her star arbeidene til Grue (1999, 2001) sentralt. I
tillegg kan vi finne relevant informasjon i en liten underse-
kelse av Hellerud & Brgndmo (1995) som evaluerte week-
endkurs for ungdom med synsproblemer i regi av Huseby
kompetansesenter. Grues studie fra 1999 (se ogsa Grue
& Heiberg, 2000) er en kvantitativ sperreundersgkelse av
temaer som selvbilde, psykisk helse, livskvalitet og sosiale
relasjoner. Ca. 10 000 elever i aldersgruppen 13 til 20 ar var
inkludert. Av disse hadde 300 nedsatt funksjonsevne, men
ingen hadde synsproblemer. Forskerne fant liten forskjell i



selvbilde mellom ungdom med nedsatt funksjonsevne og
andre ungdommer (Grue, 1999; Grue & Heiberg, 2000) —
et resultat tilsvarende det man har funnet i internasjonal
forskning med fokus pa ungdom med synssvekkelse.

Grues studie fra 2001 er en kvalitativ intervjuunderso-
kelse av 34 unge voksne mellom 20 og 30 &r med nedsatt
fysisk funksjonsevne. To av informantene hadde synsned-
settelse. Intervjuene tok for seg oppvekst, nitiden og for-
ventninger om fremtiden — temaer med stor likhet med
dem som inngikk i intervjuene i var undersekelse. Mange
av informantene hadde opplevd & bli behandlet som barn,
noen ganger som litt «dumme» barn, da mange forventet
at den intellektuelle vurderingsevnen var negativt pavirket
nar man hadde nedsatt fysisk funksjonsevne. Personer
med synshemning kunne ha problemer med a orientere
seg i omgivelsene, noe som ogsd kunne pavirke andres
oppfatning avdem. Mange opplevde at de ikke ble stilt krav
til, og det ble ikke regnet med at de skulle ta en utdanning
eller veere yrkesaktive.

I undersokelsen til Hellerud & Brondmo (1995) ble 27
ungdommer med synssvekkelse — blinde og svaksynte — i
alderen 16 til 25 ar intervjuet med utgangspunkt i et spar-
reskjema med &pne og lukkede svarkategorier. I tillegg ble
det gjennomfert kvalitative intervjuer med tre av delta-
gerne. Et flertall av de unge med synshemninger opplevde
at de ble godtatt i klassen og regnet som en vanlig klasse-
kamerat. Gjennom de &pne svarene kom det likevel fram at
noen sd pa seg selv som usynlige, en som bare var der, min-
stemann, en plage fordi ting gikk tregt og lignende.

Studiene vi har presentert, viser relativt sammenfal-
lende resultater enten de tar utgangspunkt i studier fra
utlandet eller Norge, og enten fokus er pd ungdom med
synsproblemer eller pa ungdom med nedsatt fysisk funk-
sjonsevne mer generelt. Ungdom med nedsatt funk-
sjonsevne har et relativt godt selvbilde og god selvfolelse
som ikke avviker i stor grad fra annen ungdom. Disse kon-
klusjonene bygger i all hovedsak pa kvantitative studier.
Unntaket er Grue (2001) og til en viss grad Hellerud &
Brendmo (1995). Disse undersokelsene utfyller og nyan-
serer bildet av identitet/selvbilde og selvfolelse til ungdom
med nedsatt funksjonsevne og peker pa mulige problem-
omrader. Men undersokelsen til Hellerud & Brondmo er

relativt begrenset, og undersekelsen til Grue bygger pa
resultater fra personer med nedsatt fysisk funksjonsevne
mer generelt. Vi onsket derfor & gke kunnskapen om iden-
titet/selvbilde og selvfplelse hos ungdom som lever med
redusert syn, gjennom flere kvalitative intervjuer. A f inn-
blikk i malgruppens erfaringer og meninger gjennom deres
egne stemmer kan gi okt teoretisk forstaelse av identitet,
selvbilde og selvfolelse hos denne ungdomsgruppen og
kan bidra til at miljeet rundt far en dypere forstaelse av
deres situasjon.

Metode

Deltakerne Mélgruppen for underspkelsen var ungdom
i alderen 14 til 20 &r som hadde redusert skarpsyn pa 0,2
eller lavere, med mindre de hadde sa redusert synsfelt at
de hadde leert noe punktskrift. Synsproblemene skulle
ikke veere storre enn at de kunne lese noe vanlig skrift.
Deltakerne skulle ikke ha kjente tilleggsvansker av sen-
sorisk, kognitiv eller motorisk art. Den opprinnelige planen
var a avgrense utvalget til dem med synsskarphet under
0,1, men i den aktuelle aldersgruppen var det fa potensielle
informanter, og vi valgte derfor a heve kravet til skarpsyn
til 0,2 eller lavere.

Deltakerne ble rekruttert gjennom Huseby kompe-
tansesenter og Norges Blindeforbund. Huseby kompe-
tansesenter sendte ut brev til sine brukere innenfor mal-
gruppen med informasjon om prosjektet og invitasjon
til & delta. Prosjektet ble ogsé presentert gjennom U-lyd.
Dette er et lydtidsskrift som sendes ut gjennom Norges
Blindeforbundet til alle tendringer som har en syns-
hemning, og som ogsd finnes elektronisk pa Norges
Blindeforbundets nettsider.

Alle som tok kontakt og var innenfor malgruppen, ble
intervjuet. Til sammen var dette ni ungdommer mellom 15
og 20 ar, fem jenter og fire gutter. Hos fire av deltakerne var
synsnedsettelsen progredierende.

Intervjuene 1 intervjuet ble deltakerne bedt om & fortelle
om seg selv, sin familie, sine venner og skolehverdagen
ved hjelp av konkrete historier eller eksempler. Det ble
ogsa lagt vekt p& hvordan de syntes de hadde hatt det for,
hvordan det var n& og hvordan de trodde det kom til & bli i
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fremtiden. Intervjuene var semistrukturerte. Det var utar-
beidet en intervjuguide for a sikre at sentrale temaomrader
ble dekket. Disse temaomradene var: Identitet/hvordan
de ville beskrive seg selv, familien og opplevelser med
familien, tanker og erfaringer rundt synshemningen, erfa-
ringer fra skole og med laerere og elever, fritid og venner,
selvfolelse og livskvalitet, og fremtiden. Innenfor hvert
omrade var det flere underspersmaél (se Almbakk, 2009 for
intervjuguiden). Deltakerne ble imidlertid oppfordret til a
fortelle sa fritt som mulig, og temaer som deltakerne selv
tok opp, ble ogsa ensket velkommen. Intervjuene dekket
altsa et langt bredere spekter av temaer enn de som disku-
teres i denne artikkelen.

Det ble foretatt en forberedende telefonsamtale med
deltakerne og noen av foreldrene for intervjuet. I denne
samtalen ble deltakerne bedt om & tenke pa noe eller noen
som betydde mye for dem og om mulig a ta dette med
til intervjuet. Eksempler pa dette var sportsdrakt eller en
sang. Intervjuet startet senere med utgangspunkt i det
som deltakeren hadde tenkt pd. Alle intervjuene ble gjen-
nomfert hjemme hos informantene og varte fra en til to og
en halv time. Hvert intervju ble transkribert i sin helhet.
Pauser, smaord, neling og mumling ble notert. Inntrykk og
observasjoner fra intervjuene ble inkludert til slutt i hver
transkripsjon.

Analyseprosessen Intervjuene ble analysert med utgangs-
punkt i narrativ analyse (Kvale, 2007; Lieblich mfl., 1998;
Murray, 2008; Mishler, 1986). De delene som kvalifiserte
som fortellinger etter definisjonen brukt i dette prosjektet
(se under Narrativ tilneerming), ble merket innledningsvis.
For hver enkelt fortelling ble det formulert et hovedtema
eller en «meningsfortetning» (Kvale, 2007). I tillegg ble det
registrert hvordan fortellingene var bygget opp, altsa for-
tellingens struktur, og ogsa hvilken rolle deltakeren ga seg
selv i fortellingen. Det ble laget et kort sammendrag av
hver fortelling der alle disse tre aspektene ble beskrevet.
Hovedtemaene ble videre tolket og knyttet sammen i to
mer overordnede kategorier. Den forste inkluderte identi-
tetstemaer av typen «<hvem er jeg?», «<hva gjor meg til meg?»
og «<hvordan kjennes det & veere meg?» og er fokus for denne
artikkelen. Den andre kategorien omhandlet relasjon
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til andre, gnsket om & passe inn og forhold til venner og
familie og er diskutert i Almbakk mfl. (2011).

Etiske hensyn Deltagelse i undersokelsen bygget pa
informert samtykke og retten til nar som helst & trekke
seg fra prosjektet. Undersokelsen har fa deltakere, og de
kommer fra et lite og gjennomsiktig milje. Hensynet til
anonymitet har derfor fatt stor vekt. For & ivareta anony-
mitet er sitater noen ganger omskrevet og opplysninger
gjort mer generelle. Dette er gjort pd en slik méte at det ikke
skal ga pa bekostning av resultatenes innhold. Alle delta-
kerne har ogsa fatt mulighet til 4 lese masteroppgaven som
denne artikkelen bygger pa (Almbakk, 2009), for & kunne
godkjenne sitatene?. Fra et forskningsmessig perspektiv
kunne det ha veert nyttig & kjenne til den sosiale og helse-
messige situasjonen til informantene bak de ulike sitatene,
men dette ville raskt ga pa bekostning av deltakernes ano-
nymitet. I denne undersgkelsen har ivaretakelse av del-
takernes anonymitet veid tyngre enn forskningsmessige
hensyn.

Undersokelsen er godkjent av Regional komité for
medisinsk og helsefaglig forskningsetikk og Norsk sam-
funnsvitenskapelig datatjeneste.

Resultater og forelopig diskusjon

Resultatene vil i det fplgende presenteres sammen med en
forelppig diskusjon, for vi avslutter med en oppsumme-
rende diskusjon av noen sentrale temaer. Resultatene blir
presentert ved a legge stor vekt pa sitater fra deltakerne
selv.

Jeg er hva jeg gjor og er god til 1 ferste omgang var det van-
skelig for de fleste av deltakerne [atte av ni] & beskrive
seg selv. Forestillingen om at man finner seg selv i ung-
domstiden — som man kan mete i litteraturen (Kvalem &
Wichstrem, 2007) — avspeiles ikke tydelig i hvordan ung-
dommene uttrykker seg. Kanskje var gruppen av ung-
dommer, som var fra 15 til 20 ar gamle, i yngste laget for
at man kunne forvente dette? Det er ogsa relevant & minne
om Krogers (2000) papekning om at ungdom ikke ned-
vendigvis har oppnddd en folelse av fast identitet nar de
kommer til slutten av tendrene. Arnett (2002) argumenterer



ogsa for at ungdomstiden har blitt forlenget i de senere
arene. Intervjukonteksten i seg selv kan kanskje ogsa gjore
det vanskelig & svare pa slike direkte spersmél om hvem
man er. Men selv om det var vanskelig a svare direkte, gir
deltakernes beskrivelser av identitet gjennom sine narra-
tiver og refleksjoner.

Spersmalet «<hvem er jeg» ble av deltakerne ofte besvart
med «jeg holder pa med» eller «jeg er god til». Snarere enn
a liste opp egenskaper deltakerne syntes passet pa dem
og/eller grupper de tilhorte, eller fortelle om familie eller
bosted, fortalte syv av ni deltakere om en spesiell aktivitet
de holdt pa med, og som de ansa seg selv som flinke til.
Narrativet startet ofte med a beskrive aktiviteten og hvilken
plass den hadde i livet til deltakeren. Aktiviteter som ble
nevnt, kunne veere musikk, idrett, dans eller data. Deretter
fulgte en beskrivelse av en konkret hendelse der aktiviteten
hadde gitt deltakeren utfordringer i form av for eksempel
a sette en ny rekord eller treffe en ny tone. Narrativet ble
avsluttet med at utfordringen ble mestret, og at dette ga
en god selvfplelse. Slike historier ble av flere av deltakerne
beskrevet som positive og gode minner.

P& spersmdl om hva som var teffe eller vanskelige
minner, fortalte deltakerne ofte historier der de ikke klarte
ané et mél knyttet til aktiviteten. Ogsa her ble historien ofte
avsluttet med at de klarte & nd maélet til slutt. Narrativets
struktur bygges altsé opp gjennom & forst fortelle om aktivi-
teten, deretter presentere en utfordring knyttet til mestring
av aktiviteten, og til slutt fortelle om hvordan man klarte
utfordringen, og at dette ga en god selvfolelse. Deltakerne
gir med dette seg selv rollen som en kompetent og aktiv
person, som mestrer de utfordringer de blir stilt ovenfor.

I sitatene som folger, star D for deltager, I for intervjuer.
Nar det ikke er gitt noen informasjon, er det deltageren
som kommer til ordet.

Hvem er jeg ja, det er ikke sa lett ..., jeg vet ikke ... jeg har ikke
sa mye a si der assa, vanskelig a svare pa! Jeg driver jo mye
med data da, det er jeg god pa, er liksom han datafyren pa en
mate. Alle kjenner meg som det. Driver alltid og mekker pa noe
datagreier, sa hvis folk har problemer, sa er det bare a komme,
sa skal jeg fikse det.

Jeger ..., jeg har ..., vel jeg er jo bare meg. Jeg liker a danse da,
Jjeg har alltid holdt pa med dans nesten. Det er veldig viktig for
meg, det er noe jeg virkelig far til, min greie liksom. Jeg husker
en gang jeg skulle lcere meg en ny vending. Ofte gar de til hoyre
ikke sant, men denne gikk mot venstre, og det var s uvant! Jeg
gvet og ovet, og til slutt fikk jeg det til. Da var jeg stolt da!

Sangen er veldig viktig for meg. Noen ganger sa har det veert
sann at jeg ikke helt har fatt til det hun har leert meg og det har
veert kjipt, men na i det siste foler jeg at jeg virkelig har lcert
meg teknikken hennes og fatt det til skikkelig, og det gir meg en
veldig god folelse! Det er deilig! For fikk jeg ikke til teknikken pa
det a synge sann, men nd far jeg det til, da ble jeg veldig sann
yeah!

I deltakernes beskrivelser av seg selv fikk altsd aktivi-
tetene deres en sentral og meget viktig plass og ensket om
& fremstd som en kompetent og flink person gikk igjen hos
alle deltakerne. Rollen som flink i for eksempel en idrett,
sang, dans eller med elektroniske hjelpemidler ga del-
takerne en mestringsfolelse som ifelge dem selv virket
positivt inn pa selvfolelsen. Sammenhengen mellom
mestring og et godt selvbilde er ogsa fremhevet av Grue og
Rua (2013). Resultatene kan ogsé knyttes til James’ (1892)
diskusjon av det globale selvbildet og til annen forskning.
Det viktige for en persons globale selvbilde er de omradene
som individet selv vektlegger som sentrale, hevdet James. I
Grues studie (1999, s. 121) av ungdom med en funksjons-
hemning viste resultatene at informantene som hadde
best globalt selvbilde, var de som hadde liten diskrepans
mellom faktisk og ensket kompetanse pd de omrader som
individet selv betraktet som vesentlige. Relatert til denne
diskusjonen er ogsa Schibbyes (1988) papekning om at vi
mennesker trenger anerkjennelse og folelsen av mestring
for & fa en god selvfolelse.

Gjennom aktiviteten kunne deltakerne ogsé fortelle om
hvem de var ved hjelp av en beskrivelse som ikke hadde
noe med synshemningen & gjore, men som heller fokuserte
pé det de mestret. Ingen av deltakerne snakket direkte om
synshemningen pé sporsmal om hvem de var eller hva som
gjorde dem til dem.

Motiver for a drive med aktiviteten Det & holde pa med
en bestemt aktivitet ble av alle deltakerne beskrevet som
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noe positivt og nyttig. Mange hadde drevet med aktivi-
teten fra de var sma, og det hadde blitt en naturlig del av
deres hverdag. Fem av dem var bevisste pa at det var noe de
hadde startet med fordi foreldrene foreslo det, og tre nevnte
ogsa at det var en fin og passende aktivitet for dem fordi de
hadde en synshemning. Det var flere ulike motiver som 1&
til grunn for ensket om & drive med aktiviteten, men det var
likevel mange av de samme motivene som dukket opp hos
deltakerne. Motivene deres var forholdsvis like, pa tross av
at aktivitetene hadde ulik karakter. Deltakerne mente at de
kunne fa ut aggresjon og triste folelser gjennom aktiviteten:

I: Hva foler du at det gir deg a synge? Hvorfor er det sa bra?

D: Det hjelper meg a uttrykke meg, for a fa det ut!

I: Hva er det du foler at du far uttrykt?

D: Jeg kan bli glad av det, det er veldig goy. Nar jeg foler at jeg far
det til blir jeg veldig glad, ogsa glemmer jeg andre ting. Som hvis
Jjeg er litt irritert pa mamma eller pa en venninne, sda kan jeg
lage meg en egen verden, bare meg og stemmen min. Sd hjelper
det meg a tenke pa noe annet, jeg tror det pa en mdte setter meg
litt i kontakt med folelsene mine om du skjonner, sa hjelper det
meg d styre dem, jeg blir pd en mdte toffere, tror jeg.

En annen viktig faktor som ble nevnt av de fleste [syv av ni
deltakere], var at aktiviteten ga dem noe a bruke tid pa. Den
ga dem noe & fylle hverdagen med og veere opptatt av, og
man kunne hore en uro eller en sarbarhet knyttet til mulig-
heten for en passiv tilveerelse ligge pa lur i noen av sitatene.
Gjennom aktiviteten slapp de & kjede seg. De kunne ha det
goy, og de slapp ogsd 4 maétte streve med det som mange
beskrev som triste eller vanskelige tanker.

Jeg synes det er bra a ha aktiviteten fordi da har jeg noe d gjore,
vil ikke bare sitte inne og — ja, ikke gjore noe, sa da er det bra
med treningen, det er sd ofte trening at da har jeg nesten alltid
noe d drive med. Ellers hadde jeg jo ikke hatt sa mye a drive
med, viktig a ha noe a gjore, ikke sant.

Folk er jo ofte sa opptatt med sin greie, og da er det godt d ha
noe d drive med, man kan jo alltid trene mer, det fyller hodet
mitt og det liker jeg, ellers blir det lett sann at man tenker pa
andre ting, kjipe ting og sann.
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Ja det er viktig a ha noe a gjore, da har jeg alitid noe a gjore. Det
er jo pa en mdte goy og siden jeg har gjort det sd lenge, men mest
sd jeg har noe a gjore. Det er goy d ha noe a gjore, sa har du ven-
ner der og det er bra.

I tillegg til at aktiviteten gir deltakerne en god selvfolelse
hjelper den dem til & holde ubehagelige tanker pa avstand
og ha noe 4 bruke tiden pa. A vere aktiv er motsatsen til &
veere passiv. Passivitet er et hyppig diskutert tema i forsk-
ningen om personer med synshemninger og ogsa andre
funksjonshemninger, og vi skal komme tilbake til dette i
den avsluttende diskusjonen.

Folelsen av a passe inn og vare inkludert og del av noe
storre var ogsa en viktig motivasjon for & drive med aktivi-
teten. Dette er viktige behov hos oss alle, og kanskje seerlig
itendrene, da det & fa innpass kan veere avgjorende for om
man trives (Goossens, 2006; Santrock, 2005; Nielsen, 1996;
Erikson, 1968). Kontakten med andre som holdt pd med det
samme, der synshemningen ikke var i fokus, ble fremhevet
av flere som sveert viktig. Flere av deltakerne beskrev his-
torier fra en sammenheng med gruppen der synet ikke ble
gjort viktig, der de ikke ble behandlet annerledes pa grunn
av synet eller der andre glemte at de hadde en synsned-
settelse. Rollen de fikk, var altsé ikke som svaksynt, men
for eksempel som sprek eller flink til & synge. Det kunne
virke som de ogsa selv tok pé seg en gruppeidentitet som
for eksempel idrettsutgver, og denne identiteten bidro til
a gi en god selvfolelse. Synshemningen betydde altsa ikke
s& mye nar de drev med aktiviteten, og flere hadde venner
knyttet til aktiviteten (Almbakk mfl., 2011).

Nar jeg er pa trening, er jeg bare meg selv, synshemningen far
pa en mate ikke bli med inn dora, da er det bare meg og krop-
pen min som teller. Jeg er minst like flink som mange av de
andre, noe som gir en god folelse. Jeg er ikke noe ddrligere selv
om jeg ser ddarligere, mener jeg. Jeg far pa en mdte respekt for de
ovelsene jeg klarer a utfore innenfor min sport, pa lik linje med
de andre. Vi har de samme spillereglene, og det star ikke noe om
at jeg har egne regler fordi jeg ikke ser like godt.

I: Foler du noen ganger at andre mennesker behandler deg an-
nerledes?

D: ja, pa skolen blir det jo til at man blir behandlet litt annerle-
des, men ikke i sportsklubben. For eks en gang nar vi har mote i



klubben, sa skulle vi ha brus, ogsa bare hev hun brusen bort til
meg, og da tenkte hun ikke pa at jeg ikke sa den. Men det er jo
egentlig bra, at hun ikke tenkte pa det.

Betydningen av felles aktivitet illustreres ogsa godt av del-
takere som ikke opplevde dette, i det minste ikkei alle situ-
asjoner. Flere av deltakerne fortalte at de folte seg utenfor
eller annerledes pa videregdende skole. Dette var serlig de
deltakerne som ikke gikk pa en spesiell linje der de delte
spesielle interesser med klassekameratene.

Jeg foler at de ser pa meg som sa annerledes ... at jeg bare sitter
for meg selv og ikke sier noe, at jeg ikke gidder. Men jeg gjor

det bare fordi jeg synes det er vanskelig, fordi jeg ikke har noen
rundt meg. De har mange flere rundt seg, venner og sant. Jeg
har bare en lcerer som jeg har kontakt med ekstra. Det er en
svaksynt og en blind elev pa skolen, men jeg ser ikke sa mye til
de for de gar pa andre linjer, sa det blir jo litt vanskelig det ogsa.

Det var et viktig poeng hos deltakerne at de gjennom aktivi-
teten fikk kontakt med vanlig seende. Det ga dem mulighet
til & veere sammen med folk p& premisser som ikke inklu-
derer synshemningen, og sa ut til & veere positivt for deres
livskvalitet (Almbakk, 2009). Tre av deltakerne fortalte ogsa
at de hadde fatt venner gjennom de aktivitetene de holdt
pé med (Almbakk mfl., 2011).

Jeg far i hvert fall veert med i et vanlig miljo og ikke bare
sammen med andre som har en synshemning da, det er veldig
viktig at jeg kan fungere vanlig sammen med folk.

Balanse mellom ulike identiteter Det kom tydelig frem i
deltakernes historier at de onsket & bli anerkjent og sett
pé som flinke, sosiale og normale mennesker. Det & ha
en tydelig definert identitet som noe annet enn syns-
hemmet var viktig for deltakerne. Men felles for alle var at
de samtidig ensket at menneskene rundt dem skulle forsta
effektene av synshemningen, og ikke tro de var dumme. En
vanlig folelse var at andre sa pd dem som annerledes eller
litt dumme, noe som ikke stemte med deres egen selvopp-
levelse. De kunne ogsé oppleve a bli oversett eller oppfattet
som usynlige.

For meg er det vel i hvert fall viktig a vise at jeg er like flink som
de andpre, for du har alltid noe a bevise som synshemma, ikke

sant. For enten sa tror folk at jeg er dum eller sa er de sann; ja,
du har vel sikkert maaaange sanser som vi ikke har og .... A ja
da! (med ironi i stemmen)

De fleste opplevde at de ble behandlet annerledes pa en
eller annen méte. Folgende sitat viser godt en ambivalent
opplevelse av & bli behandlet annerledes og samtidig et
onske om a dysse det ned.

I: Foler du at noen mennesker behandler deg annerledes?

D: Ja bittelittegran, men ikke sa mye blant vennene mine ...

Jjo a veere mest mulig normal!!! Men det er ikke noe store greier.
Ogsa at jeg er pa svaksyntkurs og sann da, men det glir liksom
inn, alt glir liksom inn, det er sann; det er sann jeg lever og da
er det sann bare! Det er jeg vant til og jeg sitter ikke og sier aadaad
Jeg er svaksynt se pa meg sa synd det er pa meg, buhhu, det gjor
Jeg ikke. Jeg er svaksynt, jeg er den jeg er og jeg gjor sa godt jeg
kan.

Det & oppleve at andre ikke la merke til dem eller at de ikke
var like viktige som andre, var provoserende for flere av
deltakerne, og de sa ut til 8 kompensere for dette ved a vise
seg frem eller gjore seg synlig. I beskrivelser av seg selv for-
talte tre av deltakerne konkrete historier der de var litt gale,
spro eller hoylytte overfor vennene. Ofte ble det fokusert
pa at andre syntes de var litt gale, og dette sd de pa som
morsomt.

Ja, jeg foler ofte at folk behandler meg litt annerledes enn de
gjor med andbre, at jeg er ingenting liksom ..., men jeg er jo ikke
sa annerledes jeg heller da, sa det er litt sann at noen ser pd
meg som jeg er noe helt annet enn dem, og sd er jeg jo ikke det.
Sa jeg prover alt jeg kan a veere vanlig da, tulle og sann, og sd
behandler de meg annerledes.

I: Hva mener du nar du sier at du er litt gal?

D: At jeg bare roper ut ting noen ganger, og at jeg lissom nar
Jjeg har stokken, si kan jeg bare sette den foran noen sa de ikke
kommer frem, og sa sier jeg lissom oi, unnskyld, jeg sa deg ikke
jeg, og da har venninnene mine synes jeg har veert litt gal da.
Sai stiller jeg meg opp og veiver med hendene og gjor sann og
liksom heeei jeg er gal jeg, hahhaha. Og sd lissom horer jeg dd
du er sa rar, du er sa dum! Ja sanne spro ting som det ja. Sier
sanne dumme ting som de begynner d le av.



Det & innta rollen som spre eller toysete, en slags klovne-
rolle, kan veere med pad & gi en identitet eller en merkelapp
overfor andre. Dette stemmer god overens med Grues
(1999, 2001) resultater der han beskriver at informantenes
atferd kunne beskrives som ekstrem, enten veldig rolig og
forsiktig eller ekstra hoylytt og brékete. Hellerud & Bronmo
(1995) har ogsa beskrevet hvordan noen ungdommer med
synsproblemer kunne oppleve seg som usynlige.

I Grues (2001) studie av unge voksne med en funksjons-
hemning fortalte informantene om hvordan de opplevde
at andre, pavirket av samfunnets «naturlige» og ideologiske
kategorier, tilla dem en rolle som synshemmet. Tilsvarende
opplevelser ble ogsa formidlet av vare deltakere. De opp-
levde at andre tilskrev dem egenskaper — eller identiteter
— som ikke stemte overens med hvem de selv opplevde a
veare. Identifiseringen av seg selv som synshemmet repre-
senterer en sosial og kulturell identitet som deltakerne
deler med andre som har en synshemning. Dette er en
kategori som samfunnet har ulike merkelapper for, og del-
takerne sa altsé selv at de kunne oppleve a bli behandlet pa
en bestemt mate.

Deltakerne var, som nevnt, opptatt av pa den ene siden
a bli oppfattet som normale og lik de andre, men pa den
andre siden gnsket de at andre skulle se synshemningen og
forsta folgene av den. Identifisering med en spesiell gruppe
ved hjelp av kleer (Miles, 2000), felles normer og verdier
eller annet er sentralt i ungdomstiden. Identifisering med
en bestemt gruppe gjennom en aktivitet — som vi har vist er
sentralt for vare deltakere — kan ogsa gi gruppetilhorighet.
Dette kan stotte opp under en folelse av normal eller vanlig
identitet i en ungdomskultur der synshemningen ikke har
en plass.

Deltakerne balanserte altsd mellom & identifisere seg
som normale og helt vanlige ungdommer pé den ene siden
og pd den andre siden som ungdommer med en syns-
hemning. Dette kan veere positivt ved at det gir dem tilho-
righet i to leirer, men det kan ogsé gi en folelse av & ikke
passe inn verken pé den ene eller den andre siden.

Jeg har jo venner som bdde ser og er synshemmet. Nar jeg er
sammen med folk fra studiet pleier jeg a veere med sa godt jeg
kan, men det er ikke alltid de gjor ting som jeg er s interessert i
da. Pa kurs med andre synshemma blir det litt sann: na skal vi
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prove spennende nye ting dere, men det er ikke alltid jeg foler at
Jjeg har sa mye til felles med dem. Jeg er bade litt her og der pa
en mdte, hmmm.

Alle deltakerne fortalte pa en eller annen mate at de syntes
at de ikke hadde sa mye til felles med jevnaldrende pa
skolen eller i utdannelsen. Det kunne veere fordi de folte at
de hadde ulike interesser, at de hadde et annet fokus eller
en annen veremate, eller at de holdt pa med helt andre
ting.

Det er litt bedre pa videregdende enn det var pa ungdomssko-
len, men klassen er sd veslevoksen liksom. De synes det er goy a
drikke seg full hver helg og sla ut haret og liksom, her kommer
Jjeg! Men den typen er ikke jeg, jeg er mer den stille personen. Jeg
liker a vcere sammen med mamma og pappa og sosknene mine.

Jeg foler ikke at jeg har sa mye til felles med de jeg studerer
sammen med akkurat. De er opptatt av d farte pa byen og
sjekke opp gutter. Jeg er heller hjemme og leser eller trener. Synes
de kan vcere ganske overflatiske egentlig — jeg mener det er mer i
verden enn gutter, klcer og sminke!

Jeg kjenner jo jenter pa min egen alder, det er ikke det, men jeg
foler ikke akkurat at vi har sa mye til felles. Gutter og sminke er
liksom ikke det jeg er mest opptatt av kan man si. Synes ikke det
er sa spennende a snakke om hvilke gutter som er kjekkest, og
hvilken oyeskygge som er kulest, det blir for overflatisk!

Ingen av deltakerne anga det at de hadde en synshemning,
som arsak til at de kunne ha andre interesser enn de andre
i klassen. Snarere sa de at de andre var overflatiske eller
barnslige, eller at de var opptatt av andre ting. Det virker
altsd som om en del av deltakerne verken identifiserer seg
med seende ungdom i stor grad, eller foler at de har mye
til felles med andre ungdommer som har en synshemning.
Hvilken betydning kan dette fé for deltakernes identitet og
selvfplelse? Litteratur om ungdom vektlegger betydningen
av 4 ha jevnaldrende & definere seg i forhold til (Goossens,
2006; Santrock, 2005; Aagre, 2003; Nielsen, 1996; Atwater,
1992). Mangel pa dette kan det gi en folelse av at man ikke
passer inn eller er som de andre. Dette er noe deltakerne
selv fortalte om. Men de trakk altsé ikke frem synshem-
ningen som en arsak til at de opplevde det slik.



Spesielle erfaringer knyttet til synshemningen Vi har nevnt
at ingen av deltakerne snakket om synshemningen pa
sporsmél om hvem de var eller hva som gjorde dem til
dem. Men synshemningen er naturlig nok pa ulike méter
tema gjennom intervjuet, slik vi kan se i flere av de sitatene
som allerede er presentert. Tanker og erfaringer rundt syns-
hemningen var ogsa et av de tematiske omradene for inter-
vjuet. Synshemningen ble tillagt ulik vekt og verdi av del-
takerne. Noen styrte unna a snakke om den, mens andre
fremhevet at synshemningen hadde gitt dem muligheter
de ikke hadde hatt ellers. Noen nevnte at synsnedsettelsen
ogsé bar med seg positive folger som at de fikk muligheten
til & bli kjent med mennesker pa en annen mate, og at de
kunne oppleve verden annerledes og kanskje sette pris pa
andre ting. I tillegg ble det nevnt at deres synshemning
kunne ha hatt positiv betydning for andre.

Jeg prover a se det positive i det (Ssynshemningen) og da, jeg tar
pa en mdte livet mer med ro og opplever noen ganger at jeg far
med meg mer enn folk som ser. De stresser rundt og loper av
garde, mens jeg ma ta meg god tid nar jeg er ute, og da «ser» jeg
noen ganger mer enn dem, hvis du skjonner.

Om noen spor om det sa pleier jeg d si at det er min storste res-
surs, for jeg far noen andre nokler til mennesker, jeg blir pa en
mate kjent med mennesker innenfra og ut, og ikke utenfra og

inn som de fleste andre. Jeg mener at det er en styrke.

Broren min sier at jeg har lcert han veldig mye da. Han pleier
ikke a veere sa veldig apen, men han sa en gang til meg at han
ikke hadde blitt sa tolerant som person da, om han ikke hadde
hatt en synshemma soster, og det tror jeg det er mye i, fordi at
han mdtte nok lcere seg d gjore ting pd nye mdter og vcere mer
talmodig, sa fikk han seg kanskje noen aha-opplevelser iblant.

Balanse mellom a vcere selvstendig og avhengig Et annet
tema som ofte kom frem i narrativene til deltakerne, var vik-
tigheten av a veere uavhengig og selvstendig. Dette hang
sammen med betydningen av & oppleve mestring og gi
seg selv rollen som kompetent og normal. Selvstendighet
— en folelse av 4 klare seg selv — sa ut til 4 gi en normalise-
rende folelse. Mange fortalte om episoder der de hadde vaert
avhengig av andre for 4§ komme seg til og fra steder eller for a

organisere seg. Det ble opplevd som ubehagelig og vanskelig

& veere avhengig av andre mennesker. @nsket om a klare seg
selv var derfor tydelig hos alle deltakerne. Dette var seerlig
knyttet til & finne frem og komme seg til og fra trening og
skole. Flere av deltakerne, serlig guttene, nevnte at de synes
det var vanskelig a skulle veere avhengig av drosje eller kol-
lektivtransport hele livet, mens vennene begynte a kjore
moped og bil.

Perioden fra man er 13 til 16 er jo veldig hard da! For da er det
Jjo snakk om moped og trimming og hele sulamitten. Og du ma
da akseptere at du skal veere avhengig av drosje, tog eller mase
noen i hjel for a fa dem til G kjore deg hjem. Sann skal du ha det
resten av livet, det er bare a glede seg ... ehh. Den svei ja! Jeg gikk
og tenkte pa det en del. Men da jeg liksom fikk det slaget i trynet
var en morgen da.., jeg pleier d ta bussen til skolen sammen en
del av kameratene mine. Og sa var det en morgen de ikke var
der, og jeg drev og sa etter dem og sann vet du. Joss sitter dem
bak og ikke sier noe da bare for d se hva jeg gjor, tenkte jeg. Sd
satte jeg meg bak da og sa stoppet bussen ogsa bare bbrrroom
brrrrrrrrr (lager billyder som gar fort forbi). Der kommer hele
gjengen pa hver sin moped ja! Yess, ehhhhh, sa liksom litt sann
aha-opplevelse. Sa kommer jeg liksom, skal vi finne pa noe? Og
alle bare nei jeg skal kjore ned til byen, og jeg bare jaa akkurat,
kos deg! Sa dette med moped, eller bare det G komme seg frem-
over uten at det skal bli for mye styr liksom, det kunne jeg onske.

Det er veldig viktig for meg at jeg finner fram selv, veldig! Pa
sommeren sykler jeg jo til trening, til matbutikken ... jeg har
lcert meg veiene sd ... og sa har jeg ogsa blitt litt kjent i ncerom-
radet. Jeg sykler mye til kamerater borti gata og sann. Sa det er
bra, man ma klare seg selv.

Det gir meg en folelse av G vcere som alle andre nar jeg klarer

a finne frem selv, det er sa kjipt d trenge hjelp til alt her i livet.
Sa jeg prover sd godt jeg kan a finne frem. Mange blir imponert
over at jeg klarer meg sd bra alene, det er jo bra.

Det 4 finne frem selv ga altsa en opplevelse av & veere normal
og som alle andre. Det & oppleve at man fant frem kunne
ogsa gi en folelse av stolthet og mestring — noe som andre
kunne rose, noe a vere flink til. Balansen mellom & lgsrive
seg og samtidig veere avhengig av andre diskuteres i boka
Ungdomstid, funksjonshemning, losrivelse (1998) av Nilsson
& Liihr. Her fokuseres det pa hvorvidt den unge far mulig-
heten til & oppleve seg som selvstendig og ta del i planlegging
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av egen tilrettelegging. Dette temaet er ogsa behandlet av
Almbakk (2009, s. 34-35), der deltakernes tanker om egen
deltakelse blir diskutert. I relasjon til selvstendighet og
avhengighet fant Kef (1999) i sin studie av ungdom med
synshemning i Nederland en sammenheng mellom opple-
velsen av & veere avhengig av andre og folelsen av ensombhet.
Dersom man opplever & veere avhengig av andre for 8 komme
seg rundt og fa kontakt med klassekamerater og venner, kan
dette fore til at man tar mindre kontakt, noe som igjen kan gi
feerre & veere sammen med og en folelse av ensomhet. Dette
temaet er videre diskutert hos Almbakk mfl. (2011).

Tanker om fremtiden Hvordan deltakerne sa pa seg selv og
sin hverdag kunne henge sammen med deres tanker om
fremtiden og hvordan livet kom til & bli senere. P4 sporsmal
om deltakerne tenkte mye pa fremtiden, svarte de fleste at
det ikke var noe de var sa opptatt av. Flere nevnte at det var
viktig & g& pé skolen og f& seg en god utdannelse slik at man
kunne fa jobb, men dette kom opp da de fortalte narrativer
knyttet til skole snarere enn fremtid. Hos de deltakerne som
hadde en progredierende synshemning, var fremtidstanker
knyttet til usikkerhet om synet ble svakere.

Om synet har blitt verre merker jeg det veldig fort, da ma jeg
Jjustere og prove igjen. Blir jo hele tiden minnet pa det, at det
kan bli verre, men prover d ikke tenke si mye pa det hele tida
da.

D: Jeg tenker ikke sa mye pa fremtiden, det er ikke noe vits. Det
som skjer, det skjer jo uansett, ikke sant.

I: Hmm, hvorfor tror du at du ikke tenker pa fremtiden?

D: Nei ..., jeg vet ikke. Det er jo ikke noe goy a tenke at jeg sikkert
kommer til a se enda mindre, det er jo sikkert det som kommer
til a skje, jeg vet jo det, sa hvorfor tenke pa det? Jeg ma bare ta
det som det kommer. Klarer ikke a ta stilling til det som kom-
mer, det er for mye d tenke pa, blir bare trist. Sa jeg tenker bare
pa ndatiden, ikke pa fremtiden, nei det vil jeg ikke!

Det er umulig a vite ... Nar det blir darligere, det trenger ikke bli
detda .... Men sa blir det vel det kanskje, men jeg har vent meg
til det pa en mate, sann er livet ikke sant!

Hos noen var ogsa tanker om fremtiden knyttet sammen
med tanker om en fortsatt manglende frihet knyttet til det at
de aldri kunne kjore bil.
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Tenker jo pa det nd ogsd, bare det a sette seg i en bil og kjore lik-
som. Det er sann, ma alltid tenke nar bussen gar eller tog. Det
blir jo aldri bedre! Folelsen av a klemme inn en pedal og kjenne
at det gar fremover, det er sa vanvittig stort ....

Bare tre av deltakerne fortalte om spesifikke dremmer og
tanker om fremtiden, og de kommuniserte at de gledet seg
til fremtiden. Disse fremtidsplanene var for alle tre del-
takere knyttet til aktiviteten de drev med, der de ensket &
holde pa med aktiviteten videre og pd en eller annen mate
jobbe med den. For de andre deltakerne ble fremtiden sett
pa som noe de ikke var seerlig opptatt av, eller ikke ville
tenke sd mye over.

Hva som er motivet for & ikke gnske a tenke pa frem-
tiden, kan selvsagt variere blant deltakerne, men det kan
virke som begrensete valgmuligheter og frykten for at synet
skal bli verre hos de med progredierende synshemning, er
to viktige grunner. Flere nevnte at det bare var bortkastet
tid eller ikke s& mye poeng i & tenke fremover. Dette kan
selvfplgelig veere et pnske om 4 leve i nuet, men det kan
ogsd tyde pa at det & tenke pa fremtiden kan veere van-
skelig og sart for deltakerne. Flere snakket om yrker de
kunne tenke seg & ha, men som de etterpa sa at de aldri
ville kunne drive med. Begrensete valgmuligheter ble alts&
sett pd som noe som herte fremtiden til, og som de helst
ikke ville snakke om.

Informantene i Grues studie av unge voksne med en
funksjonshemning fortalte i relasjon til dette om hvordan
de opplevde det miljeet de var en del av, som lukket, og
hjelpeapparatet som lite fleksibelt. Individuelle @nsker
som ikke uten videre passet inn i den tradisjonelle tanken
om hva en som har en funksjonshemning kunne foreta
seg, ble mott med en skeptisk holdning, og informantene
folte at de ble mott som «en i en gruppe» snarere enn som
et individ med ensker og planer (Grue, 2001, s. 120-126).
I dagens samfunn der ungdom star overfor flere valg og
et hav av muligheter (Berkaak & Frenes, 2005; Frones &
Brusdal, 2003; Miles, 2000) kan det tenkes at denne ambi-
valensen knyttet til fremtiden, som kunne oppleves hos en
del av de intervjuete, blir forsterket. Friheten til & velge og
en usikkerhet knyttet til valgmuligheter, kan bli til frykten
for & ikke kunne velge i det hele tatt.



Avsluttende diskusjon
Denne undersokelsen har omhandlet identitet, selvbilde
og selvfolelse hos ungdom som har en synshemning. Et
viktig resultat fra underseokelsen er deltakernes fokus pa
de utfordrende balansegangene — mellom & veere barn og
voksen eller seende og blind. Folelsen av & ha et ben i hver
leir kan veere utfordrende, men den kan ogsa gi tilherighet
til flere grupper. Ogsa nar det gjaldt sosiale relasjoner for-
talte ungdom med synshemning om balanseganger, som
balansegangen mellom & bli overvurdert og undervurdert
og balansegangen mellom & ta kontakt med andre og a
veere alene (Almbakk mfl., 2011). Grue (2001, s. 10) frem-
hever ogsa at personer med nedsatt fysisk funksjonsevne
ofte kan oppleve & befinne seg i tvetydige posisjoner.
Intervjuene viser ogsa at deltakerne ofte beskriver seg
selv gjennom aktiviteter de er interessert i, og som de
mestrer godt. Fokuset i beskrivelsen av seg selv er pa det a
gjore, mer enn pa det d veere. Vi er usikre pa hvilken sam-
menheng dette har med generelle utviklingspsykologiske
prosesser og med ungdommenes synsvansker. Alsaker
& Kroger (2006, s. 92) skriver folgende om utviklingen av
selvbilde:

Earlier research on the content of children and adolescents’ self-
concept has shown that there is a shift from the concrete to the
abstract, from referring to external characteristics, to referring
to activities and then to internal or psychological dimensions.

Vektleggingen av aktivitet nar man beskriver seg sely,
trekkes her fram som et generelt utviklingspsykologisk
fenomen og tilsier at vi skulle forvente a finne det samme
om vi hadde intervjuet ungdom uten synsproblemer.
Poenget illustrerer ogsé et metodisk problem i var under-
sokelse og faktisk ogsa i mange andre som studerer utvi-
klingsrelaterte fenomener hos ulike grupper med funk-
sjonshemninger. Dette er ofte relativt sma grupper, og man
inkluderer kanskje personer med et for stort aldersspenn
for & f4 tilstrekkelig med deltakere. A sld sammen og pa en
mate behandle likt, 15-aringer og 20-aringer, slik vi har
gjort i var undersokelse, er sannsynligvis for unyansert.

Til tross for dette kan det veere at & beskrive iden-
titet giennom hva man gjor, far en spesiell betydning for

ungdom med synsproblemer. Det retter oppmerksom-
heten mot hva de kan og ikke mot synsproblemene. I del-
takernes historier gir de seg selv rollen som en aktiv og flink
person som har mye & gjore pa fritiden. Opplevelsen av til-
herighet med andre som hadde samme interesse, enten det
var de andre i klassen eller de man var i klubb eller gruppe
sammen med, ser ogsa ut til & veere sentral for deltakerne.
Gjennom fortellingene om aktiviteten tar de pa seg rollen
som «han eller hun som er flink til noe», snarere enn «<hun
eller han som er svaksynt». Aktiviteten gir mange en nor-
maliserende opplevelse, en opplevelse av a vaere som alle
andre, og en mestringsfolelse. Folelsen av mestring ser ut
til & gi deltakerne en generelt god selvfplelse, og, som tid-
ligere nevnt, viser tidligere kvantitativ forskning at ungdom
med synssvekkelse har like god selvfolelse som annen
ungdom (Garaigordobil & Bernaras, 2009). Det a holde pa
med aktiviteten gir ogsa en kanal for a fa ut — og holde pa
avstand - vonde tanker og folelser.

Var usikkerhet med tanke p& hvordan man ber forstd
vektleggingen av aktivitet i denne studien, kan knyttes
til tidligere forskning om selvbildet. James (1892) skilte
mellom «jeg» og «meg», hvor «jeg» er subjekt og den hand-
lende, mens «meg» er objekt og den det handles mot.
Grue & Rua (2013, s. 80) fremhever at i senere forskning av
James, og ogsa av andre, er det «meg» - siden av selvet som
har fatt mest oppmerksombhet. Et tilsvarende poeng finner
man ogsa hos Baumeister (1999, s. 2). Han hevder at det
er tre typer menneskelige erfaringer som ligger bak véar
opptatthet av selvet, nemlig det han kaller «reflexive cons-
ciousness», «interpersonal being» og «executive function».
Blant disse aspektene er det det siste, altsa selvet som aktivt
og handlende, som er minst utforsket og minst forstatt. P4
bakgrunn av dette kunne det hevdes at vi burde diskutert
de «handlende» unge med synshemning enda grundigere,
men det ville sprenge rammene for denne artikkelen. Slike
temaer burde imidlertid forfelges i senere forskning.

Det & veere aktive, mestrende og selvstendige men-
nesker ser altsa ut til & veere sveert viktig for deltakerne. Det
er en tendens til at deltakere uten klare identitetsmarkorer
som gar pd interesser og aktiviteter, i mindre grad forteller
om en tydelig identitet. I denne undersokelsen ser det
ogsd ut til & veere en tendens til at de som har en aktivitet
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a beskrive seg ut fra, har det bedre sosialt. Deres narrativer
er i storre grad preget av positive hendelser, de forteller om
et storre nettverk av venner og har flere planer og drommer
for fremtiden. Grunner til dette kan ligge i at det er enklere
a kontrollere aktiviteten enn synshemningen, noe som gir
en folelse av mestring og kontroll. Deltakerne setter noe de
selv kan ha kontroll over, som et mal pa 4 fole seg som en
mestrende og vellykket person, og dette gir en god folelse
nar de lykkes.

Vi ma imidlertid ta et forbehold nér det gjelder de sam-
menhengene vi antyder med grad av aktivitet i sentrum.
Disse sammenhengene ma ikke oppfattes som arsaks-
sammenhenger. Deltakelse i aktiviteter kan bedre sosiale
muligheter. Men det kan ogsa veere at de som i utgangs-
punktet har god sosial kompetanse, lettere finner en akti-
vitet som passer for dem. Det vi bygger p3, er fortellinger
fra deltakerne hvor ulike forhold synes & opptre sammen.
Arsakssammenhengene kjenner vi ikke, og de kan meget
vel veere sirkuleere.

Aktiviteten gir ogsa de unge noen a identifisere seg med
og fole tilhorighet til. Deltakerne er sveert opptatt av tilho-
righet og kontakt med andre, og i historiene om aktivitet
kommer det tydelig fram den neaere forbindelsen det er
mellom temaer knyttet til identitet, selvfolelse, tilhgrighet
og venner. Huurre mfl. (1999) viste at det var sammenheng
mellom selvfglelse og relasjon til venner hos ungdom med
synsproblemer.

Vektleggingen av betydningen av aktivitet i var studie
stemmer godt overens med resultatene fra en kvalitativ
studie fra Australia av atte ungdommer som var blinde
(Jessup, Cornell & Bundy, 2010). Studien vurderte betyd-
ningen av fritidsaktiviteter for de unge og konkluderer med
at fritidsaktivitetene ga dem (Abstract, s. 419): «supportive
relationships, a desirable identity, experiences of power and
control, and experiences of social justice.»

Mange av vare deltakere nevner at aktiviteten ogsa er
viktig for dem fordi den gir dem noe & fylle tiden med, og
de har derfor ikke sd mye tid utenfor aktiviteten til, for
eksempel, venner. Som tidligere forskning har vist, kan
relasjonen til venner veere vanskelig for ungdom med
synsproblemer (Almbakk mfl., 2011; Huurre & Aro, 1998;
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Huurre, Komulainen & Aro 1999). Denne ungdomsgruppen
har mindre samver og kontakt med venner enn annen
ungdom (Hellerud & Brondmo, 1995; Kroksmark & Nordell,
(2001); Lifshitz, Hen & Weisse, 2007; Wolffe & Sacks, 1997). I
samsvar med dette finner vi at det kunne virke som travel-
heten til en viss grad ble brukt som beskyttelse mot at ikke
alle folte de hadde mange venner & veere sammen med.

Neert knyttet opp mot dette kan det ogsd synes som
om aktiviteten mer generelt demmer opp for en uro for en
passiv tilveerelse. Wolffe & Sacks (1997) fant at ungdom med
synshemninger brukte mindre tid pa aktive og mer tid pa
passive fritidsaktiviteter enn det de med normalt syn gjorde.
A se pa TV, here pé radio eller 4 spille et musikkinstrument
alene var i denne studien eksempler pd passive aktivi-
teter. Grue (1999) finner tilsvarende resultater. Ungdom
med nedsatt funksjonsevne hadde et lavere aktivitetsniva
og samvaersmenster og en mer passiv tidsbruk der TV og
andre former for medier hadde stor plass. Det temaet vi her
diskuterer, nemlig aktivitet som beskyttelse mot passivitet,
viser ogsa forbindelseslinjer mellom var forskning og fors-
kning med fokus pa hvordan personene med funksjons-
hemninger bruker fritiden sin. Flere av disse studiene har
et helsemessig perspektiv (Holbrook mfl., 2009). De finner
storre passivitet i gruppen med funksjonshemninger og er
bekymret for de helsemessige konsekvensene av dette.

Deltakerne har i sine narrativer fokus pa det positive og
ressurssterke ved seg selv. De bruker humor og gode egen-
skaper aktivt for & skyve bort det som oppleves som trist og
vanskelig i historiene. Det & kunne definere seg selv og bli
definert av andre ved hjelp av andre markgrer enn syns-
hemningen, ser ut til & veere sveert positivt for deltakerne.
Det a ha en egen interesse som man deler med andre, kan
gi en opplevelse av at man er del av et fellesskap. Hvor stor
plass synshemningen har i livet, eller kanskje snarere hvor
stor rolle den enkelte lar synshemningen spille, er pavirket
av bade hvordan man velger a definere seg selv, og hvordan
man feler at synshemningen pavirker en i dagliglivet. Det
bestemmes ogsd av hvordan andre ser pa en, og hvilke
reaksjoner man meter hos familie og venner sa vel som hos
fremmede.

Dette kan knyttes til Cooleys (1902) syn pa selvbildet,
der han vektlegger at vi mennesker er opptatt av hvordan



andre ser oss, og at dette pdvirker var egen selvfolelse.
Andres reaksjon pa og atferd overfor deltakerne kan dermed
speiles tilbake til hvordan deltakerne ser pa seg selv. Det a
fa skryt og anerkjennelse fra andre fordi man for eksempel
lykkes i en aktivitet, og det & fole at andre har fokus pa andre
kjennetegn enn synshemningen, kan derfor virke positivt
inn pa deltakernes selvfolelse og videre pd deres gene-
relle livskvalitet. Men deltakerne er ikke passivt overgitt til
andres vurdering av dem. Ogsé her ser vi at deltakerne er
aktivt handlende personer. Om de opplever at andre opp-
fatter ungdom med synsproblemer som litt dumme, oppo-
nerer de mot dette. Om de opplever a bli usynliggjort, kan de
innta en klovnerolle. Det vil si, de tilpasser seg ikke passivt
andres forestillinger om ungdom med synsproblemer. Nar
de ikke finner seg til rette med forventningene, finner de
ulike méter & presentere seg selv pa og fa fram egen indivi-
dualitet. Grue (2001) og Grue & Rua (2013) understreker ogsa
hvordan ungdom med funksjonsproblemer i mange tilfeller
yter motstand mot den kategorisering og de beskrivelsene
samfunnet mgter dem med.

Deltakerne i var studie kommer ofte inn pa at det er viktig
for dem & veere uavhengige og selvstendige. Selvstendighet
er et sentralt utviklingsmal for ungdommer generelt (Frones,
2006; Giddens, 1991), i det minste i var kultur, og har veert
brukt som utviklingsmél i en studie som sammenligner
slike mal hos ungdom med synsproblemer og ungdom
med normalt syn (Pfeiffer & Pinquart, 2011). Pfeiffer og
Pinquart finner tydelige utviklingsmessige forskjeller nar det
gjelder uavhengighet i forholdet til foreldre mellom 12- og
15-aringer, men finner ikke forskjeller mellom ungdom med
og uten synsproblemer. Hvor generelle disse resultatene er,
kan det veere vanskelig & vurdere. Utvelgelsen av ungdom
med synsproblemer til denne studien var relativt snever, og
bare ungdom med gode skolemessige prestasjoner deltok.
Grue (2001) drofter omsorg, overbeskyttelse og selvsten-
dighet hos ungdom med ulike funksjonsproblemer og frem-
stiller det som omrader med tilleggsutfordringer for denne
gruppen i forhold til annen ungdom. I denne diskusjonen
ber vi imidlertid ha in mente at selvstendighet og uavhen-
gighet er sentrale verdier for voksne individer i var kultur
(Nilsson & Liihr, 1998), mens for eksempel familieavhen-
gighetkan veere sterkere fokusert andre steder (Rogoff, 2003).

Et aspekt ved identitet er selvpresentasjon. En intervju-
situasjon er klart en situasjon hvor selvpresentasjon kan
std sentralt. Intervjusituasjonen, slik vi utformet den, kan
betraktes som en invitasjon til deltakerne om & formulere
en historie om sine liv, i kommunikasjon med en lyttende
og positivt stottende «annen». I en slik situasjon kan ensket
om a fremstille seg positivt bli sterk. Vi har i denne artik-
kelen fremhevet at de unge fremstiler seg som kompetente
og aktive personer. I noen tilfeller kunne vektleggingen av
det positive bli meget sterk. Som diskutert i Almbakk mfl.
(2011) ble negative episoder ofte avsluttet med et «sann
er livet» eller lignende. Det er grunn til a reflektere over
hvilken betydning det har hatt at intervjueren var en ung
seende student. Kanskje ville en intervjuer som selv hadde
en synsnedsettelse, fatt andre svar fra deltakerne? Det er
ogsd grunn til & merke seg at den definisjonen vi tidligere
har gitt av en fortelling, inkluderer at fortellingen er for-
mulert for «a definitive audience» og altsa har en adressat,
og at Volosinov (1986) minner om at en mening er skapt
béade av den som uttaler ordene og de(n) den er rettet til.

I intervjuene var det tydelig at deltakerne la noe de folte
seg kompetente i, til grunn for sin selvpresentasjon. Ingen
av dem nevnte synsnedsettelsen pa eget initiativ. Det kom
fram gnsker om a veere lik de andre i den gruppen de horte
til, eller referansepersoner som var viktige for dem. Samtidig
onsket de a bli sett pd som unike og spesielle. Denne balan-
segangen har de felles med ungdommer flest (Miles, 2000).

En risiko med en diagnose er at personen som har fatt
den, blir sett av andre som forst og fremst merkelappen
og deretter som mennesket. Det kan lett skje at du forst og
fremst blir definert ut fra synsnedsettelsen din, snarere enn
a bli sett som et menneske med mange ulike egenskaper.
Det kan gjore balansegangen for disse ungdommene bety-
delig mer utfordrende enn for annen ungdom. De har et
onske om & veere unike og spesielle, men ikke primeert pa
grunn av synsnedsettelsen. Samtidig er det sveert viktig at
andre forstar konsekvensene av synsnedsettelsen og hvilke
hensyn og tiltak den gjor nodvendig. Men, som en av delta-
kerne uttrykte det, «ikke gjor den til meg!»



Marianne Ligaard Almbakk

Astri Heen Wold

Knut Brandsborg

1 Marianne Ligaard Aimbakk og Astri Heen Wold er likeverdige
farsteforfattere av denne artikkelen.

2 Etunntak her er ett nytt sitat som har kommet inn i denne artikkelen,
men som ikke ble brukt i masteroppgaven til Almbakk (2009).
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Matematikkvansker

- konkrete tiltak for tidlig innsats

Bokens metode bygger pa forfatterens begrep “regnehull”, som bl.a. innebeerer
at matematikkvansker kan mgtes med mange ulike strategier og at den beste

strategien ikke alltid er & starte med & “fylle igjen hullet”.

Boken inneholder konkrete og
varierte forslag til kartlegging,
styrkende laering og videre laering
til hvert av bokens ti omrader.
Denne oppbyggingen gjor det
mulig for leerere & tilpasse det
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«Hun forstar at hun ma dele seg i to»

AV VIGDIS HEGG

«Inga vet ikke hvem som slapp krigen
inn, vet ikke helt hvem som begynte.
Var det Mamma? Eller Pappa? Kanskje
Pappa, for han har en kjeereste, som
Mamma ikke visste om for nd, og alt
bygger seg opp i piggtrad, i glasskar
og spiker og murer. For nd har krigen
flyttet inn i huset. Ikke krigen Inga
har sett pa TV og i avisa, men en
annen krig. Mammas og Pappas krig.»
Leseren inviteres inn i barnets kon-
fliktsoner etter foreldrebrudd. Denne
boka har blitt til gjennom et utmerket
mor/datter samarbeid som beveger.
Uttrykksfulle tegninger har folge av
presis poengtert tekst.

Barnets smerte i foreldrekonfliktene
presenteres troverdig, inspirasjon

og faglig bistand er hentet fra fami-
lievernkontor. «Hun liker ikke ikke
ikke ikke at Pappa roper pad gangen

at han skal dra og komme tilbake.

Da gjemmer Inga seg pa rommet,
gjemmer seg i kottet, helt til det slutter
a brake.» Ingas lojalitetskonflikt og
strev tydeliggjores gjennom fargerike
tegninger i godt samspill med enkel
tekst. Bokas styrke er Ingas folelses-
messige signatur pa familieutfor-
dringene etter bruddet. Barnets skyld,
skam, sorg og smerte i mote med
foreldrekonflikten ropes ut i sprak

og tegning. Hullene og de tomme
knaggene presenteres tydelig der alt
er lukket og last mellom foreldrene.

Hemmeligheter og svakheter belyses
—soner og spioner avdekkes — forel-
drenes fiendebilder utforskes. «For
hvem skal eie Inga? Hvem skal eie
Lars og Ola? Mamma vil at Inga og
guttene skal bo hos henne. Pappa vil
at de skal bo hos ham. De trekker og
drar, trekker og drar. Ingen vil slippe.»
Inga blir sliten og kvalm av alle spa-
gatpvelsene pa tvers i to hjem. Inga
ma passe pd, tenke seg om, vaere
forsiktig — ta altfor stort ansvar.
Fungeringsnivéet faller, og Inga lider
—for Inga har ingen, og det braker i
hodet. Inga har seigmann-armer uten
kraft, for alt er mistet, for alt faller fra
hverandre, alt revner. Inga blir mett
og kvalm av krigen. Hvis hun ikke
spiser, — da mé vel Mamma ta kontakt
med Pappa? Det fins ingen broer over
piggtrad og brent jord. Krigen flytter
inn i Inga — alt som er hardt, skarpt og
spisst. Ingen forstdr, Inga er sa sliten
etter 4 ha veert i krigssonen i lang tid.
Overraskende angrep og nedgravde
miner - Inga vil bli sitt eget men-
neske. Krigen tok slutt, men for Inga
ble det en hundrearskrig. Da krigen
endelig var slutt i Inga, ble det mindre
& baere - for freden hjelper til & baere
Inga. Freden kommer forsiktig og
etter hvert far Inga det travelt med
andre ting a tenke pa.

Leseren presenteres for rike illus-
trasjoner med mye nerve, — fin-
stemt tekst belyser barnets folelser i

mote med foreldrekonfliktene. Ingas
stemme er tydelig og presis, det
smerter a bli invitert inn i hennes,
hode, hjerte — all hennes lidelse. Rett
og slett ei viktig bok 4 kjenne til, ei
viktig bok & dele med aktuelle barn
og ikke minst tipse aktuelle foreldre
for at de skal vékne i tide — til barnas
beste!
«For i denne krigen fins det ogsa flykt-
ninger, og Inga bor ingen steder, alle
steder, bor bare i en bag og en sekk og
har litt ting her og litt ting der, bor midt
mellom alt og ma reise og reise. For slik
er det nar det er krig.»

GRO DAHLE

KAIA pAHIE NYHUS

Krigen
ISBN: 978-82-02-41574-7
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