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Sma barn med synssvekkelser
I en digital verden



Leder

Hjelp og hjelpemidler for lettere a forsta og bli forstatt

Ellen B. Ruud

I denne utgaven av Spesialpedagogikk handler flere av artiklene om kom-
munikasjon og samhandling. Bade det a klare & formidle hva man selv
foler og tenker, og 4 forsta andre, er helt essensielt for & lykkes béde sosialt
og faglig. Ikke desto mindre kan dette til tider veere krevende for alle, og
ikke minst for dem som har ekstra utfordringer nér det gjelder horsel og
syn. For & fole seg som en del av fellesskapet og trygg og ivaretatt, er det
viktig at man pa lik linje med de andre i barnehagen eller skolen fér like
muligheter til & forsta og bli forstatt.

Hilde Ulla Myrens artikkel handler om herselshemmede barn og hvor
viktig det er at det finnes tegnspraklig kompetanse i barnehagen. Hvis
et horselshemmet barn skal f4 med seg en historie som blir muntlig for-
midlet til de andre barna i samlingsstunden, er de helt avhengig av & fa
en visuell stotte i form av tegn. Det er derfor svaert bekymringsfullt nér
det viser seg at det i mange barnehager ikke finnes god nok slik kom-
petanse. Da géar de horselshemmede barna glipp av bade innholdet og
leerestoffet som blir formidlet, og de gar ogsé glipp av egen begreps- og
sprékoppleering.

Myren foreslar at oppleering i tegn kan innga som en del av barnehagelze-
rerutdanningen og at dette ogsd kan komme andre barn som strever med
kommunikasjon til gode. Min erfaring, som selv har arbeidet mange ar i
barnehage, er at de fleste barnehagebarn, ogsa de uten herselshemming,
synes det er morsomt & leere og bruke tegn — og det kan jo umulig veere en
ulempe at man leerer 8 kommunisere pa flere mater.

En synshemming kan ogsd gjore kommunikasjon med andre mer utfor-
drende. Heldigvis finnes det i dag digitale hjelpemidler som nettbrett
og smarttelefoner med en innebygget funksjonalitet som kan tilpasses
den enkelte synshemmede. Den unge synshemmede jenta som er inter-
vjuet i Espen Hektoens artikkel, foretrekker til og med smarttelefonen sin
framfor andre forskrevne hjelpemidler for synshemmede. For det forste
er en mobiltelefon noe «alle» nd benytter seg av, og i tillegg er den jo enkel
a frakte med seg. Uansett ma hjelp og hjelpemidler tilpasses den enkelte i
naert samarbeid med brukerne og de som kjenner dem best, for at de skal
fa best mulig utbytte av dem.
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‘ ‘ Det du blir kjent med i deg selv, vil du ogsd

kunne kjenne igjen hos andre.
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A danse i kommunikasjon

Denne artikkelen handler om kommunikasjon i vid forstand. Artikkelforfatterne
benytter metaforen pardans for & illustrere hvor mye som ma veere pa plass
for at man skal lykkes med det & kommunisere godt med en annen.

AV MARGRETHE SYLTHE OG BEATE HEIDE

Det er alltid to parter i en pardans. For at
dansen skal ha mulighet til a lykkes, ma de
to som danser vere enige om hvilken rytme
dansen skal utferes i, hvilken fot man skal
starte med og hvordan man skal improvisere
gjennom dansen. Da forst kan vi som ser p4,
oppleve dansen som en kunst der kommuni-
kasjonen mellom partene er synkron og de to
folger hverandre i somlos ledelse; snart den
ene og snart den andre. Kommunikasjonen
mellom de to kan sammenlignes med dans.
Som voksne er det vi som baerer ansvaret for at
kommunikasjon med barn ikke skal havarere.
Da trenger vi & forstd hvordan vi kommuni-
serer pa et dypere niva enn bare & se pa de
spraklige ytringene.

Kommunikasjon er et felt med mange
fasetter. Formidlingsevnen trenes, og den
spraklige bevisstheten okes. Du blir deg via
spraket ditt. Nar vi skal snakke med noen, har
vi bdde med oss stemmen, og ordene vére. I
tillegg har vi et kroppssprdk som enten kan
veere kongruent med det vi snakker om, eller
den kan veare i motsetning til ordene vi sier.

Nar det blir motsetninger mellom ordene og
kroppsspréket, vil samtalepartene vére stole
mer pa det kroppsspraket vart forteller enn
ordene. Vi har ogsa med oss var historie, og
vare sarbarheter inn i kommunikasjonen.

De omme taerne

I pardans, som vals og tango, er det viktig &
ikke trd hverandre pd teerne. I dans gjor det
vondt nar den som vi stoler pa, den som er var
dansepartner, trar pé terne vare. Med en ny
dansepartner er dette en kalkulert risiko inntil
vi blir kjent med hverandres rytme og steg. Da
er vi mer forberedt pd at vi kan vaere klumsete,
fordi vi ikke kjenner hverandres danserytme
godt nok.

Vére sérbarheter er mer styrende i kom-
munikasjon enn vi ensker & vise frem, derfor
trekker vi oss tilbake — eller angriper nér noen
trdkker pad vire emme mentale ter. @mme
teer, eller sarbarheter, kommer fra tidligere
erfaringer. Det kan vere noe med oss som er
annerledes enn hos den vanlige mann; en fot
som er kortere enn den andre, vansker med



Du blir deg via sprdket ditt.
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Funksjonshemmede kan oppleve d bli snakket om

heller enn direkte med.

a hore, forhoyet aktivitetsnivd, depresjon eller annet som
er synlig for den andre, og pavirker hans syn pd deg. Det
kan ogsé vere en spesiell familiesituasjon, sykdom eller
dodsfall i familien, alkoholisme eller minoritetsbakgrunn
som farger den andres syn pa deg og gjor at han ser pa deg
ikke med «vi»-briller, med «de»-briller. Vi — det er gruppen
var, vi som er like, mens de andre er de som skiller seg fra
oss. De vi ikke identifiserer oss med. Er vi vare for hvordan
andre ser pa oss, kan vi f4 et bilde av oss selv som vi verken
er enig i, eller liker. Det er da opp til oss som mottaker, om
vi boyer oss for den andres holdning, eller om vi greier & gi
oss selv en mental klapp pé skulderen og for eksempel si;
—Jeg ser nok at du tenker at det er synd pa meg, men vet du,
det er det ikke; Jeg er sterk og far til mye. Jeg velger derfor
& tro pa mitt eget bilde av meg — som en som oppndr mine
mal, og ikke ditt, som sier at det ikke er hép for meg.

Det oppleves alltid sart & bli satt utenfor. Jeg kan huske
folelsen fra min ungdom, da det vanlige var at guttene bod
opp til dans. Det & bli sittende igjen alene pd en stol, mens
alle venner danset, var en sar folelse.

Slike tidlige opplevelser av 4 veere annerledes setter seg
som et agg i sinnet. Et slags lite traume som gjor at nar vi
opplever noe nytt som minner om det vi har opplevd for,
ja sa er vi tilbake i de vonde folelsene fra den gangen det
skjedde. Vi retraumatiseres. Forskning viser at et barn som
har veert utsatt for et traume, lett kan retraumatiseres nér
situasjonen ligner pd den opprinnelige. Derfor vil slike
underliggende holdninger til meg som person alltid prege
mitt meote med den andre — som da speiler det bildet av
meg som jeg ikke gnsker. Jeg vil ikke bli sett slik! Jeg vil helst
selv veere med pé & legge premissene for hvordan andre ser
meg, selv om jeg vet at det er en umulighet.

Det er ofte veldig vanskelig & ta opp akkurat dette med
andres holdninger til oss. I de fleste tilfeller vil de benekte
at de har slike holdninger, og at de er uttrykt nonverbalt.
Dette kommer av at holdningene er automatiserte, slik at
den som utever dem, ikke er klar over hvordan han virker

pa andre. Det skjer for det forste lynraskt, og for det andre
uten at tanken har veert i cortex til vurdering. De aller feer-
reste er vant til & se seg selv utenfra, for & vurdere hvilke
holdninger de uttrykker med kroppen. Dans i kommuni-
kasjon i utakt, kan veere uttrykk for at det som formidles,
skaper en reaksjon hos den andre. Det trenger ikke veere
selve ordene som skaper dette, men méten ting formidles
pé. Funksjonshemmede kan oppleve & bli snakket om
heller enn direkte med. Spersmalet «hva ensker hun a
bestille» ved restaurantbesok, er et eksempel.

N& er det i tillegg sann at den eneste vi har mandat til
& endre i livene vare, er oss selv. S& da er det kanskje bade
enklere og mer effektfullt & gjore noe med sine egne tanker
og folelser rundt seg selv? Vi trenger ikke beye oss for
andres bassetting. Ogsa det er et valg. Vi kan speile tilbake
at vi er verdifulle og unike. Ved restaurantbesgket i eksem-
pelet over, kan den funksjonshemmede eksempelvis svare:
«Jeg vil gjerne bestille selv». I en slik situasjon vil det ogsa
vaere pa sin plass & legge til: «Ved senere besok ved denne
restauranten gnsker jeg a bli snakket direkte med».

Forsinkede reaksjoner

Folehjernen oppfatter sanseinntrykk 1/100 sekund for
tanken!. I kommunikasjon kan det oppstd udefinerbare
folelser som kun kjennes som en fornemmelse av ubehag
eller uro i kroppen. Det tanken ikke umiddelbart tolker,
forstar du gjerne etter hvert, og da kan du gi disse udefi-
nerte folelsene et navn og en adresse. Tilsvarende kan skje
ved flyreiser over en viss distanse. N&r du stdr med beina
pé bakken, kan det ta tid for tankene og folelsene er syn-
kronisert med kroppen. Mange har satt ord pa akkurat
dette, at de mé vente pa sjelen, som ikke reiser like fort som
kroppen.

Nar vi danser swing, sé er det ikke rom for forsinkede
reaksjoner. Da er rytmen sa rask at den krever at begge
parter henger med. En forsinket reaksjon skaper utakt, og
paret ma stoppe opp for & finne rytmen igjen.



Opplevelse av avstand mellom folelse-kropp-tanke kan
ogsa skje ved store livsendringer som krever et fokus en
travel hverdag ikke tillater. Du fjerner deg midlertidig fra
situasjonen folelsesmessigogmentalt. Detkan gi kroppslige
utslag som stiv nakke eller vond rygg. Den folelsesmessige
reaksjonen kommer forst i ferien eller i en annen periode
nér hverdagen er mindre krevende. Da presser de seg frem,
og alle de vonde oppdemmede folelsene velter innover
0ss som en stor bglge som overvelder en totalt. Selv om vi
med tankene vet at det ikke er lurt & utsette reaksjoner pa
pékjenninger, sé lytter vi sjelden til kroppens signaler, med
begrunnelse at vi har det for travelt eller at det ikke passer
akkurat né. Det vi gruer oss for, passer aldri, og det vet vi av
erfaring, men likevel legger vilokk pa folelsene og hdper de
skal ga over.

Folelsene sitter i kroppen
Hjernen fungerer som et kartotek der erfaringene lagres.
Folelsene sitter i kroppen, og noen mennesker er bedre til &
lytte til sin kropp enn andre. Hvor god folelse-kropp-tanke-
kontakt du har, er avhengig av din indre dialog. Det vil igjen
pavirke hvor god inntoning og kontakt du har i relasjon til
andre. God indre dialog bidrar til at falelser som fornemmes
ikroppen, nér tanken raskere. Hvis du har et mgnster med
a skyve folelsene unna, vil folelse-tanke-kropp-koblingen
veere vanskeligere. Uten forankring i tilsvarende folelser i
deg selv, blir det vanskelig & inntone deg pé og forstd andre.
Da blir kommunikasjon og speiling en dans i utakt. A ga
i takt med deg selv og fa til en god felelse-kropp-tanke-
kobling er en kunst som relateres til din evne til selvregu-
lering. Barn speiler omgivelsene og utvikler denne evnen
ved samregulering med voksne selvreguleringsmestere.
Har du sett engelsk vals, danset av to i perfekt harmoni?
Ja, da har du kanskje ogsad tenkt at her er det harmoni
mellom kropp og tanke; Bevisstheten ligger i konsen-
trasjon om & nyte samspillet i dansen. Det er da vi som til-
skuere ser estetikken i dansen.

Mikroreparasjoner

Barn over pd selvregulering fra fodselen av og langt opp i
tendrene, og sannelig tror jeg ikke vi voksne ogsd jobber
med det til tider. I utviklingsprosessen er barn avhengige

av 4 mete trygge voksne med kontakt med egne folelser
som grunnlag for 4 inntone seg pa og tolke barnet. Dette
er voksne som er trygge nok i seg selv til a lytte og fange
opp barnets uferdige og ofte famlende mate & uttrykke seg
pé. Etter en krangel med en voksen kan barnet i etterkant
komme & be om godt veer ved 4 tilby seg & méke sno eller
& laste ned et program péd PC-en din som barnet vet at du
trenger. En voksen som er &rvdken nok til & speile barnet,
vil pne for en mikroreparasjon. Blir den voksne veerende i
konflikten og reagerer med basis i egne sdre teer fra sin egen
personlige historie, vil det prege prosessen videre i negativ
retning. En voksen som meter barnet der det er pa barnets
premisser, vil svare «tusen takk» og dermed tillate barnet &
vaere underveis i en leeringsprosess. En slik innfallsvinkel
bidrar til 4 lase opp mulige forutinntatte holdninger i kom-
munikasjon. I mete med barn som er annerledes og som
representerer en stigmatisert gruppe, vil det dpne for & se
barnets ressurser i et mulighetsperspektiv mer enni et bar-
rierefokus. Som spesialpedagoger i mote med mennesker
er det der vi onsker & veere.

Hva kan vi gjore for & bli bedre til &4 danse med andre?
Dersom du innimellom opplever utakt i din dans i kom-
munikasjon, kan du ved ovelse og trening bli en bedre
danser. Da vil dansetrinnene gradvis bli mer avanserte, og
du mestrer ulike dansestiler og type danser. Etter hvert blir
du en mer fleksibel danser, og noen ganger forer du an og
neste gang den andre. @ver du nok, vil du mestre avansert
dans i kommunikasjon som kan sammenlignes med ele-
gansen i klassisk dans, ballett pa ta hev, energisk rock &
roll og kanskje ogsa swing, der den ene parten virvles opp
i luften. Eller hva med en heftig tango i kommunikasjon
der du og partneren «foler hverandre pa tennene»? Kanskje
ogsd dans i kommunikasjon med variasjoner der du og din
dansepartner avanserer og slar retrett, sirkler rundt hver-
andre, stopper opp, fortsetter, osv. Mulighetene er mange.
Ditt gnske om & bli en bedre danser i kommunikasjon
ma komme innenfra. Det inneberer bade & jobbe med
relasjonen til deg selv sa vel som relasjonen til andre men-
nesker pd et grunnleggende plan. Grunnlaget for din dans
i kommunikasjon, er nettopp kontakten med deg selv. Det
var noe filosofen Sokrates visste allerede i antikkens Hellas.
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Det du blir kjent med i deg selv, vil du ogsd kunne

kjenne igjen hos andre.

Med utgangspunkt i slagordet «kjenn deg selv», gikk han
rundt i gatene i Athen og stilte folk spersmal. Sokrates
mente at mange mennesker var dérlig kjent med seg selv og
brukte tid pa ting de egentlig ikke var interessert i. Folk var
mer opptatt av & veere lik andre og gjore det andre forventet,
enn 4 finne ut hvem de selv var og hva de selv egentlig ville.
Sokrates omtalte sine samtaler som «jordmorkunst», fordi
han hjalp mennesker & forlose egne tanker og ideer som
bare ventet pd & bli fodt, men som aldri kom ut.

Det er nd over 2000 ar siden Sokrates gikk pd jorda, men
hans tanker og ideer lever og er allmenngyldige ogsa i dag.

Bli din egen Sokrates
Ved & ove pa a bli tydeligere for deg selv, slik Sokrates opp-
fordret folk til & gjore, vil du bli tydeligere ogsé for andre.
Med utgangspunkt i god kontakt med deg selv, vil du kunne
danse i god (kon)takt og kommunikasjon med andre. Vi
mennesker kan veere ulike utseendemessig, men er noksa
likt «skrudd sammenb».

Det du blir kjent med i deg selv, vil du ogsé kunne kjenne
igjen hos andre. Din indre dialog og dans med deg selv vil
dermed prege din dans i kommunikasjon med andre.

Personlig sprak

En god teknikk for & tydeliggjore deg selv i relasjon til deg
selv og andre, er a utvikle et personlig sprak. Det kan du
gjore ved & trene pa tydelige jeg-budskap, som jeg vil/vil
ikke, mener/mener ikke, synes/synes ikke og bruke ja/nei
aktivt. Det samme gjelder 4 inngve bruk av jeg/meg, du/
deg heller enn vi, man, oss. Det & snakke ut fra meg direkte
til deg bidrar til okt neerhet i kommunikasjon. A omtale
deg selv som man eller vi, oker avstanden. Ved & ove opp
et personlig sprék vil du etter hvert fremsté som en tydelig
person med klarere grenser. Prosessen med & ove inn okt
tydelighet fra & veere noksé utydelig, kan by pd utfordringer.

Ytringsansvar

Nar du ever pa okt personlig sprik, kan omgivelsene noen
ganger oppleve deg som for direkte. A trene pé ytrings-
ansvar vil gi deg en hjelp til justering. Det & ytre deg med
tydelighet innebeerer & anvende tydelige jeg-budskap og
snakke ut fra deg selv og direkte til den du snakker med.

Ytringsansvar betyr at du legger vekt pd & gi dine klare
og tydelige budskap slik du selv ville ensket & motta de
samme, det vil si uten & sare eller krenke den andre. Omsatt
til danseterminologi betyr det & veere obs pa a ikke trakke
pé dansepartnerens mentale sare teer. Unngd ogsé & danse
med vernesko!

Kongruens

Noe av det prinsippet som ytringsansvar ivaretar, er at et
tydelig verbalt budskap felges av naturlige ikke-verbale
sprdkkomponenter. Kongruens i kommunikasjon er sen-
tralt i den forbindelse. Det innebaerer bevissthet om at det
vi sier med ordene stemmer overens med kroppsspraket,
tonefallet og inntoningen.

Kongruens handler dermed ogsd om & vage & veere
tydelig om det usagte. Det kan eksempelvis innebeere a
synliggjore din sdrbarhet i kommunikasjonen basert pa din
personlige historie. I eventyret sprekker trollet som kjent
nér det kommer opp i lyset, og mister all sin kraft. Det & ove
opp personlig sprdk med ytringsansvar og kongruens og
samtidig vage & vaere sérbar overfor andre, er frigjorende.

Sprak som verktoy

Sprak handler om verbale og ikke-verbale deler. Uttrykket
4 «lese mellom linjene» er sentralt i kommunikasjon og
handler om & oppfatte ogsa det som uttrykkes gjennom
gester, mimikk, tonefall, stemmeleie og inntoning.
Eksempelvis vil deve fange opp flere sprédkelementer fra
mimikk og kroppssprék via tegnsprak enn herende i kom-
munikasjon. Blinde vil legge mer vekt pa sprikkompo-
nentene tonefall, inntoning og stemmeleie enn seende i
kommunikasjon. Nedsatt syn eller harsel gjor det helt nod-
vendig & fange opp et budskap ogsa gjennom hvordan det
gis, i tillegg til hva som blir sagt.

Et eksempel

Betydningen av spriket som verktey for dans i kommu-
nikasjon kan illustreres gjennom et eksempel fra deves
sprakverden. Dgves mulighet til & uttrykke seg pé& egne
premisser og pd eget sprak har variert, og tegnsprak har
hatt ulik status gjennom historien. Tidligere ble deve som
vokste opp blant herende, henvist til & leere & munnavlese



og uttrykke seg oralt. Da matte de fokusere mer pd munn-
avlesning som teknikk enn pé det & fa med seg hva som ble
sagt og hvordan budskapet ble formidlet. Da de etter hvert
kom inn i devemiljo og fikk leere tegnsprak, ble de orale
forste levedrene omtalt som «de hvite arene».

Nar kommunikasjonen glipper, gis det ikke rom for &
uttrykke erfaringer ved & sette ord pé tanker og folelser.
Dermed legges et tdketeppe over opplevelser og minner.
Det & beherske et spraki et levende sprakmiljo gir mulighet
til & formidle egen livshistorie og bli lyttet til med interesse
nér hendelser og historier fra eget liv fortelles.

Undring

Hvert vakent sekund bombarderes du med sanseinn-
trykk. Avhengig av hva du har fokus p4, vil kun et fatall av
disse inntrykkene na bevisstheten. Dine sanseinntrykk
bidrar til & danne grunnlag for de 60.000 tankene som farer
gjennom hodet ditt gjennom dagen. Fordi dine sanseinn-
trykk danner grunnlag for det du tenker og slik du forstér
omverdenen, er det viktig & akseptere det du ikke forstér og
mote andre med undring og nysgjerrighet heller enn stig-
matisering og fordemmelse. Det & formidle en sporrende
og ikke-demmende holdning i mete med andre, vil gjore
deg til en bedre dansepartner i kommunikasjon. Lykke til!

O

Margrethe Sylthe er utdannet fagpedagog, spesial-
pedagog (cand.ed.) og relasjonsterapeut. Hun har
yrkeserfaring fra undervisning og som spesialpedagogisk
radgiver. Faglig interesseomrade er relasjons(spesial)
pedagogikk med vekt pé relasjonell nevrobiologi.

Beate Heide er utdannet spesialpedagog og klinisk
pedagog. Hun har skrevet flere innstikk og artikler i
Spesialpedagogikk og andre tidsskrift og har ogsd skrevet
to barnebgker.

NOTE:

1 Avstand mellom erkjennelse og fornemmelse som fra generell
irritasjon, frustrasjon eller uro i kroppen.
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... det handler om sprdk som grunnlag for samhandling.



Oppbygging av horselshemmede
barns tegnforrad i barnehagen

De fleste kommuner i Norge har ikke egne barnehager spesielt tilrettelagt for
hegrselshemmede. | ordinzere barnehager er det ikke vanlig at de fast ansatte
har kompetanse pa norsk tegnsprak. Artikkelforfatteren drgfter her hvordan

hgrselshemmede barns tegnforrad kan bygges opp i barnehagen, og om det

finnes noen suksessfaktorer.

AV HILDE ULLA MYREN

Sveert f& barnehager i Norge er spesielt tilret-
telagt for herselshemmede. Grunnen til dette
er at tilbudet til horselshemmede bygges ned
over hele landet som en folge av inkluderings
ideologi samt herselsteknologisk utvikling
(Haualand, 2015). De fleste horselshemmede
barn gar nd i vanlig skole og barnehage, i mot-
setning til tidligere. Gjennom mitt arbeid
har jeg reflektert mye over hvordan man kan
hjelpe herselshemmede barn med 4 bygge opp
et tegnforrad for skolealder, néar de gar i bar-
nehager uten spesiell kompetanse pa horsel
og tegn. Jeg har stilt meg folgende sporsmal:
Dersom foreldre til herselshemmede barn
skal ha et reelt valg vedrerende oppleering i og
pé tegnsprak i skolen, jf. § 2.6 i oppleerings-
loven, bor ikke barnet da ha et visst tegnforrad
for skolestart? Og i sa fall: Hvor skal de fa dette
tegnforradet fra? Vil tegnoppleering i hjemmet
veere nok? Hva er barnehagens rolle her?
Norske barn forstar gjerne naermere 14000

ord nér de begynner pa skolen. Skal tegnfor-
radet bli pa linje med ordforradet, s ma opp-
leeringen kanskje intensiveres? Jeg syns dette
er sveert interessante sporsmal.

Horselshemmede barn og tegnsprak
Som en direkte folge av at rett til barnehage
ble lovfestet for barn som fyller ett &r innen
utgangen av august det aret det sokes for, gir
né de fleste barn i barnehage. Man kan folgelig
si at barnehagen er en sentral oppleerings- og
utviklingsarena for norske barn. Leering og
utvikling brukes gjerne i samme setning nar
det snakkes om barn i barnehagealder, som i
barnehagelovens § 19 a: «Formélet med spe-
sialpedagogisk hjelp er a gi barnet tidlig hjelp
og stotte i utvikling og leering av for eksempel
spréklige og sosiale ferdigheter».

«A kommunisere kommer fra det latinske
«communicare» som betyr d dele eller gjore
felles» (Tetzchner mfl.,, 1997, s. 14). Det &
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Norsk tegnsprdk er doves eget sprak og er visuelt-gestuelt

1 stn oppbygning.

utvikle et tegnforrdd handler altsd ikke bare om spréklig
utvikling isolert sett; det handler om sprédk som grunnlag
for samhandling.

Norsk tegnsprdk er deves eget sprdk. For hersels-
hemmede barn kan det & utvikle et tegnforrad i stor grad
ogsa handle om identitet, selvoppfattelse, egenverd og til-
herighet. Ifolge Edwards & Crocker (2009) er det « ... neer-
liggende at formode, at born med horetab har foroget risiko
for at utvikle ringe selvverd pa grund af deres oplevelser af
at veere udenfor feellesskab, have kommunikationsvanske-
ligheter og problemer med at lcere at lcese og skrive samt
omguas jevnaldrende» (ibid., s. 67). Forfatterne hevder at et
godt selvbilde og en god selvfolelse er grunnsteinen i god
psykisk helse (ibid.). A ha fokus pa & bygge opp et tegn-
forrdd kan felgelig ha et tydelig element av forebygging i
seg — det handler ikke «bare» om sprak isolert sett.

Begrepsavklaring og avgrensinger

Norsk Tegnsprak er deves eget sprak og er visuelt-gestuelt
i sin oppbygning. Det er helt forskjellig fra talesprak bade
i oppbygning og grammatikk. Norsk Tegnsprak produ-
seres ved hjelp av hender supplert av ansikt, hode og over-
kropp, noe som gjor det velegnet til & bli oppfattet av synet
(Pritchard & Zahl, 2009, s. 4). Norsk tegnsprak er av en
annen modalitet enn talesprak. Talesprak er auditivt-vokalt
i oppbygning og beregnet pa herselen. Norsk tegnsprik er
et sprak for gyet, men kan ogsa oppfattes taktilt.

Jeg velger i det videre a fokusere pa kun en del av den
store helheten som er Norsk Tegnsprak, nemlig tegnforrad,
men understreker at Norsk tegnsprak er mye mer enn det
a ha et bra tegnforrdd. Men tegnforrdd er en viktig del. Jeg
vil ogsd komme inn péa tegn brukt som stotte for tale, altsd
kodeblanding mellom norsk og tegnsprék. Dette fordi Tegn
Til Tale (TTT) laner tegn fra Norsk Tegnsprak.

Horselshemming kan kategoriseres pd mange mater,
noe jeg kommer nermere inn pa senere i artikkelen. Jeg
har her valgt & fokusere pa barn med alvorlig til betydelig
bilateralt horselstap, selv om temaet er interessant ogsa
for barn med andre former for horselstap. Aldersgruppen
jeg tar for meg er 1-6 &r. Barnehager kan veere ulike béade
nér det gjelder organisering, innhold og kompetanse.
Barnehagene jeg skriver om her er «vanlige barnehager»

som ikke er spesielt tilrettelagt for horselshemmede eller
for barn med serskilte behov. En «vanlig barnehage» har
altsa ikke seerskilte skonomiske rammer, sarskilt kompe-
tanse, seerskilte bygningsmessige forhold, ekstra voksen-
tetthet, mindre barnegruppe, eller andre szerskilte forhold.
En «vanlig barnehage» kan vere offentlig eller privat; i
denne sammenheng har eierforholdet ingen praktisk
betydning, og jeg har ikke gjort noen avgrensinger her.
Jeg har heller ikke gjort noen avgrensinger nar det gjelder
pedagogisk tilneerming (Reggio Emilio o.l.), siden barne-
hageloven og Rammeplanen for barnehager er styringsin-
strument for alle barnehager i Norge.

Horsel og horselstap

Cole & Flexer (2011) forklarer horselstap slik: «Vi horer med
hjernen — orerne er bare vejen ind. Problemet med horetab
er, at det afholder lyd fra at na hjernen» (s. 1). Og videre:
«Horetab kan beskrives som et usynligt akustisk filter, som
forvreenger, tilslorer eller hindrer udefrakommende lyde,
iscer lyde pa afstand — selv pa kort afstand» (ibid., s. 2).

Horselshemmet er et fellesbegrep som omfatter tung-
horte og deve. En tunghert kan til en viss grad oppfatte tale
og kontrollere egen tale via horselen, mens en dev vil ha
store vansker med & oppfatte tale auditivt og ogsa med a
kontrollere egen taleproduksjon.

Et horselstap kan vaere mekanisk, sensorineuralt/nev-
rogent og blandet, alt etter hvor det opptrer i det auditive
systemet. Det kan vere retrocochleart og det kan veere
en auditiv prosesseringsvanske. Det kan veere ensidig
eller tosidig (monauralt eller bineuralt). Et horselstap kan
beskrives ut fra nar herselstapet oppsto, som for eksempel
«prelingvalt», dvs. i forspréklig alder. Et horselstap blir gjerne
beskrevet ut fra formen i et audiogram, som eksempelvis
diskanttap, basstap, flatt tap, bassengtap. Medisinsk klassifi-
seres et horselstap i henhold til «Pure Tone Average Hearing
Loss (PTAHLA4), som er gjennomsnittet av hgretersklene malt
ved 500, 1000, 2000 og 4000 Hz. Dette kan veere normal/god
horsel, samt mild, moderat, moderat til stor, stor, og alvorlig
stor horselsnedsettelse. Et horselstap kan ha mange drsaker.
Det kan skyldes skade, sykdom eller ha sin arsak i genetiske
forhold. Det kan vere plutselig og det kan veere progredi-
erende. For naermere beskrivelser vises til Stach (2010).



Sprak og kommunikasjon
Sprak lar seg vanskelig definere uten referanse til kom-
munikasjon (Tetzchner mfl., 1997). Som tidligere nevnt,
kan ordet communicare oversettes med «a gjore felles».
Kommunikasjon handler altsd om sprak brukt til sam-
handling. Seren Kierkegaard; en avded kjent dansk filosof,
tilskrives folgende utsagn: «<Kommunikasjon er for samspill
det pusten er for & leve». I henhold til Tetzchner mfl. (1997)
sd har det veert vanskelig & finne frem til en definisjon av
sprék som alle kan enes om. Forfatterne viser til Critchley
(1975), som forklarer sprdkbruk som «det & uttrykke og
motta ideer og folelser» (s. 14). De viser ogsa til Carroll
(1955), som forklarer sprédk som « ... et strukturert system
av tilfeldige talelyder og sekvenser av lyder som blir brukt
til, eller kan brukes i, mellompersonlig kommunikasjon av
en gruppe mennesker og som pd en uttommende mdte kate-
goriserer gjenstander, hendelser og prosesser i menneskelige
omgivelser» (ibid., s. 14). De legger til: «For at definisjonen
skal bli akseptabel, er det nodvendig d foye bevegelser til
lyder, slik at definisjonen ogsa kan omfatte tegnsprak» (s.
14). Jeg velger i det videre & stotte meg p& denne defini-
sjonen av sprak.
Tegn kan isolert sett brukes pa forskjellige méter i kom-
munikasjon mellom mennesker.
* Norsk tegnsprik eller doves tegnsprdk er et
eget sprak som er naturlig utviklet blant de-
ve nordmenn (Suhr & Rognlid, 2009). Det er et
rent visuelt sprak der det ikke brukes stemme.
Tegnspraket er helt forskjellig fra talespraket bade
i oppbygging og grammatikk.
» Tegn som stotte for munnavlesing (1SS) er et
begrep som i hovedsak brukes nar det dreier seg
om voksne som har mistet horselen.
* Norsk med tegnstotte (NMT) er en kommunikasjons-
form basert pd norsk talesprak, der tale ledsages
av tegn. Tegnene lanes fra doves tegnsprak. Man
kommuniserer med norsk talesprdk sammen med
kroppssprik og mimikk, og bruker tegn pd de mest
meningsbae-rende ordene i setningen.
» Tegn-til-tale (TTT) er en metode for & fremme
og stotte kommunikasjon og sprakutvikling.
Talespréak og tegnsprak er sprakene vi pé en eller

annen méte forholder oss til ved bruk av tegn og
tale. Man kommuniserer med tale sammen med
kroppssprak, mimikk og gester og bruker tegn

pé de mest meningsbzerende ordene i setningen.
Tegnene lanes fra tegnspraket, men er ikke
nedvendigvis knyttet opp mot norsk tale. Et aktuelt
eksempel er bruk av Tegn-til-tale til samisktalende
personer. Samisk har ikke et eget tegnsprak og 1a-
ner derfor tegn fra Norsk tegnsprak.

Tegn til tale (TTT), Norsk med tegnstotte (NMT) og Tegn
som stotte for munnavlesning (TSS) oppfattes gjerne som
parallelle begrep.

Jeg vil understreke at det er helt sentralt & skille Norsk
tegnsprék fra de gvrige begrepene fordi TTT, NMT og TSS
er kodeblanding. Vonen (1999) refererer til Vogt-Svendsen
(1991) som brukte begrepet «pidgintegnspridk» om Tegn-
til-tale. Et pidginsprak oppstar tilfeldig og for spesifikke
formal nar to eller flere ofte vidt forskjellige sprak kolli-
derer. Spraket karakteriseres av et begrenset vokabular,
som kun omfatter termer som er helt nedvendige for kom-
munikasjon (wikipedia.no). Norsk tegnsprék er et full-
verdig sprék — de gvrige begrepene brukes om hverandre,
etter min erfaring.

Bimidal tospraklighet og flerspraklighet

Tosprakligheten til dove bestdr av et tegnsprdk i tillegg til et
talesprik med tilhorende skriftsprdk. Spréikene er formidlet
og oppfattet pa to ulike mdter: tegnsprak er et sprdk for oyet
og er et visuelt-gestuelt sprdk, og norsk talesprak er et sprak
hovedsakelig for horselen og beskrives som et oralt-auditivt
sprék. Dette at sprikene uttrykkes pa ulike mdter, gjor denne
tosprakligheten bimodal.

(Pritchard & Zahl, 2009, s. 5).

Bimodal tospréklighet skiller seg altsé fra gvrig flersprak-
lighet. Mange herselshemmede barn har, i likhet med
andre barn, foreldre med annet morsmal enn det norske.
Flerspraklighet kan folgelig ha mange aspekt for hersels-
hemmede barn; det kan veere knyttet bade til ulike tale-
sprak og til ulike modaliteter.

Lev Vygotsky var en sentral sprékforsker som har
hatt stor innflytelse ogsd pa norsk spraktenkning. Han
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hevdet blant annet at det er et gjensidig avhengighets-
forhold mellom forstespraksutvikling og andrespréksut-
vikling. Vygotsky definerte sprak som tenkningens sosiale
middel. Kamil @zerk (i Braathen, 2011, s. 164) pépeker at
man felgelig kan si at jo flere sprdk et barn kan, jo flere
sosiale midler far deres tankeprosesser til radighet. I
henhold til Cummins «Dual-isfjell-modell (ibid., s. 183)
sd er menneskets forste- og andrespréksutvikling bygd
pé et og samme fundament, men det utvikler seg til ulike
koder eller kommunikasjonsredskap som vi kaller sprék.
Cummins «terskelnivdhypotese» tar for seg tospréklighet
og kognitiv utvikling (ibid., s. 173). Denne hypotesen viser
at det bare er tospraklige som har hoye spraklige ferdig-
heter bdde pa morsmalet og pd andrespréket som kan dra
nytte av den positive effekten som tosprékligheten har pa
kognitiv utvikling (ibid.). Dette er tankevekkende ogsd nér
vi snakker om bimodal tospraklighet.

Oppleering i norsk tegnsprak

I Norge er det Statped (statlig stottesystem) som organi-
serer og gjennomferer opplering i norsk tegnsprék. P&
Statpeds nettsider beskrives tilbudet slik:

«For at horende foreldre skulle fa mulighet til d lcere tegnsprdk
ble oppleeringstilbudet «Se mitt sprak» etablert for 20 dr siden
— og det er fortsatt enestdende i verdenssammenhengp.

Og videre:
«Tjenesten bidrar til a bygge ned sprdkbarrieren i familien
og har derfor ikke fokus pa barnets funksjonsnedsettelse men
pa barnets tospraklige tilhorighet. Oppleeringen omfatter
ogsd temaer knyttet til doves kultur og historie, kunnskap
om bimodal tosprdklighet og informasjon om rettigheter og
lovverk med mer. Oppleeringen gis til barnet er 16 dr med to-
til fireukers kurs pr ar» (ibid.).

Statped gir ogsa tilbud om oppleering i Norsk med tegn-
stgtte (NMT). I min kommune gir Barnehabiliteringen
og PPT tilbud om Tegn-til-tale (TTT)-kurs. Ofte er
disse kursene knyttet til barn med ulike funksjonsned-
settelser som trenger supplerende kommunikasjon.
Utdanningsdirektoratet sier pé sine nettsider om hersel:

«Dersom barnet har behov for tegnsprakoppleering bor kom-
munen forsoke a gi et pedagogisk tilbud i et tospraklig miljo
hvor bade norsk tegnsprdk og norsk talesprdak brukes. Statped

kan veilede foresatte og kommuner ndr tilbud til horsels-
hemmede barn skal tilrettelegges. Voksne sprakmodeller som
behersker norsk tegnsprak, og lek/aktiviteter sammen med
andre barn som bruker tegnsprak, er viktige for at barnet skal
utvikle sin spraklige kompetanse. Dette innebcerer folgende:
Barnet ma fa tilgang til miljoer hvor bdde barn og voksne
behersker tegnsprak. Det kan ogsa ansettes en pedagog eller
as-sistent som behersker tegnsprdk. Foreldre og andre ncer-
personer, for eksempel personale og andre barn i barnehagen
som i utgangspunktet ikke behersker tegn-sprak, ma fa tilbud
om a lecere seg dette».

Almennpedagogikk, spesialpedagogikk og inkludering
Barnehagen er tradisjonelt opptatt av at sprak, tenkning
og sosial samhandling henger sammen. Man kan si at bar-
nehagens tradisjon bygger pé sosiokulturell leeringsteori,
som vektlegger at barn leerer gjennom erfaringer og opple-
velser i en variert barnehagehverdag. Begrepene allmenn-
pedagogikk, spesialpedagogikk og inkludering er sentrale
begreper i barnehagens arbeid. Barnehageloven sier klart i
sin formélsparagraf: «Barnehagen skal i samarbeid og for-
staelse med hjemmet ivareta barnas behov for omsorg og
lek, og fremme leering og danning som grunnlag for allsidig
utvikling».

Inkludering er et sentralt begrep og Stortingsmelding
41 (2008-2009), Kvalitet i barnehagen, fremhever barne-
hagen som en serlig viktig og egnet arena for inkludering
og mangfold. Det at barnehageloven har bestemmelser om
likeverd, medvirkning og kvalitet, samt at barnehagen skal
motarbeide alle former for diskriminering, stotter opp om
inkluderingstankegangen. Arnesen (2012, i Kristoffersen &
Simonsen, (2013), mener at inkludering i barnehagen har
fire dimensjoner: en overordnet politisk dimensjon, en
institusjonell dimensjon, en relasjonell dimensjon og en
etisk dimensjon. Alle disse fire virker sammen. Haug (2003)
deler inkluderingsarbeid inn i fire dimensjoner: A oke fel-
lesskapet (gi og fd), oke deltagelsen, oke demokratise-
ringen, oke utbyttet for den enkelte. Inkludering omfatter
da hele skolesystemet (eller barnehagen, min kommentar).
Inkludering blir da et allmennpedagogisk og ikke et spesi-
alpedagogisk virkemiddel, i motsetning til tradisjonell
integreringstankegang.



Sentrale styringsdokument

Fra 1. august 2016 gjelder ny § 19 h i barnehageloven:
«Barn under opplceringspliktig alder som har tegnsprak som
forstesprak, eller som etter sakkyndig vurdering har behov
for tegnsprakoppleering, har rett til slik oppleering. Retten
gjelder uavhengig om barnet gar i barnehage. Kommunen
skal oppfylle retten til tegnsprakoppleering for barn bosatt i
kommunen. For kommunen fatter vedtak om tegnspréikopp-
leering, skal det utarbeides en sakkyndig vurdering av den
pedagogisk-psykologiske tjenesten».

Det & styrke barnehagens kommunikasjon med barn med
seerskilte behov gjennom & bruke tegn kan veere et spesial-
pedagogisk tiltak. Sprakoppleering i norsk tegnsprak er
imidlertid ikke & anse som et slikt tiltak (Stette, 2016). I ny
barnehagelov star det at kommunen skal sikre at barn med
nedsatt funksjonsevne far et egnet individuelt tilrettelagt
barnehagetilbud (§ 19. g). Barnehagelovens § 19 a sier at
« ... barn under oppleeringspliktig alder har rett til spesial-
pedagogisk hjelp dersom de har serlig behov for det». I
tillegg til barnehageloven er FNs konvensjon om barnets
rettigheter og FNs konvensjon for funksjonshemmedes
rettigheter, sentrale styringsdokument. Norge har rati-
fisert og underskrevet begge. I sistnevnte star det at man
skal «... sikre at undervisningen av synshemmede, horsels-
hemmede og personer med kombinerte sansetap, og iser
barn, finner sted pd de sprék og i de kommunikasjons-
former og med de kommunikasjonsmidler som er best til-
passet den enkelte, og i et miljo som gir sterst mulig faglig
og sosial utvikling» (punkt 24, 3 c).

Forskningsprosjektet «Veien inn i skriftspraket»

I forskningsprosjektet «Veien inn i skriftspraket for horsels-
hemmede», referert til av Gilje (2012), var forskerne opptatt
av hvordan herselshemmede barn fikk opplering i vanlige
barnehager. De var serlig opptatt av samhandling; bade
mellom voksne og barn og mellom herselshemmede og de
andre barna. De slo fast at samlingsstunden er helt sentral
for interaksjon med tekster som tema i barnehager og at
samlingsstundene kan legges bedre til rette for at hersels-
hemmede barn kan samhandle pa en bedre méate med
andre barn. Forskerne mente at det er en reell fare for at

intensjonene om et rikt tospraklig miljo med bade norsk
sprak og norsk tegnsprak, ikke blir realisert, fordi det er stor
forskjell i den kompetansen som finnes om tegnsprak og
om sprdkutvikling hos de ansatte i vanlige barnehager.

Bruk av tegnspraktolk i samlingsstund

Jeg har gjennom flere &r gjennomfort observasjoner av
horselshemmede barn i vanlige barnehager. Jeg vil kort ta
for meg noen av disse, som jeg tenker kan veere relevante
for sammenhengen.

I to av barnehagene jeg observerte, har det i tillegg til
Tegn-til-tale-kurs for familie og barnehageansatte, veert
giennomfert bruk av tegnsprdktolk i samlingsstund.
Formalet med dette var a tilrettelegge for deltagelse i sam-
lingsstund samt oke barnets tegnforrdd fer skolestart.
Det har i tillegg veert fokus pd a leere norsk tegnsprak i
hjemmet, idet barnas foreldre har valgt tegnoppleering
gjennom Statped’s «Se mitt sprak». Tolkene har veert inn-
leide og har hatt eksamen fra studier i Norsk tegnsprék. De
har ikke noen form for pedagogisk utdanning, ifelge den
tolken jeg spurte.

I denne aldersgruppen er det mye hoytlesning i sam-
lingsstund. I den forste observasjonen, med &tte norsk-
spréklige barn samt pedagogisk leder og tolk, s& barnet
mye pé tolken under heytlesningen, mens de andre barna
sa pa pedagogisk leder. Tolken fremsto som en naturlig del
av samlingen og ikke som et fremmedelement, fordi hun
deltok péa sanger og leker pé linje med de ovrige voksne.
Barnets foreldre kunne fortelle at de merket stor forskjell
péhvabarnet fikk med seg. Tidligere kunne barnet gjenfor-
telle kun hovedlinjene i fortellingen, men nd kunne barnet
ogsa gjenfortelle mer detaljert.

I den andre barnehagen hadde halvparten av barne-
gruppa flerspraklig bakgrunn. Det horselshemmede barnet
sd pé tolken da det var heytlesning uten bildestotte og da
voksne ga beskjeder. Ellers sa barnet nesten ikke pa tolken.
Barnet sa heller ikke pé tolken ved bruk av dagtavle og
andre visuelle virkemidler. Jeg som observerte, tolket dette
som at barnet brukte tolken ved behov, men det kan ogsa
veaere at barnet ikke hadde nok tegnspraklig kompetanse til
4 fi med seg det tolken formidlet. Alle voksne brukte mer
tegn disse dagene enn ved tidligere observasjoner i barne-
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hagen, og de uttrykte en positiv holdning til tegn: «N& skal
det bli moro & leere flere tegn!» Tolken deltok i spontanleik
(sta i sirkel og massere hverandre) pa linje med de andre
og var kjent med innholdet i samlingsstunden. Alle brukte
tolkens navn; tolken fremsto som en del av voksengruppa.
De flerspraklige barna s& mye pa tolken, og flere brukte
enkelte tegn selv.

Observasjoner i barnehager

Jeg er ofte pd besgk i kommunens barnehager og har
observert lite bruk av Tegn-til-tale (TTT). De voksne har
ogsé gitt uttrykk for at de har lite eller ingen kjennskap til
tegn. Det har veert gjennomfort TTT-kurs i barnehager med
horselshemmede barn og ogsa i flere andre barnehager.
Jeg har hatt inntrykk av at faktisk bruk av tegn har variert
mye i etterkant av kursene. Effekten ser ut til & ha veert stor
en periode etter avsluttet kurs, men sa har det dabbet av.
Noen ganger har dette sammenheng med at barna etter
hvert har utviklet et godt talesprék. I andre barnehager er
det imidlertid voksne som bruker TTT aktivt. Jeg har inn-
trykk av at disse voksne har utviklet en slags automatisering
av tegnbruk i kommunikasjon med barn. I mine observa-
sjoner har flerspraklige barn ofte sokt seg til nettopp disse
voksne. Dette bekrefter ogsa disse voksne selv.

Observasjon i forsterket skole for herselshemmede

Jeg har ogsd gjennomfort observasjon pa en skole der
eleven har § 2.6 vedtak, det vil si oppleering i og pa tegn-
spréak. Klassestyrer brukte talesprak uten tegnstotte, mens
tegnsprakleerer sto ved siden av og brukte norsk tegnsprak.
Da elevene arbeidet individuelt og i gruppe, hjalp tegn-
spréklerer til ved behov. Ogsd her brukte flere av barna
tegn, eksempelvis da de spurte om noe. Det viste seg at
disse barna hadde flerspraklig bakgrunn. Tegnsprakleerer
svarte ved hjelp av tegn og ble forstétt. Det var ellers stille
i klassen. Barnet stoppet sjeldent opp for a lete etter ord
eller tegn og svitsjet tilsynelatende lett mellom tegn og
tale. Det var tydelig at barnets venner forsto flere tegn. De
brukte ogsé enkelte tegn selv, eksempelvis i gruppearbeid.

Drofting

Det jeg har ensket a drefte i denne artikkelen, er hvordan
herselshemmede barns tegnforrad kan bygges opp i barne-
hagen og om man kan identifisere noen suksessfaktorer. Jeg
valgte ut to aspekter som jeg har sett litt neermere pa: Bruk
av tegnspraktolk (Norsk tegnsprak) i samlingsstund og bruk
av Tegn-til-tale (TTT). Jeg ma imidlertid igjen f& under-
streke at selv om begge deler innbefatter tegn, sa er det
viktig & skille tydelig mellom begrepene Norsk Tegnsprak
og TTT. Opplering i Norsk tegnsprak er som nevnt, mye
mer enn det & fa et godt tegnforrdd. Innenfor rammene av
denne artikkelen har jeg imidlertid valgt & fokusere pd tegn-
forrad, som er en viktig del av Norsk tegnsprak.

Som tidligere nevnt er sentrale styringsdokumenter
entydige og klare. FNs konvensjon om funksjonshem-
medes rettigheter, som Norge har underskrevet og rati-
fisert, slar fast at horselshemmede har klare rettigheter
knyttet til sprdk og kommunikasjon. Barn under opplee-
ringspliktig alder som har tegnsprak som forstesprék, har
rett til tegnsprédkoppleering i henhold til barnehageloven.
Barn uten tegnsprak som forstesprak vil ogsd kunne ha
rett til tegnsprédkoppleering, dersom sakkyndig vurdering
viser et reelt behov for det (barnehagelovens § 19 h). Vi har
videre sett at barn under oppleeringspliktig alder har rett til
spesialpedagogisk hjelp dersom de har saerlig behov for det
(§ 19 a). Det a styrke barnehagens kommunikasjon med
barn med serskilte behov gjennom tegnbruk kan veere et
spesialpedagogisk tilbud, mens sprékoppleering i Norsk
tegnsprak er ikke & anse som et spesialpedagogisk tiltak
(Stette, 2016). Mitt spersmél blir da: Hvordan fungerer
styringsdokumentene i praksis pa dette omrédet?

Bruk av tegnspraktolk

Jeg har valgt & se pa bruk av tegnspraktolk i samlingsstund.
Ifolge forskningsstudien «Veien inn i skriftspréket for barn
med herselshemming» spiller samlingsstunden en helt
spesiell rolle nér det gjelder interaksjon med tekster som
tema. Forskerne i denne studien mener samlingsstundene
kan legges bedre til rette, slik at herselshemmede barn
kan samhandle bedre med andre barn (Simonsen, 2012).
Ilys av dette, fremtrer bruk av tegnspraktolk, (heretter kalt
«tolk») i samlingsstund som et adekvat tiltak. De tre obser-



En tydelig bieffekt av at tolken kom hver dag, var at voksne

og barn snakket mer om tegn.

vasjonene jeg har foretatt i barnehager som jeg har referert
til tidligere i artikkelen, indikerer at bruk av tolk i samlings-
stund pd noen mater kan vere hensiktsmessig. Under alle
tre observasjonene slo det meg hvor «naturlig» bruk av tolk
fremsto. Ingen av barna lot seg merke med at tolken var
der. De horselshemmede barna brukte tolken ved behov.
Det var ogsd interessant & se hvor stort fokuset pa tegn
plutselig ble i barnehagene, bdde hos barn og voksne.

Et annet interessant aspekt var at barn med flerspréklig
bakgrunn sa mye pa tolken. Flere brukte tegn med stor
iver. Jeg observerte akkurat det samme pé& barneskolen.
Kontaktleerer fortalte etterpd at noen av de flerspréaklige
barna faktisk hadde leert tegn for de leerte norsk talesprék. At
barn med flerspraklig bakgrunn har stor nytte av tegn, har jeg
sett ofte i tidligere praksis, og kolleger har erfart det samme.

Kan det at en tolk er innom en time hver dag ha noen
seerlig innvirkning pa den generelle opptattheten av tegn i
barnehagen? Mine observasjoner indikerer at dette faktisk
kan veere tilfelle. En tydelig «bieffekt» av at tolken kom hver
dag, var at voksne og barn snakket mer om tegn. De brukte
ogsd mer tegn enn tidligere. Bruk av tolk i samlingsstund
fremsto delvis som en form for tegnoppleering; bdde barn
og voksne var opptatt av tolken og hadde blikket rettet pa
tolken deler av tiden. I begge barnehagene tok det litt tid for
bruk av tolk fremsto naturlig. Det at tolken visste hva som
skulle foregd, viste seg & veere av stor betydning. Det var
ogsa viktig at det var de samme tolkene som kom hver gang.

Bruk av Tegn-til-tale i barnehagen

Oppleering i Norsk tegnsprék er ikke er en del av barne-
hagelaerernes, fagarbeidernes eller spesialpedagogenes
utdanning. Vi har sett at kommunen plikter & gi ansatte
oppleering i bruk av tegn, men begrepet «bruk av tegn» er
ikke konkretisert. I min hjemkommune gjennomferes det
kurs i Tegn Til Tale (TTT) for foreldre og barnehager som
onsker det, som oftest i forbindelse med spesialpedagogisk

hjelp. Kommunen oppfyller derigjennom plikten sin med
hensyn til «bruk av tegn som stotte» (TTT/NMT). Som vi
har sett er imidlertid Norsk tegnsprdk mye mer enn tegn-
forrad; det er et sprékalternativ. TTT er derimot kun et
supplement til talen og mélet vil alltid veere & utvikle tale-
spraket (Suhr & Rognlid, 2009).

Disse to tingene kan derfor ikke sammenlignes.

I mitt arbeid tilbringer jeg store deler av tiden i ulike
barnehager i kommunen, og jeg har observert at det etter
et TTT-kurs ofte er fokus pa tegn en stund, men sa dabber
det av. En feilkilde kan naturligvis veere at de ansatte ikke
«tor» & bruke tegn nar andre ser pa. Flere av de ansatte
bekrefter imidlertid mitt inntrykk, fordi de pa eget initiativ
forteller at «det har sklidd ut» — det brukes nesten ikke tegn
lenger. Kursholders formelle tegnkompetanse ser ikke ut til
& ha hatt innvirkning pd bruk av TTT over tid.

Det er et anerkjent pedagogisk prinsipp av man leerer
i samhandling med andre, og som tidligere nevnt bygger
ogsd barnehagen pad en slik sosiokulturell tankegang.
Kontinuitet og kvalitet er ofte to sider av samme sak. Det
at TTT-kursene har veert av kort varighet og ikke er blitt
fulgt opp over tid, er bekymringsfullt i sd henseende. Det
trengs tid og fokus for & opparbeide et tegnforradd. Kanskje
ber man heller satse pé en kursserie enn et enkeltkurs? En
annen idé€ er at ildsjeler i barnehagen som har interesse for
tegn, ogsa far holdt denne kunnskapen ved like. Norske
barn forstar gjerne neermere 14000 ord ved skolestart, og
skal tegnforradet bli pa linje med ordforradet slik at barn
kan bli bimodalt tospréklige, ma oppleeringen i barne-
hagen intensiveres. «Ukens fire tegn» er absolutt ikke til-
strekkelig. Cummins «terskelnivdhypotese» viser at det
bare er tospraklige som har heye spriklige ferdigheter
béde p& morsmaélet og andresprdket, som kan dra nytte
av den positive effekten som tospréakligheten har pa kog-
nitiv utvikling (@zerk, i Bréten 2011, s. 164). Dette er
tankevekkende.
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Mange barn (kanskje alle barn?) har god nytte

av tegnstotte 1 barnehagen.

Konklusjon

Bruk av tegnspréktolk i samlingsstund fremsto p& mange
mater som en suksessfaktor i undertegnedes observa-
sjoner, ikke minst fordi interessen for tegn sa ut til & oke
béde hos barn og voksne. Observasjonene viste at de her-
selshemmede barna fikk med seg mer av det som ble for-
midlet med tegnspréktolk i samlingsstund. Dette er viktig,
da samlingsstunden som samhandlingsarena har en sar-
skilt funksjon i barnehagen nar det gjelder interaksjon med
tekster som tema.

Det er viktig & understreke at det er andre sider av dette
temaet som ogsa bor sees nermere pa om man skal fordype
segitemaet oppleering i Norsk tegnsprék. I seerskilt grad vil
det vaere behov for & se nermere pé de ansattes kvalifika-
sjoner i barnehagen. P4 Utdanningsdirektoratets nettsider
om horsel, som har erstattet «Veileder for opplering av
barn og unge med herselshemming» fra 2009, kan man lese
folgende om temaet: «Barnet ma f4 tilgang pa miljper hvor
béde barn og voksne behersker tegnsprak». Og: «Det kan
ansettes en pedagog eller assistent som behersker tegn-
sprék». Det & ha en tegnspraktolk som kommer innom bar-
nehagen en time hver dag vil selvfplgelig ikke veere tilstrek-
kelig med tanke pé & f& oppleering i Norsk tegnspriak. Men
det kan veere et skritt pa vegen.

I min kommune har mange barnehager hatt et uttalt
fokus pa gruppedeling, stoyskjerming, struktur, forutsig-
barhet, bruk av dagtavle mm i almennpedagogikken. Det
har gitt gode resultater. Mange barn (kanskje alle barn?) har
god nytte av tegnstotte i barnehagen. I det perspektivet kan
man argumentere for at tegnbruk ogsa ber veere en del av
almennpedagogikken. Da md tegnbruk inn i barnehage-
leererutdanningen pa en helt annen mate enn tilfellet er i
dag. I delstudien til forskningsprosjektet «Veien inn i skrift-
spraket for barn med herselshemmingy» sier forfatterne at:
«...det vil veere behov for bdde generell barnehagefaglig
kompetanse og kompetanse i form av spesialpedagogisk
kunnskap om horselshemmede barns searskilte behov,
dersom alle barn, ogsé herselshemmede barn, skal delta pa
lik linje i barnehagen» (Kristoffersen & Simonsen, 2013).

I Stortingsmelding 41 (2008-2009), Kvalitet i barne-
hagen, fremheves barnehagen som en serlig viktig og
egnet arena for inkludering og mangfold. «Inkludering er

oppnadd nér begrepet har mistet sin verdi» skriver Peder
Haug (2003), alts& nar alle elever far undervisning og opp-
leering tilpasset sine forutsetninger sammen med alle
andre barn. Mitt klare inntrykk er at vi har et stykke igjen
dit, ogsd i barnehagen.

O

Hilde Ulla Myren arbeider som pedagogisk-psykologisk
radgiver i barnehagetemaet ved Alesund PPT. Hun
studerer ogsa audiopedagogikk pa deltid ved NTNU.
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Systematisk begrepsundervisning
som tiltak etter synskorreksjon
ved samsynsvansker
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Denne artikkelen omhandler samsynsproblemer og de vanskene som

kan oppsta i kjglvannet av slike vansker. Selve vansken kan i mange tilfeller
leses med prismebriller, men de sekundaere problemene forsvinner

ikke av den grunn. Artikkelforfatteren viser her hvordan Systematisk
begrepsundervisning kan fungere som et redskap for & hjelpe elever

med leeringsutfordringer som fglge av samsynsproblemer.

AV SOLVEIG B. NYBORG

Samsynsvansker vil si at gynene ikke foku-
serer pd samme punkt ved hjelp av autonom
muskulatur. Dette fanges ikke opp av vanlige
synsunderspkelser. Derfor kan mange ga
lenge med problemet uten at det blir opp-
daget. Primerproblemet er at det blir slitsomt
a fokusere lenge pé& tekst i leseavstand.
Sekundeert kan dette medfere lesevegring,
innleering av unnvikelsesstrategier, mangler
i leeringsgrunnlaget, leerte negative disposi-
sjoner overfor lesing og ofte problemer med
selvtillit overfor seg selv som lesende person.
Det hevdes at interesse kommer med
kunnskap, eller med opplevelsen av mestring.
Nar en elev pa grunn av samsynsvansker opp-
lever lesing som s& konsentrasjonskrevende
at det forer til fysisk ubehag, vil eleven ofte
utvikle strategier for & unngd lesing. I egne
oyne «forenkles» ofte leseprosessen ved & ty
til gjetting av ordlyden av siste del av sam-
mensatte ord, beyningsendelser og setnings-

deler. Og det som verre er: Eleven utvikler
ofte negative holdninger til lesing, teorifag
og til seg selv, noe som kan sitte i lenge etter
at en samsynsvanske er korrigert slik at synet
pé leseavstand fungerer godt. Hvis dette
skjer, ma interessen for lesing vekkes pa ny,
og eleven méa gjennom nye mestringsopple-
velser leere 4 fa tro pa seg selv som en person
som kan lese godt og leere gjennom lesing.
Siden dette er tilegnede strategier som kan
vaere folge av uheldige tanke- og handlings-
menstre automatisert over flere ar, kommer
dette sjelden av seg selv. Mine kollegaer og
jeghar god erfaring med & bruke modellen for
Systematisk begrepsundervisning (BUmodel-
len) og de andre undervisningsmodellene til
Magne Nyborg (1927-96). Vi benytter dem
som analyse- og instruksjonsredskap i oppfol-
gingsarbeidet med samsynskorreksjon, noe
jeg vil komme neermere inn pd senere i denne
artikkelen.



Eleven utvikler ofte negative holdninger til lesing,
teorifag og til seg selv ...
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Hva menes med Systematisk begrepsundervisning?
Systematisk begrepsundervisning er en norskutviklet og
vidtfavnende pedagogisk tilnaerming som serger for & sikre
helt nedvendige leereforutsetninger for & leere effektivt og
med god forstéelse innen alle fag og ferdigheter. Professor
Magne Nyborg ved UiO og hans medarbeidere har utviklet
og dokumentert effekten av metodene over flere tidar med
grundige utprevinger, feltforsok og studier. Disse har
foregitt i sterre og mindre skala i et stort spekter av ulike
undervisningssituasjoner overfor elever i ulike aldre og
med ulike leereforutsetninger.

Gjennom grundig og systematisk undervisning av
grunnleggende begrepssystemer, som for eksempel farge,
form, storrelse, plass, stilling, retning, verdi og funksjon
med tilhgrende begreper, leerer elevene 4 oppdage og navn-
sette ulike egenskaper ved ting og situasjoner de skal leere
om. Dette gir i sin tur grunnlag for & oppdage og styre opp-
merksomheten mot delvise likheter og forskjeller, noe som
igjen gjor det mulig & kategorisere og systematisere kunn-
skapen og & vurdere egen ferdighetsutovelse. Eleven leerer
& se sammenhenger, monstre og generelle prinsipper
gjennom & gruppere og rekkefplgeordne kunnskapene sine.

Slik oppnaés effektiv ferdighetsleering og den enskede dyb-
deleeringen som Ludvigsen-utvalget introduserte som nytt
begrep i forbindelse med utredningen «Fremtidens skole»:

Dybdelcering dreier seg om elevenes gradvise utvikling av
forstdelse av begreper; begrepssystemer, metoder og sammen-
henger innenfor et fagomrdde. Det handler ogsd om a forsta
temaer og problemstillinger som gar pa tvers av fag- eller
kunnskapsomrader. Dybdelcering innebcerer at elevene bruker
sin evne til d analysere, lose problemer og reflektere over egen
leering til a konstruere en varig forstdelse

(NOU 2015:8, 2015, s. 14).

Med god forstéelse kommer ogsa mestringsfolelse og for-
nyet motivasjon for leering.

Oppfolging av elever med spesifikke lese- og skrivevansker

Nyborgs leeringsteori og undervisningsmodeller (PSI-
modellen, BU-modellen, Ferdighetsoppleeringsmodellen,
GBS-modellen) gjelder alle leeringssituasjoner. Jeg vil her
belyse bruken ved forsinket leseutvikling som fglge av sent
oppdagede samsynsvansker. I egen undervisningspraksis

har jeg mott barn og ungdommer som har slitt med denne
type utfordring i flere ar. I noen tilfeller har samsynspro-
blemer kun veert én av flere arsaker til leerevanskene. I
andre tilfeller synes det a ha veert hovedéarsaken til vansker
og vegring i forbindelse med lesing og skriving. Det har
ogsd hendt at elevene har blitt feilaktig diagnostisert med
dysleksi og konsentrasjonsproblemer. Dette oppfattes slik
fordi synskorreksjon i kombinasjon med oppfelgingstiltak
i form av Systematisk begrepsundervisning har avhjulpet
hele lese- og skrivevansken.

Lesevansker grunnet samsynsvansker vil ofte ha
negativ innvirkning pé skriveferdigheter og motivasjon
for skriving, og gir ringvirkninger inn i de fleste av skolens
teorifag, blant annet fordi eleven i mindre grad tar til seg
«boklig leerdom» i skole og fritid. Her velger jeg & avgrense
temaet til problemer knyttet til selve leseferdigheten og til
de holdninger til lesing, leering og seg selv som eleven risi-
kerer & utvikle.

Jeg bruker Magne Nyborgs leeringsteori og hans under-
visningsmodeller bdde som analyseverktoy for & kart-
legge elevens leeringsforutsetninger, og for & vurdere
hvilke undervisningstiltak som ber settes inn. Denne hel-
hetlige méaten & integrere leeringsteori og praktisk under-
visning, beskrives neermere av Norges fremste ekspert
innen Systematisk begrepsundervisning, dr.polit. Andreas
Hansen, i boka «Systematisk begrepsundervisning» i teori
og praksis» som nylig er utgitt pa Info Vest Forlag (Hansen,
2016, s. 16-17).

Metoden har vist seg effektiv bade i forebygging og
behandling av spesifikke lese- og skrivevansker, s& det er
her vi starter. Flere av elevene som har kommet til oss for
& fa hjelp med lesing og skriving, har hatt en slik diagnose,
ofte kategorisert som dysleksi, mens det har vist seg at det
er samsynsvansker som har veert den egentlige arsaken.
Tilleerte uheldige unngéelses- og gjettestrategier, uryddige
oyebevegelser og generelt negative holdninger til lesing
har dessuten forsterket vanskene.

Hva er samsynsvansker?

Samsynsvansker, ogsa kalt vinkelfeilsyn eller skjult skjeling,
dreier seg om at heoyre og venstre oye ikke samarbeider
skikkelig pa leseavstand og man ma anstrenge seg for 4 fa



Vanlige synstester avslorer ikke samsynsvansker, derfor forblir
dette for mange et skjult handikap.

et sammenfallende synsbilde. Ved hjelp av viljestyrt, men
ikke veldig utholdende muskulatur, vil personen likevel
kunne flytte blikket langs en leselinje og klare & skarpstille
bildet. Dette er imidlertid en energikrevende prosess. Etter
fa avsnitt vil personen vaere s sliten i pyemuskulaturen at
fokus ikke kan holdes like godt. Det blir vanskeligere 4 lese
ordene og tallene, og de smé& muskelbevegelsene kan fore
til at symbolene synes & bevege seg. Lese- og skrivefeil vil,
etter hvert som konsentrasjonen minker, beere preg av vil-
kérlighet. Anstrengelsen for & holde skarpt fokus kan for-
plante seg til hodet, nakken og resten av kroppen. Noen
opplever ogsd hodepine/migreneanfall, kvalme og pro-
blemer med finmotorikken. En person som har vokst opp
med denne vansken, vil oppfatte dette som «normalsitu-
asjonen» — fram til vedkommende eventuelt blir sjekket
for samsyn hos samsynsspesialist og far p& prismebriller.
Vanlige synstester avslegrer ikke samsynsvansker, derfor
forblir dette for mange et skjult handikap.

Personer med normalt lesesyn vil ogsd matte viljestyre
fokuset mot starten av hver nye leselinje. Etter at fokuset
er rett innstilt, vil de naturlig bytte over p& autonom (ikke
viljestyrt) muskulatur som krever mindre energibruk og er
langt mer utholdende. De kan lese uanstrengt og lenge av
gangen uten & fa fysiske reaksjoner.

Det er ulike syn blant optikere pd betydning avsamsyns-
problemer og hvilke tiltak som bor settes inn. Noen mener
det er feil & korrigere synet med prismebriller, fordi en da
svekker muskulaturen som skal innrette eynene pa fokus-
punktet. Andre mener at denne muskulaturen allerede er
sd overbelastet at det i lesesammenheng ma vere riktig a
avlaste med prismeglass. Brillene er da kun tenkt som lese-
briller og behgves ikke ellers i hverdagen. Som ikke fag-
kyndige ma vi altsa selv vurdere hvilket av rddene som ber
folges. En samsynssjekk og spesialtilpassede prismebriller
er en relativt kostbar affeere. Men om dette faktisk er det
som ma til for & avhjelpe lesevansker og lesevegring, er det
absolutt verdt investeringen.

Hvor vanlig er det med samsynsvansker?

Med bakgrunn i egne erfaringer var jeg derfor nysgjerrig pa
a fa vite mer om hvor utbredt denne synsproblematikken
er. Jeg tok nylig kontakt med en avdem som har spesialisert

seg mest pd samsyn her til lands, optometrist Pal Kolsrud
pa Ski i Akershus. Han mener at samsynsvansker kan vere
underliggende eller medvirkende arsak til lesevansker
hos en stor del av befolkningen. Med bakgrunn i en enkel
studie foretatt for noen ar tilbake, anslar han at s mange
som 60 % av alle som pa generelt grunnlag har behov for en
brillekorreksjon, kan vise seg ogsé 4 ha samsynsproblemer
til en slik grad at det reduserer lesefunksjonaliteten.

— Dette tallet er skremmende hoyt, og innbefatter alt
fra tyngre dyslektikere til personer med mer moderate
forbedringspotensialer for lesing, tilfoyer Kolsrud. — Jeg
har heller ikke i min praksis erfart at dyslektikere ikke
har et funksjonelt samsynsproblem pd nzert hold, som en
vesentlig bidragsyter til sin diagnose. Det blir derfor en
betydelig gruppe i grdsonen som er diagnostisert som dys-
lektikere, men som egentlig har et synsproblem som den
egentlige &rsaken til leseproblemene. Det er ogsa en stor
gruppe korrekt diagnostisert som dyslektikere, og som
kunne bedret sitt vanskelige utgangspunkt med en korrekt
tilpasset lesebrille.

Ogsa Alf Opheim, optiker og samsynsspesialist pa Voss,
hevder det samme i artikkelen «Lesevegring kan vera syns-
problem» i avisa Hordaland (Opheim, 2006, s. 10-11) og i
artikkelen «Smd synsfeil kan gi store problemer» i tidsskriftet
Mat og Helse (Laupsa-Borge, 2006, s. 2-4). Begge artiklene
ligger tilgjengelige pa opheim.no og gir mer detaljert infor-
masjon om symptomer og effekt slike synsfeil kan ha for
de det gjelder.

Symptomer som bor folges opp med samsynssjekk

Som pedagoger ber vi veere spesielt oppmerksomme pa
elever med storre eller mindre grad av lesevegring. Hvis
de viser lite utholdenhet, leser mer og mer feil jo lenger
ut i teksten de kommer, og serlig hvis de i tillegg forteller
om «dansende» bokstaver og hodepine, kan de streve med
samsynsvansker. Ut fra tilbakemeldinger fra flere elever
som har fatt vesentlig hjelp med lesing etter korreksjon av
samsynsproblem, har Nyborg Pedagogikk valgt & henvise
til kontroll av samsynsproblem i tilfeller der dette virker
som en sannsynlig arsak til lesevansker i utgangspunktet.
For flere av vare elever har dette blitt vendepunktet i deres
forhold til bokenes verden.
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Konsekvenser av samsynsvansker for lesing og lcering
Nyborg skriver om sanseforstyrrelser i laerevansker
(Nyborg, 1994, s. 141-143), og gar inn pé de negative kon-
sekvensene nedsatt syn eller blindhet vil ha for & kunne
bygge nedvendig kodingsgrunnlag (fortolkningsgrunnlag)
for det som sanses i langtidsminnet i tidlige barneér.
Samsynsproblematikk blir ikke nevnt. Negative leerings-
messige konsekvenser avsamsynsproblemer er knyttet mot
forstyrrelser i sansningen av skrevne symbol i leseavstand,
og er ikke en generell svekkelse av synet som sansekanal.
Elever med samsynsvansker vil altsa ha like gode forutset-
ninger som andre elever nar det gjelder leering gjennom
blant annet synsbaserte erfaringer fram til de begynner
med lesing av lengre tekster. Lesing av kortere tekster med
korte og lite krevende ord, slik man finner i begynneropp-
leeringen i lesing, gar imidlertid greit. Deretter vil elever
med samsynsvansker ha et tydelig «drawback» i forhold til
sine medelever, siden de ikke vil ha de samme gode for-
utsetninger for & leere gjennom leseerfaringer. Tilstanden
belaster dem i det videre forlepet slik at de fir mindre
energi for den noen ganger betydelige arbeidsmengden
knyttet til det & leere (Nyborg, 1994, s. 146).

Manglende eller feilinnlcerte leseferdigheter

Jeg vil forst ta for meg «for-situasjonen»: Elevens situasjon
for samsynsvansken blir oppdaget og korrigert. En typisk
utvikling analyseres ut ifra Nyborgs PSI-modell i dette og
det neste avsnittet.

Ferdigheter kan defineres som rekkefolgeorganiserte,
langtidsminnelagrede erfaringer. (Hansen, 2016, s. 37).
Leseprosessen er en spraklig perseptuell-motorisk ferdig-
het (hoytlesing) eller en spraklig perseptuell ferdighet
(stillelesing) som kan gves til et hoyt automasjonsnivd nar
eleven far tilstrekkelig med mengdetrening. (Nyborg, 1994,
s. 164). Ogsé tanke- og reaksjonsmenstre knyttet til lesing
vil veere rekkefplgeorganiserte, langtidsminnelagrede erfa-
ringer som gjentas i gitte settinger. Disse utgjor etter hvert
istor grad automatiserte ferdigheter, enten de er hensikts-
messige eller mindre hensiktsmessige «<handlingsprogram»
med hensyn til lesing.

Hvordan er det sannsynlig at en samsynsvanske virker
inn pé utviklingen av leseferdighet og tilknyttede reaksjons-

Figurl. PSI-modellen (Person-Situasjon-Interaksjons-
modellen til Magne Nyborg (Nyborg, 1994. s. 89)
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menstre? PSI-modellen beskriver en person i en konstant
og dynamisk samspillsprosess med mennesker og miljo
(Hansen, 2016, s. 41). Nar eleven med samsynsvansker
opplever utilstrekkelighet gjennom eget feedback (Sf),
sarlig ved hoytlesing, og negativ konsekvens av bade hoyt-
og stillelesning (Sk) i form av ubehag, negative kommen-
tarer fra andre og lite leeringsmessig utbytte, vil det veere
naturlig at dette tas «til etterretning»: Eleven forseker &
justere de ulike leddene i avlesningsprosessen eller for-
andrer reaksjonsmaten nar situasjoner der det forventes at
eleven skal lese, oppstér. (Nyborg, 1994, s. 130-131).
Her er noen automatiserte reaksjoner/strategier som
jeg har registrert hos elever som har hatt samsynsvansker:
¢ Senking av stemmen og mumling for 4 skjule
feillesingene overfor tilhorere
* Dobbelt- og trippelsjekking av enkeltord og

hele setningsdeler for & veere sikker pé at ordene

blir lest rett. Dette kan medfere ustrukturerte

oyebevegelser fram og tilbake langs leselinjen,

ingen jevn flyt fra venstre mot hoyre



* Gjettestrategi med hensyn til ordlyden i siste del av
sammensatte ord, boyningsendelser og/eller siste
del av setninger for pd den méten 4 komme mest
mulig «lettvint» i mal». Dette forer til en uneyaktig
mate & lese p4, og ofte til mangelfull forstaelse av
innhold/begrep brukt i teksten

* Hele eller deler av leseleksene kuttes konsekvent.
Dette er en mye brukt unnvikelsesstrategi som ofte
brukes néar eleven far i oppdrag & lese flere sider
sammenhengende.

Nér slike tilleerte kompenserende strategier gjentas ofte
nok, blir de til automatiserte, rekkefplgeordnede vaner
og handlinger som vil kunne sitte i lenge, selv nar selve
arsaken til lesevansken er korrigert.

Samsynsvansken hindrer den nedvendige mengdetre-
ningen av hurtig og neyaktig avkoding av lengre tekster
med riktige oyebevegelser og god flyt, bade fordi det syns-
messig blir for anstrengende og pé grunn av slike tillerte
uvaner.

Lcerte negative disposisjoner

Magne Nyborg kaller de langtidsminnestrukturene som
dannes som resultat av emosjonelle og motivasjonelle
erfaringer, for disposisjoner. Avhengig av om erfaringene
er positive eller negative, vil de fore til at personen kan
veere motivert for & oppseke eller oppna noe, eller motivert
for & unnslippe noe, unngé noe eller angripe noe (Nyborg,
1994, 5. 59).

En elev som over ar har hatt besver med lesingen av
lengre tekster, vil ha samlet mange negative erfaringer
og vil sannsynligvis ha utviklet negative disposisjoner for
lesing. Dette kan virke inn pa elevens selvbilde (Nyborg,
1994, s. 460). «Lesing/faget er kjedelig», «jeg er sa darlig
til a lese», «jeg er ingen boknerd», og «jeg hater norsk» er
typiske eksempler pa utsagn jeg har fatt hore som indi-
kerer negative disposisjoner og lavt selvbilde med tanke p&
lesing.

Situasjon etter synskorreksjon
En elev som fér prismeglassbriller, vil rent teknisk kunne
lese som en person med vanlig lesesyn. Men det trengs

fortsatt god tilrettelegging og oppfelging over tid. Uheldige
tankemenstre, «uvaner» og negative disposisjoner til lesing
kan henge i lenge etter synskorreksjonen.

Det er derfor behov for pedagogisk oppfelging i lengre
tid etter at eleven har begynt & bruke lesebriller. Min
erfaring er at de verbale «instruksjonsverktayene» som vi
finner i de tidligere nevnte grunnleggende begrepssyste-
mene, og som leres gjennom Systematisk begrepsunder-
visning, er til effektiv hjelp. Dette er noe jeg kommer
naermere inn pé senere i artikkelen. Malet er a gi eleven nye
mestringserfaringer med lesing slik at bedre avlesnings-
og lesestrategier innarbeides. P4 den méten overstyres de
gamle tankesporene gjennom nye erfaringer og nyleering.

Tiltak for endring av disposisjoner og selvbilde

Det er viktig & informere eleven og foreldrene om at situa-
sjonen ikke «snus over natten», selv om den tekniske avles-
ningen blir mindre belastende. Ut fra min viten om den
viktige rollen som emosjonelle og motivasjonelle disposi-
sjoner har, anbefaler jeg derfor a gi individuelt tilpassede
tekster. Her bor det i forste omgang tenkes p& hva som kan
trigge leselysten og ikke hva som er hensiktsmessig med
hensyn til fagpensum.

Eleven ma f& veere med a velge lesestoff. Leseoktene
deles i overkommelige sekvenser — slik at eleven opplever
& bli raskt ferdig med dagens lesegvelse. Dermed gjen-
oppleves ikke situasjonen der eleven blir satt til & lese
«endelgse» tekster. Det er videre viktig at b&de leerer og for-
eldre belgnner innsatsen med rikelige og positive tilbake-
meldinger, slik at eleven opplever positive konsekvenser
oyeblikkelig, og ikke bare en lovt belonning nar en hel bok
er ferdiglest.

Nar eleven begynner & mestre mengdelesing av tekst,
vil elevens disposisjoner for lesing og syn pé seg selv som
et lesende menneske endre seg, og dette vil kunne bidra til
okt motivasjon for & leere gjennom lesing.

Nyborgs modell for ferdighetsoppleering

Dersom det er mulig, ber det legges planer for ferdighets-
ovelser som helst ogsd foreldrene involveres i, f.eks.
inngving av rutinen & finne fram de nye brillene nér det
skal leses. Jeg bruker konsekvent Nyborgs modell for fer-

Spesialpedagogikk 0417

25



Artikkel

Spesialpedagogikk 0417

dighetsoppleering i all ferdighetsundervisning. Dette er en
undervisningsmodell med tre hovedfaser som det even-
tuelt svitsjes mellom etter behow.

I den forste fasen, kognisjonsfasen, modellerer jeg for
eleven hvordan blikket skal fores i en jevn bevegelse fra
venstre mot heyre, ved rent fysisk a fore en blyant under
eller over ordene i et rolig, men mest mulig jevnt tempo.
Samtidig leser jeg teksten heyt for eleven mens eleven
folger teksten med blikket. Denne fysiske bevegelsen av
blyantspissen vil fare til at fokuset til eleven folger beve-
gelsen — sannsynligvis i en kombinasjon av orienterings-
reflekser og orienteringsreaksjoner, jf. PSI-modellen.
Jeg styrer ogsd oppmerksomheten mot at det er det siste
delordet i lange sammensatte ord som vanligvis er det
meningsbaerende overbegrepet. Eleven mé derfor lese siste
del av ordet spesielt naye. Dette er kanskje motsatt av tid-
ligere strategier der eleven stavet seg gjennom forste del
av ordet, for sa & prove & gjette seg til resten for & komme
videre. Ogsd viktigheten av & lese av korrekte begynings-
endelser istedenfor gjetninger, papekes.

I den neste fasen, imitasjonsfasen, ma eleven leere &
stole pé at det leste faktisk er rett avlest. Gjennom parlesing
og veksellesing med blyantpeking, vil eleven kunne herme
lesing med jevn flyt, samtidig som leerer eller foreldre kan
fange opp avvik i avlesningen som slurv med begyningsen-
delser, utelatelse av smaord, osv. Dette ber imidlertid forst
pépekes etter ferdig gjennomlesning og for nytt forsek. En
bar ikke avbryte og rette opp feil underveis, fordi dette vil
redusere flyten i oyebevegelsene som en gnsker a trene opp.

For & automatisere en rolig blikkbevegelse som over-
styrer gamle uvaner med & flytte blikket fram og tilbake eller
mellom linjer, vil jeg i den siste fasen, automasjonsfasen,
satse pd en strategi som kalles repetert lesing, seerlig som
hjemmelekse. Eleven oppmuntres til fortsatt & fore bly-
anten under hver leselinje og til ikke & stoppe opp og lese
feil-leste ord pa nytt, men heller ha det vanskelige ordet «i
mente» til neste gjennomlesing av avsnittet. Slik trening vil
lette overgangen til i storre grad & bruke autonom musku-
latur nér blikket forst er fokusert til rett leselinje. Etter hvert
som ordene i teksten raskere gjenkjennes, blir det lettere
& fokusere pa andre deler av innleeringen av leseferdighet,
som setningsmelodi, flyt og pauser ved tegn. Lydopptak

forst og sist gjor det mulig for eleven selv & here hvor flink
hun/han er blitt ved denne maten & gve pé. Det gir etter
min erfaring mestringsopplevelse og bedre motivasjon for
videre oving.

For & forklare nedvendigheten av repetert lesing, seerlig
overfor eldre elever, sammenligner jeg ofte arbeidsmaten
med innevingen av et vanskelig musikkstykke. De fleste
musikkpedagoger vil nok vere enige i at det er lurt & ove
bare noen takter av gangen til disse blir mer eller mindre
automatisert, for en setter det hele sammen og repe-
terer stykket mange ganger. Gjentatt gjennomspilling er
helt nedvendig for & fa utevelsen jevn og godt automa-
tisert. Ingen ville forvente at en elev skulle laere & spille
av stadig nye notesymboler og kombinasjoner med god
flyt og mestring ved bare a spille gjennom hvert stykke en
eneste gang. Slik er det ogsa med avlesning av bokstav-
symboler — gvelse gjor mester, og siden hverken musikk
eller ord er produkt av rene tilfeldigheter, men av faste
regler og menstre, vil slik repetert gving etter hvert ogsa fa
overforingsverdi til nye stykker — enten det dreier seg om
musikkstykker eller lesestykker.

Nar eleven over litt tid har fatt samle nye erfaringer
med lesing, og merker at hun/han mestrer denne ferdig-
heten bedre enn tidligere, bor det oppfordres til mengde-
trening av bade stille- og heytlesing. Det kan né jobbes
videre med gode lesestrategier for 4 fd innholdet i tekstene
bedre med seg.

Avsluttende kommentar

Det er viktig & folge utviklingen til eleven over tid.
Leerevansker kan ha akkumulert seg over mange &r med
utilstrekkelig leering (Nyborg, 1994, s. 157-158). Om eleven
har mangelfulle begrepsstrukturer i langtidsminnet, og
dermed ikke raskt nok kan knytte det leste opp mot noe
tidligere leert, mé det seerlig settes av tid til begrepsun-
dervisning av grunnleggende begrepssystem, f.eks. ved
hjelp av BU-modellen (Begrepsundervisningsmodellen) til
Nyborg, (Hansen, 2016, kap. 7).

Vi ma ogsa ta stilling til hvor mye eleven eventuelt
trenger a ta igjen av kunnskap og ferdigheter i ulike fag.
Systematisk begreps- og ferdighetsundervisning og studie-
teknikker som bygger pd Nyborgs leeringsteori og undervis-



ningsmodeller, kan hjelpe eleven til raskt & fa oversikt over
viktige begrepssystemer og fa oversikt i fag der eleven har
ligget etter. Som nevnt innledningsvis vil en som regel ogsa
matte sette inn tiltak nar det gjelder skriftlige ferdigheter,
da lese- og skriveferdigheter ofte stdr i sammenheng, men
dette ligger utenfor det temaet jeg har fokusert pa i denne
artikkelen.

O
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«Kain du tkke bruk brilla da?»

Denne artikkelen bygger pé et intervju artikkelforfatteren hadde med 19 ar
gamle Anna Eggen Skarbgvik som ble synshemmet for litt over ett ar siden
og handler om nar pedagogikk og hjelpetiltak mgter virkeligheten.

AV ESPEN HEKTOEN

Det a plutselig fa et stort tap av syn er for-
bundet med dramatiske endringer i livet. Det
er ofte forst da en person for alvor oppdager
hvor stor betydning synet har. Jeg motte Anna
Eggen Skarbovik for & leere av henne hvordan
en ungdom meter slike utfordringer. Motet
fant sted p& Melhus, hvor hun bor og gar pa
videregédende skole til daglig. Intervjuet var
lagt til hostferien, og dette ga oss stille og
rolige forhold.

Anna ble synshemmet for vel over et ar
siden, pé grunn av en skade pd synsnervene.
Anna har, frem til den inntrufne skaden, levd
hele livet som normalseende. Anna reiste pa
utvekslingsstudier, og da hun kom hjem hadde
hun blitt synshemmet. Denne dpenbart brd
og voldsomme endringen i livssituasjonen
gir helt nye utfordringer, og ringvirkninger av
disse som hun ma forholde seg til, bade opp-
leeringsmessig, emosjonelt og sosialt. Anna er
ei aktiv, ressurssterk og imgtekommende ung
dame, og jeg onsket a fokusere pa hva en syns-
hemming i ung voksen alder kan bety for det
sosiale livet.

Anna forteller om synet sitt

Anna forteller at hun har en visus, et detaljsyn,
som er malt til 0,05, men at synsfeltet er slik
det var for skaden pé synsnervene. «Det e bare
som om alt e morkar. Som om lyset i rommet e
av», beskriver hun. « sitt d tenke, koffor skrur
du itj pa lyset, e du dum?», sier hun, og hun
forklarer videre at det er gynene hennes som
ikke fanger opp lyset sa godt. Farger fremstar
pa en mate som utvasket, og hun kan skimte
noen av de, men benevningen beror mest pa
gjetting. Hun har forsekt med fargeblyanter,
men kan kun skille mellom disse til en viss
grad. Aller mest sliter hun med redt og gront.
Anna forteller at faren hennes viste henne en
knallgrenn mixmaster pa butikken, men hun
greide ikke & bestemme seg for om denne var
rod eller gronn. Derimot kunne hun gjen-
kjienne en oransje mixmaster. P4 spgrsmaél
fra meg om hvordan det er & skille mellom
svart og gratt, svarte hun enkelt at «svart er
en morkere grd, grdtt er en lysere svart». Disse
fargene havnet innenfor det samme spekteret,
og ga dermed ikke samme utfordring som



Det a plutselig fd et stort tap av syn er forbundet
med dramatiske endringer i livet.



Artikkel

Spesialpedagogikk 0417

... en synssvekkelse kan ikke forstdes ut ifra standardiserte
verdier som visus og synsfelt alene.

gront og rodt. Anna forteller at hun baserer det meste pa
morkt og lyst, og at hennes synsfunksjon ogsa avhenger av
naturliglys, belysning og dagsform. Dette, i tillegg til Annas
ovrige beskrivelse, er med pa & understreke at en synssvek-
kelse ikke kan forstds ut ifra standardiserte verdier som
visus og synsfelt alene.

«E blir ikke hjernekirurg, og sa blir ce ikke jagerflypilot.
Men d va ikke planen for ett ar sia heller». Anna beskriver
en hey terskel for & skulle identifisere seg med andre
synshemmede, men straks denne barrieren var brutt, ga
dette henne ytterligere tilgang til bade informasjon og
stotte. Dette er blant annet med pa & belyse viktigheten
av spréket vart, hvordan vi omtaler ting i mote med funk-
sjonshemming. Spréaket kan ikke demme opp for samtlige
emosjonelle utfordringer, men kan veere med péd 4 i alle fall
dempe noen av dem, og dermed kanskje senke terskelen
for & soke sosial stotte

Anna forteller at hun meldte seg inn i Norges
Blindeforbunds Ungdom for et par uker siden, etter & ha for-
nektet egen synshemming i over ett &r. Men da tok det bare
to dager for de tok kontakt med henne, og det har allerede
veert to representanter pa hjemmebesok hos henne. De
kom med masse nyttig informasjon, og Anna uttrykte at
det var «godt a hore at det ce hadd lyst te, ogsa va mulig».
Akkurat né er det fullt kjor for & f med seg mest mulig for
hun senere skal begynne pa heoyere utdanning. «Mye jeg
burde ha visst for ett ar siden, men jeg nekta». Blant annet,
sa vurderer Anna sosionomstudiet, og hun har leert at det
finnes flere svaksynte sosionomer. Hun tenker ogsé pa noe
innen administrasjon og ledelse, og Norges Blindeforbund
har bekreftet at disse alternativene er gode med tanke péa
synet. Men det var hun selv som kom frem til yrkene.

«Kain du ikke bruk brilla da?»
Dette er ett av spersmélene Anna far angdende sin syns-
svekkelse, og noen har ogsé «tipset» henne om laserope-

rasjon for & fa fikset synet. Hun tar disse sporsmalene og
«tipsene» pa en humoristisk méte, da hun innser at «for
deem aller flceste e det sann at enten si ser du bra, eller sd
bruke du brilla eller linsa, eller sd e du blind». Hun forklarer
at hun ogséd hadde denne oppfatningen tidligere. «Folk ser
ikke pa mee at ce e svaksynt», uttaler Anna, noe jeg bekrefter,
for hun beskriver videre at det er forst nér hun skal g& ned
en trapp, eller nar folk ser hvor tett inntil gynene hun holder
mobiltelefonen, at enkelte kan legge merke til det. Noen
kan da fa seg til & sporre, andre gjor det ikke. Hun svarer
dem bestandig, men hvor mye informasjon hun orker 4 gi,
kommer an pé situasjonen, tonen hun har med vedkom-
mende, og ikke minst hans eller hennes forkunnskaper.
Noen skjonner temaet med en gang, mens andre ikke
begriper hva en synsnerve er, enda mindre hva en skade
pé en synsnerve innebeerer. En synshemming kan vere en
emosjonell belastning. Nar det finnes begrenset allmenn-
kunnskap om dette, kan dette gjore det vanskeligere for
personer med synssvekkelse 4 kunne snakke &pent med
andre om egne utfordringer. Dette understreker viktig-
heten av 4 tilgjengeliggjore sosiale grupper, for eksempel
som i regi av Norges Blindeforbunds Ungdom.

Endringer i hverdagen

Pa sporsmal om hvilken rolle struktur og planlegging spiller
i hennes hverdag, trekker Anna frem at hun for eksempel
ikke gar pa shopping lenger. Jeg responderer med at ja,
shopping er jo faktisk utrolig visuelt, hvorpa hun bekrefter
dette. Hun forklarer at hvis hun er pa shopping, s& er hun
alltid sammen med venner. Hun presiserer at hun aldri er pa
shopping alene, men pa handletur, siden hun pé forhadnd
vet hva hun skal ha. Anna understreker at hver dag er unik,
men at en vanlig dag ofte innebzerer trening pa Impulse, og
kanskje en tur pa butikken. I og med at hun gar pa videre-
gdende, sd er undervisningen ganske oppstykket, men hun
er innom skolen hver dag. Hun samtykker til mitt forslag



om at hennes turer inn til Trondheim sentrum bestér av
béde struktur og impulsivitet, da formalet bak reisen er
noen bestemte erender. Mens hun er der kan det eksem-
pelvis bli noen kafébesgk med venninner som befant seg
i neerheten. For mange kan inntrufne begrensninger i per-
sonlig frihet og valg av aktiviteter vaere et sart tema, og da
det heller ikke er det direkte temaet for dette intervjuet, sa
velger jeg som intervjuer a ikke ga neermere inn pa dette.

Kollektivtrafikk

Pa sporsmdl om hvilke gjoremal som er mest krevende,
s4 svarer Anna momentant: «4 ta bussen». Serlig er dette
krevende i bybildet, hvor ting skjer sé fort at det blir van-
skelig & folge med. Hun forklarer at hun kun tar buss pa
strekninger hun kan fra for av. P4 nye plasser md hun ha
med noen. Anna beskriver at fra en bestemt bussholde-
plass i Trondheim sentrum gér det flere regionbusser, men
at kun én av dem gér direkte til Melhus. Siden hun ikke
kan se bussnumrene pé avstand, sd har hun leert seg for-
skjellige kjennetegn, som for eksempel om bussen har en
gasskuppel pa taket, om det gar en trapp opp til pastig-
ningen i bussen, hvor lang bussen er, hvor mange utganger
bussen har, med mer. Anna beskriver her ferdigheter som
hun selv sier helt enkelt har veert nodvendige for henne
a leere seg, dog kan de veere seerlig interessante i mobili-
tetssammenheng. Ulike kjennemerker og metoder i for-
bindelse med forflytning fordrer ogsa selvstendighet, og
kan ogsa sies & vaere noe beskrivende for Annas ressurs-

Det begrense ka & gjor og ka & kan
fa til, men & e fortsatt den samme.

sterkhet. Kanskje kan disse kunnskapene og ferdighetene,
satt mer i system i form av mobilitetsferdigheter, ogsa pa
sikt virke energibesparende i dagliglivet?

Betraktninger om egen synshemming

Jeg spor Anna om hun betrakter synshemmingen som
en del av sin person, eller personlighet, og etter noe
betenkningstid svarer hun: «Det begreense ka ce gjor og ka ce
kan fa til, men ce e fortsatt den samme». Som en del av per-
sonlig beskrivelse, s& trenger altsa ikke synshemmingen &
veere verdifull informasjon. En synshemming kan veere en
del av det man gjor, men ikke nodvendigvis den man er.
Som tidligere nevnt s& er muligheten til selv a velge sosial
identifikasjon viktig, og da kan det tenkes at & beskrive seg
selv utifra funksjon er noe mer betimelig enn 4 beskrive seg
selv ut ifra tilherende begrensninger. Dette kan ogsa sies a
vaere mer i trdd med tenkningen rundt Verdens helseorga-
nisasjons Internasjonal klassifikasjon av funksjon, funk-
sjonshemming og helse (ICF). ICF ble lansert i 2003, som
et mer utfyllende tillegg til ICD, som pa norsk blir oversatt
til Internasjonal klassifikasjon av sykdommer. Disse titlene
innebaerer en vesentlig forskjell, da ICF kan sies a ha et mer
praktisk og hverdagslig fokus, hvor funksjon og deltakelse
settes i fokus, hvor ICD-10 er mer en systematisering av
ulike konkrete sykdomstilstander, dedelighet og dedsar-
saker. Personlige utfordringer, fysiske eller andre, kan, og
ber, ikke nedvendigvis veere med pd & definere tilhorighet,
og i alle fall ikke av andre enn vedkommende selv. ICF har
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dermed et storre omfang og kan derfor fange opp hjelpe-
trengende individer, eller grupper, som tidligere har falt
utenfor de tradisjonelle sykdomskriteriene.

Rask gange, men vansker med a lese

Pé sporsmal fra meg om det er noen som for eksempel kan
reagere pa at hun gér veldig fort, men samtidig kan ha pro-
blemer med & lese, s& bekrefter hun dette. Dette er i trad
med den tidligere nevnte manglende allmennkunnskapen
om hva en synssvekkelse kan innebere. Anna forklarer
ogsé at seerlig en del eldre familiemedlemmer kan uttrykke
bekymring over hennes hoye gangtempo i naermiljoet, med
tanke pa synssvekkelsen. Hun forklarer dem at dette gar bra
med tanke pd at hun kjenner omrddet, og i tillegg sé lytter
hun etter bilene. En bevissthet rundt auditiv persepsjon,
og utvikling av denne, kan sies 4 veere et godt verktpy nar
det kommer til mobilitetspraksis. Videre beskriver Anna,
pa sporsmal fra meg om noen av relasjonene i livet hennes
har endret seg etter synssvekkelsen, at familien har gjort
det veldig klart og tydelig at de er der for a stotte og hjelpe
henne om det trengs. Dette var ogsa tilfellet for, men na
har de gjort det desto mer tydeligere og uttalt. Dette gjelder
ogsé foreldrene til venner og bekjente.

«Folk onsker a hjelpe, men de ma vite»

Dette er Annas forklaring nér jeg sper hvordan hun
generelt opplever & bli mott av folk som ikke kjenner henne
fra for av. Blant annet er folk mer enn villige til 4 synstolke
hvilken mat som er & velge i pa et koldtbord, eller assis-
tanse til & finne riktig buss i et travelt veikryss. I sistnevnte
tilfelle beskriver Anna den hvite stokken som et godt hjel-
pemiddel til & signalisere et behov om stoette. I samtale om
hjemplassen til Anna, forteller hun at hun trives godt der.
Men péa neermere sporsmal om tilrettelegging og tilgjenge-
lighet i naermiljoet nevner hun blant annet «restauranta
som har sa fancy menya at du knapt kan lees deem med godt
syn», eller at de har norske, engelske og spanske menyer,
og at hun da savner «svaksynt-menyen», med tydelige bok-
staver og med konkrete beskrivelser av matopplevelsen.
Her sier hun at det er ingen problemer & sporre kelneren,
men jeg vil anta at en tilrettelagt meny i storre grad ville
bidratt til en sterkere folelse av selvstendighet og mestring.

Anna beskriver at neermiljoet hennes er nesten like tilgjen-
gelig for henne som tidligere, men det forutsetter at per-
sonalet hjelper henne, noe de alltid gjor, samt storre grad
av eget initiativ til & f4 nedvendig hjelp. Dette kan i sa
maéte bidra til & beskrive det gapet som kan oppstéd mellom
individ og samfunn, og funksjon og funksjonsforutset-
ninger, og hvor mye energi enkeltindividet da kan bruke pa
4 tette disse gapene.

Anna forteller at hun bor i en blokk i Melhus sentrum
med noe hoy gjennomsnittsalder. Dette har medfert at hun
har spurt noen av de naboene hun kjenner best om assis-
tanse til 4 lese lekser hjemme. Som forhenvearende student
i sosiologifag kjenner hun til relevansen av eldre men-
neskers bidrag til samfunnet, hvor de far bidratt og akti-
visert seg sosialt, samtidig som hun selv far veert produktiv.
Dette er hun enig i at kan regnes som en positiv konse-
kvens av synssvekkelsen.

Sosiale medier og deltakelse

Pa sporsmdl om deltakelse i sosiale medier, med bak-
grunn i synssvekkelsen, svarer Anna at hun er medlem av
flere Facebook-grupper, blant annet for IKT, en for reise, og
en mer generell gruppe. Her forklarer hun at hun fér vel-
villig hjelp av opptil flere, samtidig som disse innehar en
personlig genuin erfaring med problemsstillingene. Blant
annet beskriver hun at IKT-gruppa bidro til & hjelpe henne
med & velge en egnet datamaskin til skolebruk. Sosiale
mediers «flate struktur» kan muligens veere en motivasjon
for flere synshemmede til & sperre om hjelp. Dette kan nok
foles mindre formelt og omfattende enn & ta kontakt med
radgivere i ulike organisasjoner, og da sosiale medier stort
sett er tilgjengelige degnet rundt, kan dette ogsa vaere en
positiv faktor, bdde med tanke pé effektivitet og eventuelle
forhandskrav.

Fremtidsplaner

Pé sporsmalet «Har noen fremtidsplaner blitt endret med
bakgrunn i opplevelse/erfaring med egen synshemming?»
beskriver Anna flere faktorer bdde av medisinsk, logistisk
og mobilitetsmessig art. Dette danner et nettverk hun
allerede besitter i hjemfylket sitt, og som per dags dato i
lengste grad kan strekkes til to byer i Norge, Trondheim



eller Oslo. Dette medferer at eventuelle nye studieplaner
i utlandet blir langt mer utfordrende. Hun forteller ogséa at
hun ma befinne seg i nerheten av en by som har et stort
nok sykehus til & kunne tilby aktuell behandling. Dette er
gjerne de studiebyene hvor ke og ventetid p& universiteter
og hoyskoler ogsa er lengst. P4 spgrsmal rundt nye eller
gamle interesser og hobbyer, forteller Anna at hun har spilt
i korps gjennom mange 4r. Dog var hennes storste styrke
tidligere at hun var god til bladlesing, og ikke, som hun
noe humoristisk pépeker, egengving. Frafallet av mulig-
heten til 4 bladlese nedvendiggjor dog sistnevnte i storre
grad, og hun har derfor gjort det slik at hun ikke deltar i
korpset til vanlig, men deltar heller under prosjekter, som
for eksempel arrangementer til mesterskap, 17. mai, og
sd videre. Gjennom & begrense antallet musikkstykker,
mestrer da Anna 4 opprettholde sitt engasjement i korpset.

Hun har ogsa i senere tid blitt medlem av Rode Kors,
noe hun anser som serlig hensiktsmessig, da de arran-
gerer en god del kurs. S& nér hun da for eksempel ikke kan
kjore opp til sertifikat, s& kan hun i stedet sertifiseres i for-
stehjelp. Dette kan sies & vaere beskrivende for Annas evne
til & flytte fokus fra begrensning og funksjonshemming, til
funksjon og mulighet.

Annas opplagt sterke iboende ressurser, og hvordan
hun klarer & mobilisere disse, kan hevdes & veere et godt
eksempel pd empowermenti praksis. Empowerment er, slik
jeg selv (artikkelforfatter) benytter det, et begrep innenfor
radgivning, hvor individet selv er med pé & definere per-
sonlige utfordringer og muligheter, og hvordan de moter
disse pa sin egen méte. Rddgiverens overordnede oppgave
blir da & stette vedkommende i denne prosessen.

Stotteapparatet

Pa sporsmal om hvilke relasjoner Anna har til offentlige
stotteapparater, eventuelt private bedrifter, forteller hun at
Statped ble veldig fort koblet inn, og at hennes sak ble prio-
ritert, noe hun understreker at hun setter stor pris pa. Hun
onsker ikke a uttale seg om Norges Blindeforbund, pa grunn
av hennes forelopig ferske medlemskap, men hun papeker
at ogsé de reagerte raskt pa hennes initiativ, og at dette i seg
selv er verdifullt. Anna har fatt hjelp til & konfigurere hjel-
pemidler hjemme, men sier at hun ma innremme at hun

foretrekker smarttelefonen sin i de aller fleste tilfellene.
Med bakgrunn i zoom-funksjon, og muligheten til & ta
bilder og senere forsterre disse, s& omtaler Anna mobilen
som «gynene sine». Mobilen trumfer i s& mate de fleste
hjelpemidlene hun har fatt fra hjelpemiddelsentralen.

P4 skolen har Anna blant annet lese-TV og tavle-
kamera, men utstyret er veldig stort og omfattende, og hun
bytter mellom seks ulike klasserom i lopet av en skoleuke.
Dette vanskeliggjor konsekvent bruk av dette utstyret, av
&penbare praktiske drsaker. Faglig innsikt i ulike teknolo-
giske lpsninger, som eksempelvis kan veere mer mobile,
kan da sies & veere av serlig relevans for synspedagoger
som jobber opp imot skoleverket. P& sporsmal knyttet til
faglig tilrettelegging i skolen understreker Anna at hun er
glad hun fullferte matematikk for synshemmingen inn-
traff. Spesielt siden dette faget tradisjonelt innebeerer
masse tavleundervisning, og det at man helst skal «se reg-
nestykkene foran seg». Annas utfordringer medforer ret-
tigheter blant annet i henhold til oppleeringslovens §3-10,
som blant annet gir henne tilgang til ulike hjelpemidler og
tilrettelegging av disse. Verdien av denne, og andre para-
grafer, skal ikke undermineres, men det er interessant &
merke seg at brukeren selv setter noe s allment som en
moderne mobiltelefon heyere enn foreskrevne hjelpe-
midler. Hvilke konsekvenser kan dette gi for fremtidig rad-
givingsarbeid? Uansett om man jobber med teknologi eller
ei, kan man ikke se bort ifra at dens allerede betydelige inn-
flytelse kun gker i omfang.

Refleksjon

Nar intervjuet er over, gar Anna like raskt og taktfast som
hun gjorde da hun kom. Kjenner man henne ikke, s& vil
ikke de fleste av oss kunne se at hun er synshemmet. Og i
hvert fall ikke pa avstand. Som vi sammen konkluderte med
under intervjuet, er det heller ikke det viktigste ved henne
som person. Langt ifra. I tillegg til at Anna i dette intervjuet
gir et apent innblikk i hvordan det sosiale livet, med dets
flere tilhorende variabler, har blitt endret, og fortoner seg
etter synshemmingen, er hun ogséd et godt eksempel pa
hvordan man kan ta i bruk de mulighetene moderne tek-
nologi, smarttelefonen, er med pé & gi. Anna beskrev apen-
hjertig den emosjonelt hoye terskelen for 4 identifisere seg
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med andre mennesker med synssvekkelse. Fra mitt stasted
virker dette bdde krevende, men ogsa givende, nar ved-
kommende selv treffer denne beslutningen. Dette under-
streker ogsa at hver enkelt synshemming, til tross for like
medisinske mélinger og diagnoser, vil oppleves forskjellig,
og dette er hoyst relevant for en synspedagog & ta med seg
videre inn i rddgivningsarbeid. Kunnskapen som men-
nesker som Anna kan veere med pa a formidle, bade til
fagmilje og allmennhet, er uvurderlig med tanke pa bade
utvikling og opplysning.

Jeg kan ikke si det for sikkert, men i likhet med mange
av oss pedagoger, sa er hun kanskje ikke ekspert pa de
medisinske fremmedordene og diagnostiske detaljene,
men det er hun som er eksperten pa det livet hun lever. Og
det er der pedagogikken treffer virkeligheten. Det er i dette
brennpunktet rddgivning befinner seg.

O

Espen Hektoen er ansatt som radgiver i Statped midt,
fagavdeling syn. Han har mastergrad i spesialpedagogikk
fra NTNU i Trondheim og er sertifisert veileder i ICDP.
Han og har tidligere jobbet i barnehage og er saerlig
interessert i sma barn, lek og musikk.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet

27.—28. september
Systemisk veiledning og
radgivning

Sted: Velferdsetatens Konferansesenter, Oslo
Pris: 2800 (medlem i Utdanningsforbundet) 3500 (andre)
Kursholder: Inger Ulleberg

Mdlet er at kursdeltakerne skal f& utvidet kunnskap om
kommunikasjonsteori og se hvordan dette kan veere
relevant for egen rédgivningspraksis.

Den farste kursdagen vil ha fokus p@ systemisk
grunnlagsforstdelse og kommunikasjonsteori, og pé
systemisk veiledning i praksis. Den andre kursdagen vil
vi se ncermere pd ulike elementer i veiledningssamtaler
som @ lytte og & sparre. Mdlgruppe for kurset er medlem-
mer av Utdanningsforbundets spesialistutdanning i
pedagogisk-psykologisk rddgivning.

24. oktober
Mobbing i barnehagen -
fleip eller fakta?

Sted: Radisson BLU Hotel, Bode
Pris: 750 (medlem i Utdanningsforbundet) 1800 (andre)
Kursholdere: Marianne Godtfredsen og Ingrid Lund

Det viktigste arbeidet mot mobbing skjer i hver enkelt
barnehage. Det handler om hvordan den enkelte vok-
sne tolker, forstdr og handler i forhold til barns atferd.
Hva er mobbing og hva er ikke?

Kurset vil gi okt kunnskap om mobbing i barnehagen
basert pd ny nasjonal og internasjonal forskning.
Kursholderne vil fokusere pd forebyggende tiltak

i barnehagen med vekt pd hvordan barnehagens
ansatte, gjiennom konkrete tiltak, kan legge til rette for
forebyggende arbeid i barnehagen.

6.—7. november
Barn utsatt for seksuelle
overgrep og vold

Sted: Leerernes hus, Gslo
Pris: 2800 (medlem i Utdanningsforbundet) 3500 (andre)
Kursholdere: Siri Seftestad og divind Aschjem

Mdlsettingen med kurset er @ gi deltakerne innsikt og
forstdelse for de utsatte barnas situasjon. Hva er det
som bidrar til fortielse av traumatiserende barndoms-
opplevelser? Hvordan vi kan motvirke hemmeligholdelse?
Hvordan mate krenkede barn og deres foresatte?

Framgangsmdter ved bekymring, og ideer til tiltak for
& forbedre kvaliteten pd barnehagens, skolens, SFOs

arbeid for & bidra til beskyttelse av utsatte barn vil sté
i fokus.

22.—23. november
Pedagogikk og
utdanningsrett i samspill

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem i Utdanningsforbundet) 3500 (andre)
Kursholdere: Camilla Herlofsen og Trond Welstad

Forskning og tilsyn har vist at det er et sterkt behov
for bedre kunnskap hos Icerere, skoleledere og PP-
tjenesten om lovverket. Kurset har som mdlsetting &
gjere deltakerne tryggere pd anvendelsen av juss i sin
praktiske hverdag.

For at kurset skal veere mest mulig relevant vil deltakernes
egne erfaringer bli trukket inn i diskusjonene. Kurset vil

ha en praktisk juridisk og pedagogisk tilncerming ved at
deltakerne tar stilling til og l@ser rettslige problemstillinger
presentert som case.

UTDANMNIMNGS
FORBUNDET

SE ALLE VARE KURS 0G KONFERANSER PA WWW.UDF.NO/KURS
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Sma barn med synssvekkelser i en digital verden

Sammendrag

Smébarns hverdag digitaliseres i stadig storre grad, og digital
kompetanse er viktig i dagens informasjonssamfunn. Denne
studien undersgker om barnehagebarn med synssvekkelser

henger med pa denne utviklingen.

Neer halvparten av barna i studien var ett ar eller yngre
forste gang de brukte nettbrett og smarttelefon. Barna med
synssvekkelser hadde lik tilgang til og brukte digitale enheter
pa samme mate som barna med normalt syn. Foreldrene
var generelt positive til barnas deltagelse i den digitale
verden. Oppdatert kunnskap om teknologien barna benytter
er ngdvendig for & kunne gi veiledning slik at barna far den

ngdvendige digitale kompetansen.

Summary

Small children with visual impairments in a digital world
Children’s everyday life is increasingly digitized and digital
competency is essential in today’s society. This study
explores the participation of preschool children with visual

impairments in the digital world.

Many children enter the digital world at an early age,

almost half of the children in the study were one year old or
younger the first time they used tablets and smart phones.
Children with visual impairment and children with normal
vision had equal access to and used the digital devices for
similar activities. The parents were generally positive to their
children’s use of digital devices. Updated knowledge of the
technology children use is necessary to provide guidance so

that children develop the necessary digital competence.

Nokkelord

SMA BARN MED SYNSSVEKKELSER
DIGITAL KOMPETANSE

DIGITALE SKILLER

FORELDRES HOLDNINGER

INGER LENE HUSTUFT, master i synspedagogikk og synsrehabilitering,
seniorradgiver, synspedagog, Statped sgrgst, fagavdeling syn.

HELLE K. FALKENBERG, PhD in Vision Sciences, farsteamanuensis/
studieleder, Fakultet for helsevitenskap, Institutt for optometri, radio-
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Bakgrunn

Denne studien kartlegger om barnehagebarn med syns-
svekkelser har lik tilgang til og bruker ordinzere digitale
enheter slik som normaltseende barn. Teknologi og
moderne digitale enheter som nettbrett, smarttelefon
og datamaskin har for lengst blitt en integrert del av var
hverdag, og a beherske teknologien har blitt en viktig kom-
petanse for & kunne delta i dagens samfunn. Utviklingen
har akselerert dramatisk de siste drene, og teknologien
finnes i de fleste hjem og er til stede i barn og unges liv, ogsa
de som har synssvekkelser (Strandberg, 2008). Barnehagen
kan vaere med pé & motvirke digitale skiller som kan oppsta
blant barn, og bidra til sosial utjevning ved & gi alle barn
et minimum av kjennskap til digitale enheter. Det finnes
kartlegginger av smd barns bruk av digitale enheter
(Gudmundsdottir & Hardersen, 2012; Medietilsynet, 2014),
men sa vidt vi er kjent med finnes ingen tidligere forskning
pé sma barn med synssvekkelsers bruk av ordinaere digitale
enheter. Studien tar derfor ogsa sikte pa & kartlegge om det
finnes skiller mellom hvordan barn med synssvekkelser og
barn med normalt syn bruker digitale enheter.

Digitale enheter er en kilde til mye leering og mestring for
barna, og de gjor seg mange og vesentlige erfaringer i inter-
aksjon med disse enhetene (Gudmundsdottir & Hardersen,
2012). Ogsé for barn med synssvekkelser er moderne
digitale enheter populere, og de kan gi muligheter man
tidligere bare fikk med mer tradisjonelle hjelpemidler.
(Pukstad, Johansen, & Haugen, 2014). Undersokelser bade
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i Norge og Europa viser at barn er stadig yngre nar de tar i
bruk digitale enheter som nettbrett, smarttelefon og data-
maskin (Haddon & Livingstone, 2010). Smé barn i Norge
og Sverige begynte & bruke internett i 2-3 arsalder allerede
i 2013 (Medietilsynet og Statens medierdd, 2014). Digital
kompetanse er derfor vesentlig og handler om & bruke,
evaluere og skape med informasjons- og kommunika-
sjonsteknologi (Kunnskapsdepartementet, 2011). I stor-
tingsmelding 30 «Kultur for leering», defineres digital kom-
petanse som «summen av enkelte IKT-ferdigheter, som det
a lese, skrive og regne, og mer avanserte ferdigheter som
sikrer en kreativogkritisk bruk avdigitale verktoy og medier.
IKT-ferdigheter omfatter det 4 ta i bruk programvare, soke,
lokalisere, omforme og kontrollere informasjon fra ulike
digitale kilder, mens den kritiske og kreative evnen ogsa
fordrer evnen til evaluering, kildekritikk, fortolkning og
analyse av digitale sjangere og medieformer. Totalt sett kan
digital kompetanse dermed betraktes som en meget sam-
mensatt kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2003-
2004). Erstad (2010) fremhever digital kompetanse som
«ferdigheter, kunnskap og holdninger ved bruk av digitale
medier i det leerende samfunn». Digitale kompetanser er
en kompleks, kulturell kompetanse bestemt av konteksten
den uteves i. Den kan ikke lgsrives fra kulturen vi er en del
av og er del av en livslang leering. Barn som ikke har tilgang
til digitale enheter, har begrenset mulighet til a tilegne seg
digital kompetanse. Dette oker risikoen for 4 bli hengende
etter i skolen og dermed risikoen for digitale skiller. Digitale
skiller eksisterer mellom de med funksjonsnedsettelse og
funksjonsfriske, og for synshemmede er en av de storste
barrierene at ulike digitale lgsninger er utilgjengelig for
dem uavhengig av om de innehar tilstrekkelig digital kom-
petanse eller ikke (Fuglerud & Solheim, 2008; Soderstrom,
2013). Barn meter ikke bare teknologien hjemme, men
ogsa i barnehagen. I foringene for barnehage og skole sees
digital kompetanse som en forutsetning for barn og unges
leering og mestring, samt for & bli deltagende samfunns-
borgere som tar en aktiv del i et teknologipreget arbeidsliv
(Utdanningsdirektoratet, 2012). I dag blir barn omtalt som
digitalt innfpdte siden de ikke kjenner til en verden uten
avanserte, digitale enheter (Presley & D’Andrea, 2008).
Likevel er det a vokse opp i et samfunn der hverdags-

livet nesten ikke fungerer uten digitale medier, ikke ens-
betydende med & ha god digital kompetanse (Haddon &
Livingstone, 2010). Ettersom digitale enheter i vesentlig
grad utnytter visuell kommunikasjon, og dermed kan vaere
spesielt utfordrende for barn med synssvekkelser, er det
viktig at de far hjelp til 4 tilegne seg nodvendig digital kom-
petanse. Digitale medier kan veere et viktig hjelpemiddel og
verktoy som kan fremme inkludering, mestring og leering
hos synshemmede, og god digital kompetanse vil bidra til
at de ogsé kan ta del i et teknologisk arbeidsliv som aktive
samfunnsborgere. Helt fra barna er sma er det viktig &
unnga at det oppstar digitale skiller, og heller veere opp-
merksom pa at digitale enheter kan bidra til inkludering.
Digital kompetanse er essensielt for barn & inneha for de
begynner pa skolen.

Digitale skiller

Det finnes ingen entydig definisjon av begrepet digitale
skiller, men det handlet opprinnelig om ulikheter i tilgang
til teknologi blant ulike grupper i samfunnet. Derimot
snakkes det i dag om flere typer digitale skiller og betyd-
ningen av disse. Det er anerkjent at det finnes digitale
skiller som kan skape nye sosiale skillelinjer og styrke eksis-
terende, og at tilgang til internett er avgjorende for tilgang
til informasjon i dagens samfunn. Digitale skiller ansees
som uunngéelige, men mens det pd den ene siden hevdes
at de vil lukkes av seg selv over tid, hevder andre at det er
behov for samfunnsmessige satsninger for & lukke skillene
som oppstar (Sassi, 2005; Yu, 2006). I Norge er et skille
basert pa tilgang ikke lenger like aktuelt, siden tilgangen
generelt i befolkningen er god (Erstad, 2010; Vaage, 2016).
Men for 4 kunne bruke digitale enheter p en effektiv méte
er det viktig med digital kompetanse. Dermed kan ulikheter
i denne kompetansen veere det som i dag skaper digitale
skiller i Norge (Balterzen, 2007). Foreldre har et stort ansvar
for barnas digitale dannelse, og de vanene og holdningene
barna far (Krumsvik & Stebakk, 2007). Som ved annen opp-
dragelse er sunn fornuft og foreldres egne meninger om
hva som passer for barnet sitt viktig. For & kunne ha godt
utbytte av digitale enheter til leering og utvikling, er digital
kompetanse en viktig del av kunnskapsbasen. Det 4 tilegne
seg digital kompetanse innebarer ogsa at barna mé opp-



arbeide en kritisk holdning til det de mgter pd internett.
Medietilsynet understreker at foreldre er de viktigste rolle-
modellene for hvilke nettvaner barna far, og viktigheten av
at foreldrene er sammen med barna sine om medieopp-
levelser. For barn som er sammen med foreldrene sine pa
den digitale arena vil det veere naturlig 4 ta kontakt med
mor eller far nar de opplever noe ubehagelig, eller goy, i
den digitale verden (Medietilsynet, 2015). Det er de voksne
som m4 gi barna den kompetansen de trenger for & vaere
kritiske til og takle det de meter pa internett. Om barnet
da meter utfordringer med innholdet pé nettet, kan det gi
barnet erfaringer som det kan leere av. Det stilles store krav
til de voksne for & klare & holde seg oppdatert, og de mé
kjenne til det barna er opptatt av i mediene for & kunne
delta i de nedvendige samtalene med barna om dette
(Johansen, 2012). Teknologien er i kontinuerlig utvikling
og endring slik at det stadig legges nye utfordringer som
gjor til at vi alle famler litt med & vite hva god bruk er. Et
stottende nettverk vil kunne bidra til at erfaringene gir
mestring som kan gjore barnet mindre sarbart neste gang
(Sando, 2012), dette nettverket inkluderer ikke bare for-
eldre, men ogsa barnehage og skole.

Synshemmede og teknologi

Et synsteknisk hjelpemiddel kan defineres som et hvilket
som helst verktoy som gjor en person i stand til & oke sin
visuelle ytelse, for eksempel ved forstarrelse eller endring
av kontrast eller farge. Tradisjonelt har datamaskiner til-
rettelagt med spesialprogramvare for forstorring og tale
veert det vanligste hjelpemiddelet for synshemmede, og
til nd veert den enkleste maten a fa tilgang pd leeremate-
riell. Utfordringen med disse hjelpemidlene er at de i stor
grad krever tilrettelegging av leeremateriellet, samt at de
er plasskrevende og ikke sa lett a flytte med seg. En annen
barriere er at de er spesialhjelpemidler som er sveert synlig
ien klassesituasjon, noe som gjor at mange barn med syns-
svekkelser vegrer seg for & benytte disse (Hemmingsson,
Lidstrom, & Nygard, 2009).

I Norge kom de forste digitale enhetene med bergrings-
skjerm i 2008. Disse moderne enhetene har blitt populeere
ogsd blant synshemmede. Innebyggede tilgjengelighets-
funksjoner som forsterring, tale og fargetilpasninger gjor

at nettbrett og smarttelefon kan bidra til sterre uavhen-
gighet med tanke pé bruk, utforskning og leering enn tid-
ligere. De er godt egnet & bruke ogsa for barn med nedsatt
syn, dersom de leerer & bruke dem. I motsetning til tradi-
sjonelle synstekniske hjelpemidler er dette digitale enheter
alle barn bruker. Dette bidrar nok til at disse har blitt mer
populere & bruke enn for eksempel tradisjonell optikk blant
barn med synssvekkelser. Utfordringene kan veere at det er
vanskelig & kontrollere en bereringsskjerm med redusert
syn, synskravene er hgyere, og informasjonen raskere. En
annen utfordring er at den teknologiske utviklingen er
rask. Dette krever andre digitale ferdigheter og stiller gkte
krav til kompetanse hos pedagogisk fagpersonell.
Historisk sett har barn med synssvekkelser veert vant til
& bruke datamaskin og forsterrende tv som hjelpemiddel
fra skolestart. Noen begynner mye tidligere fordi behov for
forstorrelse eller endret kontrast bedrer lek og leering, og
for & tilegne seg ferdigheter for skolestart. Ved at de allerede
tidlig mestret digitale ferdigheter var dette en arena hvor
barn med synssvekkelser var ekspertene og populaere sam-
arbeidspartnere i klassen. N& som datamaskiner og digitale
enheter finnes i nesten alle hjem, er ikke dette lenger til-
felle. I dag er risikoen heller at barn med synssvekkelser har
darligere digitale ferdigheter ved bruk av moderne digitale
enheter, og har mistet en arena hvor de kunne lzere bort til
normaltseende klassekamerater. En indikator p& hvor vel-
lykkede digitale enheter er som synstekniske hjelpemidler
kan veere hvor mye disse enhetene er i bruk (Thomas,
Barker, Rubin, & Dahlmann-Noor, 2015). Denne studien
fokuserer pd ordineer teknologi som nettbrett, smart-
telefon og digitalkamera. Det er viktig at barn med syns-
svekkelser ogsa tilegner seg digital kompetanse i tidlig alder.
I mote med barn med synssvekkelser er erfaringen at
mange av barna kommer tidlig i gang med digitale enheter,
men at det ogsd er stor variasjon. I tillegg er det uvisst
om dette skiller seg fra nar de normaltseende barna tar
dem i bruk. For & unngé at barn med synssvekkelser blir
hengende etter normaltseende barn er det helt nodvendig
at de tilegner seg god digital kompetanse. Kunnskap om
nér og hvordan barn med synssvekkelser tar i bruk digitale
enheter, er viktig & ha for fagpersoner som meoter dem.
Mange innen det synsfaglige miljoet har veert skeptiske til
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hvordan digitale enheter pavirker barn og unge med syns-
svekkelser. Fagpersoner erkjenner selv mangel pa kom-
petanse og at de derfor vegrer seg for a sette i gang tiltak
siden de er usikre p& konsekvensene disse far for barna
(Benonisen, 2016). Denne studien kartlegger om det finnes
digitale skiller mellom hvordan barn med synssvekkelser
og barn med normalt syn bruker ordineere digitale enheter.

Metode og prosedyre

Ved hjelp av sperreskjema har vi kartlagt tilgang til og
bruk av digitale enheter blant norske barnehagebarn med
moderate og alvorlige synssvekkelser (0.05 < visus < 0.33)
sammenlignet med normaltseende barn.

Totalt ble foreldre til 136 barn forespurt om a besvare
sporreskjema om barnets tilgang til og bruk av digitale
enheter, og egne holdninger til dette. Utvalget besto av alle
barn i Norge med synssvekkelser i alderen 1 — 5 ar (fodt
2010 — 2014) som mottok eller hadde mottatt tjenester fra
Statped, fagavdeling syn (n=42) og en kontrollgruppe nor-
maltseende barn (n=94). Kontrollgruppen ble rekruttert fra
to barnehager pa @stlandet. Datainnsamlingen ble gjen-
nomfert som post enquéte i perioden oktober — desember
2015. De som ikke hadde returnert sparreskjemaet etter a
ha mottatt det to ganger, ble ringt opp og fikk muligheten
til & svare pa spersmaélene per telefon.

Sporreskjemaet omhandlet bruk av og holdninger til
digitale enheter, i stor grad rettet mot nettbrett, smart-
telefon og datamaskin, men ogsé digitalkamera og spill-
konsoll. Skjemaet ble utarbeidet med utgangspunkt i
panelundersokelsen «Smabarns digitale univers. 0 -
5-aringers tilgang til og bruk av digitale enheter pé fritiden»
(Gudmundsdottir & Hardersen, 2012). Sperreskjemaet
inneholdt 38 spersmal delt inn i fire omrader: bakgrunns-
informasjon, tilgang til digitale enheter, bruk av digitale
enheter og foreldres holdninger til digitale enheter.
Sporsmalene var hovedsakelig utformet som lukkede
sporsmal med svaralternativer. Holdninger til bruk av tek-
nologi ble undersekt ved bruk av en 10-punkt skala hvor 1
var veldig negativ og 10 veldig positiv. For & ha mulighet til
a plukke opp nyanser i materialet (Ringdal, 2012) var det
i tilknytning til enkelte spersmal mulighet for 4 legge inn
utdypende kommentarer.

Studien var godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS. Barn med synssvekkelser er en marginal
gruppe og kan sees som en utsatt gruppe. Det foreligger
et etisk ansvar for 4 unnga skade og alvorlige belastninger
pé dem som forskes pa, og dette ansvaret er serlig sterkt
i forhold til utsatte grupper (Befring, 2007). I studien var
ikke barna direkte informanter, men deres foreldre. Data
ble samlet inn anonymt, og returnert sporreskjema ble
ansett som samtykke.

Data ble analysert med standard statistiske tester
ved hjelp av IBM SPSS Statistics 23. Kji-kvadrat-test ble
benyttet for & undersoke gruppeforskjell i bruk av digitale
enheter. Wilcoxon rank-sum-test og Mann-Whitney-test
ble benyttet for & underspgke forskjeller mellom foreldre-
gruppenes kunnskap om og holdninger til bruk av digitale
enheter. Signifikansnivéet ble satt til 5 %. Foreldrenes kom-
mentarer knyttet til enkeltspersmal er sitert i resultatene
for utfylle den kvantitative analysen med kvalitative utsagn.

Resultater

Totalt ble 72 (53 %) sporreskjema returnert, 32 av sporre-
skjemaene fra foreldre med synssvekkede barn (76 %) og 40
av speorreskjemaene fra foreldre med normaltseende barn
(43 %). Tabell 1 viser oversikt over aldersfordeling, syns-
status og kjonn for alle barna.

TABELL 1. Oversikt over alder og synsstatus pa barn
i undersgkelsen (n=72)

ALDER 1AR| 2AR | 3AR | 4AR | 5AR |TOTALT
(N=7) | (N=14) | (N=13) | (N=24) | (N=14) | (N=72)
GlJ|el|lJ|GlJI|&|lI|E]|J @

Jenter(J) J
Gutter (G)

Moderat 2 1 1 3 1 O 3 5 2 2 9 11
syns-

svekkelse

Alvorlig 601 3 1 1 1 3 O 1 1 8 4

syns-

svekkelse

Normalt- 2|4 (2L |9 76|35 17|23
seende

Total 4 3 8 6 3 10 13 11 6 8 34 38



FIGUR 1. Oversikt over hvilke digitale enheter barna hadde tilgang pa hjemme
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FIGUR 2. Oversikt over alder ved fgrstegangsbruk av nettbrett og smarttelefon
40 B Barn med
35 synssvekkelser, (n=32)

30

M Normaltseende
barn, (n=40)

25
20

Prosent

15

10

Aldri (Under| 1 ar
brukt| 1 ar

Alder ved fgrstegangsbruk av nettbrett

Holdningen til bruk av teknologi var signifikant mer positiv
hos foreldre til barn med nedsatt syn (median = 8) enn
hos foreldre til normaltseende barn (median = 6), Mann-
Whitney U=422, p=0,012. Det var ingen signifikante for-
skjeller i holdning til digitale enheter mellom foreldre til
barn med moderat og alvorlig synssvekkelse. Vesentlig
flere av foreldrene til normaltseende barn (33 %) mente at
det i liten grad er stimulerende for barn & spille pa digitale
enheter enn foreldre til barn med synssvekkelse (3 %), Kji
kvadrat p<0.05.

Mange av barna hadde tilgang til flere typer digitale
enheter, figur 1. Det var ingen signifikant forskjell i tilgang

Alder ved fgrstegangsbruk av smarttelefon

til digitale enheter mellom barn med synssvekkelser og
normaltseende barn. Det var bare ett barn som ikke hadde
tilgang til digitale enheter hjemme. Ni av barna hadde ikke
erfaring med verken nettbrett eller smarttelefon.

I gjennomsnitt var barna 2 ar forste gang de tok i bruk
nettbrett eller smarttelefon. Neer halvparten av dem som
hadde erfaring med nettbrett eller smarttelefon, var ett
ar eller yngre forste gang de brukte det, figur 2. Alle 4- og
5-aringene hadde brukt bdde nettbrett og smarttelefon.
Det var ingen signifikant forskjell mellom barn med syns-
svekkelser og normaltseende barn i forhold til hvor gamle
de var forste gang de tok i bruk digitale enheter.
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Kun 29 (40 %) av barna hadde brukt datamaskin, 11 (32 %)
av barn med synssvekkelser og 18 (47 %) av barna med
normalt syn. Det var ingen signifikant forskjell blant barn
med synssvekkelser og normaltseende barn, eller barn
med moderat og alvorlig synssvekkelse, med hensyn til
alder ved forste gangs bruk av datamaskin. Barna var i
gjennomsnitt 3 &r forste gang de brukte datamaskin.

Barna brukte nettbrett og datamaskin hovedsakelig til
a se pé film, figur 3. Det var ingen signifikante forskjeller
med tanke pa hva barn med synssvekkelse og normalt-
seende barn brukte nettbrett og datamaskin til.

Av de 58 barna som brukte nettbrett var det i alt 25
(43 %) benyttet seg av tilpasninger som forstorrelse og far-
getilpassing. Flertallet av disse, 21 (84 %) hadde nedsatt
syn. Alle barna med synssvekkelse holdt nettbrettet neert,
fire (19%) av dem brukte forsterrelsesmuligheter, og to
(10%) tilpasset fargene. Fem av seks skolestartere med
nedsatt syn, benyttet seg av ulike tilpasninger pa nett-
brettet. Blant barn med normalt syn som tilpasset bruk
av nettbrettet, holdt tre av de fire barna (75 %) nettbrettet
neert, og ett barn (25%) benyttet seg av forstgrrelsesmu-
ligheter. Ingen av barna, verken de med nedsatt syn eller
normalt syn, brukte talemulighetene som nettbrettet har.

Det var signifikant flere foreldre til barn med synss-
vekkelse (97 %) enn til foreldre til normaltseende barn
(57 %) som hadde kjennskap til om barnehagen brukte
digitale enheter, (Kji kvadrat p<0,01). I barnehagene hvor
barna med synssvekkelser gikk var nettbrett den van-
ligste digitale enheten. I de barnehagene (n=17) hvor forel-
drene til barna med synssvekkelser hadde kjennskap til om
digitale enheter var i bruk hadde alle nettbrett, seks hadde
datamaskin og en hadde digitalkamera. For de normalt-
seende barna, visste foreldre til 15 av dem om barnehagen
(n=2) brukte digitale enheter, og her var datamaskin den
vanligste digitale enheten. Foreldre til sju av barna visste
at barnehagen hadde nettbrett og to visste at de hadde
digitalkamera.

De fleste barna (67 %) spilte pd digitale enheter, og det
var ingen signifikante forskjeller mellom barn med synssvek-
kelser og normalt syn. Barna spilte bade alene og sammen
med andre, men det var signifikant flere normaltseende barn
(55 %) som spilte sammen med mor/far enn barn med syns-
svekkelse (31 %), Kji kvadrat p<0,05. For andre digitale aktivi-
teter var det var signifikant flere barn med synssvekkelse (19
%) enn normaltseende barn (3 %) som oftest brukte tiden
utenom barnehagen til dette, Kji-kvadrat p<0,05.

FIGUR 3. Oversikt over hyppighet (%) av aktiviteter ved bruk av datamaskin og nettbrett
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Kartleggingen viste at sd godt som alle barna har tilgang
til digitale enheter og at de trer inn i den digitale verden
tidlig. De fleste hadde erfaringer med enhetene nettbrett
og smarttelefon, og om lag halvparten fra de var ett ar eller
yngre. Studien viste videre at barn med synssvekkelser tar
i bruk digitale enheter ved samme alder som barn med
normalt syn. Det var heller ikke forskjell mellom barn med
ulik grad av synssvekkelse. Det ble ikke avdekket digitale
skiller nér det gjelder tilgang til og bruk av digitale enheter,
og heller ikke knyttet til aktiviteter barna med synssvek-
kelser og barna med normalt syn gjor pd nettbrettet og
datamaskinen. De fleste barna i studien brukte nettbrettet
til & se pa film og filmsnutter, spille, lytte til musikk og se p&
bilder. Det at det ikke er forskjell mellom gruppene, betyr
at barn med synssvekkelser har et likeverdig utgangspunkt
som normaltseende barn for a bruke de digitale enhetene
til leering, utvikling, kreativ utfoldelse og kulturskaping.

Kommentarer fra foreldrene til sentrale sporsmal i
sporreundersgkelsen gjengis under for dypere belysning
av resultatene. Flere av foreldrene til barn med synssvek-
kelser i studien har fokusert pd barnets synsfunksjon og
nedsatte syn nar de har kommentert sin holdning til bruk
av digitale enheter:

«Sveert positiv til dette grunnet synet hans er sa darlig».
Far til 4 ar gammel gutt med nedsatt syn

«Fint lceremiddel. Bruker en del boker pd iPad. Mye fint
forstorre opp!»
Mor til 5 ar gammel jente med nedsatt syn

«Positivt for d trene synet».
Mor til 2 ar gammel gutt med nedsatt syn

Men det finnes ogsa foreldre i studien som, til tross for at
de er positive til bruk av digitale enheter, uttrykker en eng-
stelse for at det kan veere skadelig for gyene:
«Dersom barnet mitt bruker nettbrettet for mye, er jeg redd for
at det vil veere skadelig for aynene hans».
Mor til 5 ar gammel gutt med nedsatt syn

En kommentar viser til at bruk av datamaskin ikke er
naturlig for ved skolestart:

«Barnet mitt bruker ikke datamaskin per i dag, men ved
skolestart er det aktuelt. Da blir det CCTV med avstandska-
mera og datamaskin + tastatur. Da vil datamaskin bli et helt
naturlig hjelpemiddel og et verktoy i hverdagen, hovedsakelig
skolearbeidy.

Mor til 5 ar gammel jente med nedsatt syn

Kommentarer fra foreldrene i studien vedrerende bruk av
tilpasningsmuligheter indikerer at de trenger kunnskap
om disse mulighetene:
«De andpre alternativene vet vi ikke noe om».
Mor til 3 ar gammel jente med nedsatt syn

En kommentar stotter opp om at det & spille spill pa digitale
enheter sammen, skaper en mulighet for foreldre og barn
4 gjore noe sammen samtidig som barnet laerer og mestrer:

«Det kan skape en mestringsfolelse, samt skape hyggelige
sosiale stunder».
Foreldre til 4 ar gammel gutt med normalt syn

Diskusjon

Var studie avdekker ingen digitale skiller med tanke pa
tilgang til og bruk av digitale enheter mellom barn med
synssvekkelse og barn med normalt syn. Begge gruppene
har god tilgang pa ulike digitale enheter, og i begge
gruppene tar mange av barna i bruk teknologien i tidlig
smabarnsalder. P4 grunn av utvalgets storrelse er det van-
skelig 4 generalisere funnene, men de gir oss likevel en
indikasjon p4 tilgang til og bruk av digitale enheter blant
barnehagebarn bade med og uten synssvekkelser.

Inntreden i en digital verden og digitale skiller

I denne studien begynte badde barn med synssvekkelser og
barn med normalt syn tidlig med nettbrett og smarttelefon.
Disse funnene stotter tidligere underseker om at barn
starter tidlig (Gudmundsdottir & Hardersen, 2012). Noen
ganger kan det vere slik at de som trenger den nye tekno-
logien mest, kommer i siste rekke av dem som far gleden
av fremskrittet siden den ofte ikke er tilgjengelig for alle.
Digitale skiller vil kunne gjore til at enkelte grupper ikke
far muligheten til & tilegne seg god digitale kompetanse, og
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manglende digital kompetanse kan fore til at digitale skiller
fester seg (Slettemeds, 2014). Noen av de moderne digitale
enhetene kommer med integrerte tilpasningsmuligheter,
og kan fungere som et middel til inkludering og leering for
barn med serskilte behov. Tilpasningsmulighetene kan
gjore det enklere for barn med synssvekkelser & ta dem
i bruk allerede fra de er helt nye pd markedet. Slik kan
moderne teknologi veere med pa a skape et bedre liv for den
enkelte, gijennom & stotte og forsterke, kompensere eller
veere et substitutt for svekkede eller fraveerende funksjon
(Befring, 2005). Var studie gir gode indikasjoner pa at barn
med synssvekkelser stiller med et likeverdig utgangspunkt
for & tilegne seg digital kompetanse som barn med normalt
syn, siden begge gruppene trer tidlig inn i den digitale
verden og holder pd med de samme digitale aktivitetene.

Blant barna som deltok i studien, benyttet barn med
synssvekkelse i storre grad digitale enheter som fritids-
aktivitet enn kontrollgruppen. Barn med synssvekkelser
er like forskjellige som andre barn, og noen har andre
utfordringer i tillegg til redusert synsfunksjon. Felles for
dem er at det kan veere vanskelig & bruke synet sitt til 4 fa
informasjon, observere omgivelsene og leere om verden.
Teknologi er sveert viktig, da det pd noen omréder kan
kompensere for synssvekkelsen (Presley & D’Andrea,
2008). En studie indikerer at ungdom med nedsatt funk-
sjonsevne i stor grad velger uorganiserte fritidsaktiviteter
hjemme fremfor organiserte aktiviteter utenfor hjemmet.
De valgte aktivitetene besto ofte av data og fjernsyn
(Eusébio, 2011). Kanskje velger barn med synssvekkelser
i storre grad digitale aktiviteter fremfor andre mer fysiske
aktiviteter sammen med andre barn, fordi digitale akti-
viteter kan veere enklere & forholde seg til ndr man har
nedsatt synsfunksjon. Det kunne vaert interessant & gjore
en studie som undersoker om barn med synssvekkelser
blir mer likeverdige i lek som involverer digitale enheter,
siden forutsetningene for leken kan veere mer lik enn ved
annen, mer fysisk preget lek.

Foreldres holdning

Studien viser at foreldre som deltok i studien har en positiv
holdning til bruk av digitale enheter, men at foreldre til
barn med synssvekkelser var enda mer positive enn for-

eldre til barn med normalt syn. Foreldre til barn med
normalt syn mente i mindre grad at det er stimulerende for
barn & spille spill pa digitale enheter enn foreldre til barn
med synssvekkelse.

Utsagn fra foreldre til barn med synssvekkelser kan
tolkes som at de ser pa digitale enheter som et nyttig hjelpe-
middel for barnet sitt, og noen foreldre tenker at bruk av
digitale enheter kan vere stimulerende for synet. Men
det finnes ogsa foreldre i studien som, til tross for at de er
positive til bruk av digitale enheter, uttrykker en engstelse
for atdet kan vaere skadelig for oyene, og det dukker fra tid til
annen opp mediesaker med fokus pé at barns skjermbruk
kan veere skadelig for pynene (Nordahl, 2013). Med skade-
lig menes det ofte ubehag i oynene, utmattelse, uskarpt
syn, hodepine og torre gyne, selv om dette er symptomer
pé at barnet er sliten, snarere enn at det er skadelig for
oynene. Det finnes per i dag ingen forskning som sier noe
om at det & bruke nettbrett er skadelig for oynene. For bruk
av datamaskin derimot viser en studie at utstrakt bruk av
PC-skjerm kan fore til ubehag i eynene, utmattelse, uskarpt
syn, hodepine og torre gyne (Kozeis, 2009). Symptomene
kommer fordi de visuelle kravene er storre enn den visuelle
evnen, dette kan forsterkes av feil belysning, blending og
uhensiktsmessig ergonomi. Barn kan veere mer utsatt for
disse symptomene enn voksne siden de ofte bruker data-
maskin med stor iver og konsentrasjon, uten pauser. Dette
gjor det anstrengende med hensyn til vedvarende krav til
oyets fokuseringsevne, og redusert blunking, som kan fore
til irritasjon pa eynene. En kartlegging av hvilken avstand
man vanligvis leser tekstmeldinger og nettsider med
smarttelefon, viser at avstanden er kortere enn for vanlig
trykt tekst (Bababekova, Rosenfield, Hue, & Huang, 2011)
noe som kan fore til pkte symptomer og problemer etter
langvarig bruk. Dette m& man vere oppmerksom pa og gi
radd om, ikke bare til barn med synssvekkelser, men til alle.

Barn med nedsatt syn som var med i studien, foretrakk
4 holde nettbrettet neert i stedet for & benytte forstorrelses-
muligheter. Barn med synssvekkelser som har behov for &
holde ting neert, kan f4 uhensiktsmessige sittestillinger som
kan fore til problemer med nakke og rygg. Der dette skjer
ber en kanskje oppfordre til & ta hyppige pauser dersom
de opplever noen av disse symptomene. I tillegg bor det



& bruke forstgrrelsesmuligheter, som gjor at avstanden til
nettbrettet kan okes, med fordel underspkes nermere.

Bruk av nettbrett og datamaskin

Nettbrett og smarttelefon var de mest utbredte digitale
enhetene, mens de faerreste barna hadde brukt datamaskin.
Dette er en endring fra Gudmundsdottir & Hardersen sin
undersgkelse i 2012 som viste at datamaskin var den van-
ligste digitale enheten. Dette gjenspeiler nok til en gradvis
utvikling i samfunnet, siden nettbrettet finnes i flere hjem
né enn da, og forskjellen mellom nettbrett og datamaskin
ikke var like tydelig i en kartlegging av smébarns medi-
ebruk fra 2014 (Medietilsynet, 2014). Erfaringsmessig vil
mange barn med synssvekkelser mote datamaskinen som
et hjelpemiddel mot slutten av barnehagetiden, eller nar
de begynner pd skolen. Fordi mange av de tradisjonelle
synstekniske hjelpemidlene som brukes i skolen er til-
knyttet datamaskin, er det oppleftende at studien viser
at skolestarterne med nedsatt syn i stor grad har begynt
a gjore seg kjent med datamaskinen. Slik det er i dag, vil
ikke et nettbrett kunne erstatte en datamaskin med syns-
tekniske hjelpemidler fullt ut, blant annet nér det gjelder
som skrive- og redigeringsverktgy. Det er kanskje derfor
viktigere for denne gruppen barn enn for andre & ikke la
nettbrettet helt erstatte datamaskinen.

Det barna bruker nettbrettet og datamaskinen mest til
er 4 se film og bilder, & lytte til musikk og spille spill, og
studien viser at de fleste barna med synssvekkelser bruker
ulike tilpasninger. Den tilpasningen de fleste tar i bruk er
det 8 komme naermere skjermen. Det var fa som hadde tatt
i bruk forsterrelsesmulighetene som finnes i nettbrettet
og datamaskinen, og enda feerre brukte fargetilpasninger
og talemulighetene. Man kan sporre seg hva dette skyldes,
om det er slik at barna ikke har behov for tilpasninger
utover det & komme neer skjermen, eller om de voksne
rundt barnet ikke kjenner til de ulike tilpasningsmulig-
hetene som finnes. Det & kunne forstorre skjermbildet
eller kunne bruke talen pé nettbrettet, kan vere viktig for
barn med synssvekkelser for fa fullt utbytte av mulighetene
nettbrettet gir til lek og leering. Det vil ogséd vere verdi-
fullt for barna & bli trygg pé & gjore disse innstillingene pa
egenhdnd, slik at de kan ldne venners digitale enheter nar

de er pd besok, pé lik linje med andre barn.

Alle 5-aringene med nedsatt syn i studien brukte nett-
brett, og det var bare en avdem som ikke gjorde seg nytte av
tilpasningsmuligheter. Bruk av tilgjengelighetsfunksjoner
som forsterrelse og tale er mer aktuelt for 5-dringene som
har en gryende interesse for 4 sette sammen bokstaver og
tall og kanskje eriferd med & leere seg & lese. Det er kanskje
forst da barna for alvor meter utfordringer med symboler
og tekst som er for smatt.

Dagens teknologi har i mange tilfeller blitt sveert enkel
og intuitiv & bruke, og mange av barna er ett ar eller yngre
nar de bruker nettbrett og smarttelefon for forste gang.
Smartteknologien har en utforming som p4 mange maéter
gjor den til barnas maskin, ettersom disse enhetene i stor
grad gar forbi tekstbaserte koder og heller benytter ikoner
og «gjore for de vet», noe som er leringsmetoder sma
barn er flinke til & bruke (Strandberg, 2008). Det er viktig
at ogsa barna med synssvekkelser far varierte og mange
erfaringer med «gjore for de vet»-tilnaermingen, slik at det
ikke alltid er den voksne som péa forhdnd har bestemt til
hva og hvordan barnet skal bruke den digitale enheten.
Da vil barnet fraroves muligheten til selvstendig utfors-
kning, proeving og feiling. Innen kognitiv-konstruktivistisk
leeringsteori sees leering som indre motivert, og her vil tek-
nologien veere til hjelp nér de far prove seg pa egenhénd,
og far mulighet til 4 dra nytte av egen kreativitet for 4 finne
lpsninger og nye maéter a lose oppgaver pa (Imsen, 2014).
Men barn med synssvekkelser ma forst leere seg hvordan
de digitale enhetene kan tilpasses med forstorrelse og tale
for & kunne fa fullt utbytte av dem til selvstendig bruk, og
dette ma barna leere fra noen. Siden dette er spesialtilpas-
ninger, er det lite sannsynlig at barna far leere dette av sine
jevnaldrende, slik at voksne har et ansvar for a bidra. Dette
betyrigjen at bade foreldre og fagpersoner rundt barnet ma
ha bade kjennskap til at det finnes ulike mater a tilpasse de
digitale enhetene pa, og de ma vite hvordan det gjores.

Kommentarer fra foreldrene vedrgrende manglende
kjennskap til tilpasningsmulighetene viser viktigheten av
at foreldre tilbys veiledning om at det finnes ulike tilpas-
ningsmuligheter og hvordan de fungerer, slik at de kan gi
denne leerdommen videre til sine barn. I dag er slik vei-
ledning til dels avhengig av kunnskapen til den enkelte fag-
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person som treffer pedagogene, barna og foreldrene i bar-
nehagen, en kunnskap synsfaglige rddgivere erkjenner er
mangelfull (Benonisen, 2016). Det er viktig at synsfaglige
radgivere har kunnskap om synshemmede barns delta-
gelse i den digitale verden, og kunnskap om bruk og tilpas-
ninger av de mest brukte digitale enhetene. Dette vil bidra
til & gi barn med synssvekkelser mulighet til & utvikle god
digital kompetanse og hindre at digitale skiller oppstar.

Foreldre til barn med synssvekkelser oppga hyppigere
at andre digitale aktiviteter enn det a spille blant barnas
fritidsaktiviteter, enn foreldre til barn med normalt syn. I
tillegg spilte barn med synssvekkelse ogsa mer hver dag
enn normaltseende barn. I «Smébarns digitale univers»
(Gudmundsdottir & Hardersen, 2012) var tradisjonell TV
den digitale enheten flest barn brukte oftest og mest tid pa.
Nyere kartlegginger viser at mediekonsumeteriendring, og
at det har veert en nedgang i den tradisjonelle TV-tittingen
(Medietilsynet, 2016). Vi har ikke spurt om bruk av tradi-
sjonell TV i var studie, men nar barn med synssvekkelser
i storre grad enn normaltseende barn bruker fritiden sin
pa digitale aktiviteter enn normaltseende barn, kan man
tenke seg de har storre utbytte og glede av aktiviteter pa
nettbrettet siden det er enklere & regulere avstanden til
skjermen. Kanskje barna med nedsatt syn i storre grad enn
normaltseende bruker nettbrettet til & se film enn & se det
pa TV, som for eksempel barne-tv. Studien var viser jo at
den aktiviteten flesteparten av barna bruker nettbrettet til
er a se pa film, og at de fleste barna med synssvekkelser
holder nettbrettet neert, samtidig som at noen ogsa tar i
bruk flere tilpasningsmuligheter som nettbrettet gir.

Digitale enheter i barnehagen

De fleste foreldre til barn med synssvekkelser vet om bar-
nehagen bruker digitale enheter, mens under halvparten
av foreldrene til barn med normalt syn vet dette. Dette
kan det veere flere arsaker til. Dersom foreldre til barn med
synssvekkelser mener at digitale enheter er nyttig for deres
barn, er de kanskje mer bevisste pa om barnehagen bruker
dem, men det kan ogsa veere at foreldre til barn med syns-
svekkelser generelt har en tettere kontakt med barnehagen.
Foreldre til barn med spesielle behov har ofte hyppigere
kontakt med barnehagens personale og ledelse i motevirk-

sombhet, blant annet rundt behov for fysisk og pedagogisk
tilrettelegging og individuelle planer.

Barnehagemonitor 2015 viser at det finnes nettbrett i
65 % av barnehagene (Jacobsen, Kofoed, & Loi, 2016). Av
de barnehagene der foreldre til barn med synssvekkelser
hadde kjennskap til digitale enheter i bruk, hadde alle
nettbrett. Nettbrettet har flere fordeler, blant annet s er
det lett & baere med seg rundt i barnehagen. iPad har inne-
bygde spesialfunksjoner som ogsa gjor at den oppfattes
som inkluderende for barn med synssvekkelser (Pukstad et
al., 2014).

Barna i studien tar i bruk teknologi i tidlig alder. Nar
barn starter med digitale verktoy ber vi passe pa at barna
innarbeider gode arbeidsmetoder allerede fra starten.
Gode lese- og skriveferdigheter er pakrevd for & mestre
dagens teknologiske virkelighet, og her er barnehagen
tillagt stort ansvar. Barn med synssvekkelser blir i stadig
storre grad stilt overfor strengere krav til & vere syns-
aktiv, og et pkende omfang av skriftlig informasjon over-
fores via digitale skjermer. Studiens funn indikerer at barn
med synssvekkelse bar bli kjent med de ulike tilpasnings-
mulighetene som finnes i teknologien. Dersom fagper-
soner pker egen kompetanse, vil dette kunne bidra til at de
blir tryggere pd & legge til rette for at barna f&r disse mulig-
hetene (Benonisen, 2016). I tillegg vil de aller fleste med
synssvekkelser ha stor nytte av & kunne skrive pé tastatur
uten 4 se pa det, & leere seg touchmetoden. Barn med syns-
svekkelser vil derfor dra stor nytte av 4 leke med tastaturet
allerede fra tidlig alder slik at de blir kjent med det.

Foreldres deltagelse

Mange av barna i studien spiller spill pa digitale enheter
sammen med sine foreldre, barna med normalt syn i storre
grad enn de med synssvekkelse. Tallene fra var studie skiller
seg ikke vesentlig fra tidligere kartlegginger, og foreldre er
like delaktige nd som da (Gudmundsdottir & Hardersen,
2012; Medietilsynet, 2014). For utvikling av digital kompe-
tanse er det positivt at foreldre deltar sammen med barna
nér de bruker digitale enheter, og det vil skape en felles-
skapsfolelse mellom dem. Sando (2012) fremhever at detat
barna begynner & bruke teknologien som omgir oss i tidlig
alder, ssmmen med sine foreldre, er viktig for a tilegne seg



digital kompetanse. Dette er en viktig del av oppdrager-
rollen i dagens digitale samfunn (Krumsvik & Stebakk,
2007). Medietilsynet har gitt ut en veileder om sma barns
skjermbruk der de skriver at digitale enheter i hjemmet
gir hele familien mulighet til kreativ utfoldelse og lering
(Medietilsynet, 2015). Strandberg (2008) understreker at
det er en fordel & introdusere teknologien sd tidlig som
mulig for & gjore barna til kloke og robuste brukere. I s&
mate ser barna i var studie ut til 4 ha et godt utgangspunkt
for & f4 stotte av sine neerpersoner til 4 bearbeide inntrykk
de far nar de bruker digitale enheter, og dermed et godt
utgangspunkt for sin digitale dannelsesreise.

Konklusjon

Det er ingen digitale skiller mellom barn med synssvek-
kelser og barn med normalt syn ndr det gjelder tilgang
til og bruk av digitale enheter blant deltakerne i studien.
Foreldre i studien er generelt positive til sine barns delta-
gelse i den digitale verden, og foreldre til barn med syns-
svekkelse i storre grad enn foreldre til barn med normalt
syn. Foreldrene til barna med nedsatt syn ser ogsd ut til &
vaere mer opptatt av om digitale enheter er del av barnas
hverdag utenfor hjemmet. For & utvikle digital kompetanse
hos barna er det viktig at foreldrene er deltakende i barnas
digitale hverdag. Foreldrene kan ha behov for veiledning
om teknologien barn benytter og fagpersoner rundt barna
ma kunne gi veiledning pé dette omrédet. Det vil veere nod-
vendig med oppdatert kunnskap om teknologien barna
benytter for & kunne gi veiledning slik at foreldrene stér
klare til 4 ta imot kan gjores i stand til & gi sine barn en best
mulig start pd sin ferd mot en viktig digital kompetanse.

O
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Norske innsette:

Mangelfull utdanning og risiko for utanforskap

Sammendrag

Eit grunnleggjande prinsipp i norsk kriminalpolitikk er at
innsette i fengsel skal ha same retten til utdanning som andre
borgarar. Difor er utdanning i fengsel ein viktig arena for
vaksenoppleering. Artikkelen skriv seg fra tre undersgkingar,
12009, 2012 og 2015, av norske statsborgarar i alle

norske fengsel. Han skildrar og samanliknar norske innsette
sin utdanningsbakgrunn og deltakinga deira i utdanning i
fengsel dei tre ara. Sjglv om innsette sitt utdanningsniva

har stige sidan 2009, har framleis ei stor gruppe av dei eit
utdanningsniva som kan sidestillast med det norske borgarar
totalt hadde pa 1960- og 1970-talet. Undersgkinga i 2015
viser at 43 prosent av dei innsette deltek i oppleeringa
innanfor kriminalomsorga, noko som er ein nedgang fra 2012.
Vidaregaande oppleering og korte kurs er det som dei fleste er

med pa. Funna og falgjene for praksis blir diskuterte.

Summary

Norwegian prisoners: Lack of education and exclusion

A fundamental principle of Norwegian Criminal Justice

policy states that prisoners should have the same access

to education as other citizens. Thus, prison education
constitutes an important arena for adult learning. The article
derives from similar studies in 2009, 2012, and 2015 of
Norwegian citizens in all Norwegian prisons. It outlines and
compares Norwegian prisoners’ educational background and
participation in prison education during the examined years.
Although prisoners’ educational level has increased since
2009 one large group of prisoners still have an educational
level which can be compared with the level Norwegian citizens
had during the 1960s and the 1970s. The 2015 study shows
that only 43 per cent of the inmates participate in education
while incarcerated, a decrease since the 2012 study. Upper
secondary education and short single independent courses
are the most attended educational activities. The findings and

implications for practice will be discussed.
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Innleiing

Melding til Stortinget (2015-2016) — Fra utenforskap til
ny sjanse. Samordnet innsats for voksnes lcering — handlar
om utanforskap, meint som & std utanfor arbeidsliv og
utdanning. I meldinga understrekar regjeringa at kompe-
tanse er viktig for & fa tilgang til arbeidslivet. Det heiter
vidare at arbeidslivet samstundes er ein viktig arena kor den
einskilde kan fa brukt ressursane sine, oppleva meistring
og delta i oppleering og kompetanseutvikling. Denne artik-
kelen handlar om utdanningsbakgrunnen og utdannings-
aktiviteten til innsette i fengsel, ei av dei gruppene i sam-
funnet som har svakast kompetanse, storst leerevanskar og
minst tilknyting til utdanning og arbeidsliv. Sjelv om inn-
sette ikkje er omtalt i stortingsmeldinga om utanforskap, er
dei kanskje den gruppa i samfunnet som har storst risiko
for utanforskap.

I land med vestleg kultur er det grovt teikna to grupper
menneske som viser kriminell atferd, noko som mellom
anna kjem klart fram i den omfattande longitudinelle
helse- og utviklingsunderspkinga fra Dunedin, New
Zealand (t.d. Moffitt, Caspi, Harrington & Milne, 2002). I
den eine gruppa er menneske som var barn med sarbare
individuelle eigenskapar og oppvekst i risikofylte miljo. Dei
har store leerevanskar, avbroten skulegang og starta tidleg
med antisosial atferd og kriminalitet. I den andre gruppa
er menneske som ikkje var utsette for same risikoen i
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barnedra. Dei fullforte fleire &r med skulegang for (eller
medan) dei gjorde lovbrot. Ogsé norske innsette sitt utdan-
ningsniva avspeglar desse tendensane: Fleirtalet har man-
gelfull utdanning, medan mindretalet har fullfort vidare-
gdande oppleering og tilmed hegare utdanning (Eikeland,
Manger & Asbjornsen, 2013).

Straff skal hindra nye brotsverk og verna samfunnet.
Soning for brotsverk inneber difor restriksjonar av per-
sonleg fridom, slik som innesperring i fengsel. Men straff
skal ogsa rehabilitera den som sonar, og soninga skal skje
under tilfredsstillande vilkér. Utdanning er eit viktig krimi-
nalitetsforebyggjande og rehabiliterande tiltak. Innsette
sine sivile rettar, slik som utdanning, er fastsette i straffe-
gjennomferingslova og oppleringslova: Domfelte og vare-
tektsfengsla har same retten til tenester og tilbod, og same
plikter og ansvar, som folk elles i samfunnet. Rettane
til utdanning er ogsd regulerte av internasjonale kon-
vensjonar og tilrddingar, slik som av UNESCO (2000) og
Council of Europe (2006). I tillegg til den juridiske grunn-
gjevinga for utdanning og opplering i fengsel, finst det ei
humanistisk grunngjeving. I eit kvart samfunn skal innbyg-
gjarane f4 utdanning, fordi utdanning har eigenverdi. Det
utviklar heile personlegdomen, gir meistringsopplevingar
og hegnar om menneskeverdet. Om einskildgrupper i sam-
funnet, slik som innsette, blir ekskluderte fr& utdannings-
systemet, blir marginaliserte, eller pd annan mate blir
hindra frd & ta utdanning, er dette eit alvorleg trugsmal mot
demokratiet.

Oppleeringa innanfor kriminalomsorga, som er den
offisielle norske nemninga, og det lovverket som regulerer
oppleeringa, gjer det mogleg & oppretta varierte under-
visningstilbod i fengsel. Lova pélegg styresmaktene a ha
grunnskuleopplering, vidaregdande oppleering og ein del
spesifikk sprakopplering for innvandrarar (Gréning, 2015;
Langelid, 2015). I dag er det utdanning til og med vidare-
gdande opplering i alle norske fengsel. Som del av opp-
leeringa innanfor kriminalomsorga kan innsette ta ulike
yrkesfaglege kurs, kor dei kan oppné skriftleg stadfesting
(sertifikat) p& at dei har dei naudsynte kvalifikasjonane.
Utanom denne formelle ordninga tilbyr oppleeringa ogsa
ei rekke uformelle leeringsaktivitetar, som ikkje forer til
sertifikat, men som kan gi opplevingar av meistring og

dermed auka tru pé seg sjolv. Innsette kan ogsa ta univer-
sitets- eller hpgskuleutdanning, der dei anten kan studera
pé eiga hand eller delta i einskildkurs eller heile program
pa studiestaden.

Over 80 prosent av dei innsette gnskjer & ta utdanning
i fengsel (Eikeland mfl., 2013). Ein hovudmotivasjon er &
skaffa seg eit yrke og ei betre framtid (Manger, Eikeland &
Asbjornsen, 2016). Det er likevel ei rekke forhold som kan
hindra dei frd 4 ta utdanning. I forskingslitteraturen om
utdanning i fengsel blir det lagt vekt pa tre sortar hinder,
nemleg institusjonelle, situasjonelle og disposisjonelle
(Brosens, de Donder, Dury & Verté, 2015). Dei forstnemnde
kan t.d. gjelda mangel pé relevante skuleplassar, dei andre
overforing under soning og dei tredje innsette sine hald-
ningar eller leerevanskar. I artikkelen undersokjer vi ikkje
slike forhold, men i dreftinga av kvifor mange innsette
ikkje tek utdanning kan slike hinder vera medverkande for-
klaringar. Andre forhold, som har med endringar i sonings-
forhold & gjera, kan 0g vera med pé & forklara variasjonar
fra ar til ar i talet pa innsette som tek skule og utdanning i
fengsel. I dei &ra denne artikkelen omhandlar, 2009-2015,
skjedde det séleis ei stor endring. Ein del av dei innsette
(3 229 i 2015) sonar no heile eller delar av straffa si med
elektronisk kontroll (EK), populert kalla fotlenke. Dette
er meir enn fire gonger s& mange som i 2009 og meir enn
dobbelt sd mange som i 2012.

Dei innsette sine pnske om og motivasjon for utdanning
indikerer at utdanning i fengsel er ein vinn-vinn-situ-
asjon: For den einskilde aukar livskvaliteten, og risikoen
for tilbakefall til kriminalitet blir redusert. For samfunnet
inneber det store kostnadsreduksjonar. I ein systematisk
gijennomgang av forskingslitteraturen om effekten av
utdanning under soning, fann Davis og medarbeidarar at
eit utdanningsprogram i amerikanske fengsel er kostnads-
effektivt nér det reduserer tilbakefall til kriminalitet med
mellom 1,9 og 2,6 prosent dei forste tre ara etter soning
(Davis mfl., 2014). Litteraturgjennomgangen og metaana-
lysar som dei same forskarane har gjort, viser at reduk-
sjonen i tilbakefall er 13 prosent for dei som tek utdanning
i fengsel. Forskargruppa viser samstundes til manglar ved
eigne forskingsoppsett, slik som at det er for fa einskildun-
derspkingar i slike metaanalysar som oppfyller dei stren-



gaste kvalitetskrava, og dei etterlyser betre framtidige
undersgkingar. Dei konkluderer likevel med at investe-
ringa i undervisning i fengsel er klart kostnadseffektiv.

I artikkelen stiller vi spersmél om kva utdannings-
bakgrunn innsette med norsk statsborgarskap har, og vi
samanliknar dei med folket i landet totalt. Dinest spor vi
kor mange innsette som deltek i oppleeringa innan krimi-
nalomsorga. Desse to spersmala blir ogsa sokt svar pd med
tanke pa om det har skjedd endringar i perioden 2009 til
2015. I tillegg spor vi dei som deltek i oppleeringa i 2015 kor
mange timar i veka dei brukar til oppleering. Vi er serleg
interesserte i & vita om timetalet varierer med domslengda.

Undersgkingane

Undersokingane som artikkelen byggjer pé, vart gjennom-
forde ei veke i kvart av &ra 2009, 2012 og 2015. I 2012 og
2015 var alle norske statsborgarar i alle fengsla i Noreg i
malgruppa. Tilsvarande undersokingar vart gjennomforde
i 2004 og 2006, og d& var ogsd alle utanlandske statsbor-
garar inkluderte. Det var dei ogsa i 2009, men i denne artik-
kelen tek vi berre med dei norske statsborgarane fra denne
undersgkinga. Det heng saman med dei sprakproblema vi
opplevde dei tre ara alle utanlandske innsette var med. Ein
madnad etter at vi hadde samla inn data blant norske inn-
sette, gjordevii2012 same underspkingablantstatsborgarar
fra Litauen, Polen og Nigeria i norske fengsel. Alle malein-
strumenta vart dd omsette til polsk, litauisk og engelsk. I
2015 gjentok vi den same undersgkinga vi gjennomforte
med norske innsette det aret, men no med innsette fra
Albania, Litauen og Polen. Mdleinstrumenta vart omsette
til albansk, litauisk og polsk. Utvalet av nasjonalitetar, bade
i 2012 og 2015, blei gjort i samrad med Justis- og bered-
skapsdepartementet ved Kriminalomsorgsdirektoratet
og Utdanningsavdelinga hos Fylkesmannen i Hordaland.
Sistnemnde har pé& oppdrag fra Kunnskapsdepartementet
nasjonalt ansvar for oppleringa innanfor kriminalom-
sorga. Dei tre nasjonalitetane blei valt ut fordi dei er
blant nasjonalitetane med flest borgarar i norske fengsel.
Resultata frd dei to underspokingane av utanlandske stats-
borgarar er publiserte i eigne rapportar (Eikeland, Manger,
Groning, Westrheim & Asbjernsen, 2014; Eikeland, Manger
& Asbjornsen, under trykking). I praksis er altsd underse-

kingane denne artikkelen handlar om, populasjonsunder-
spkingar av innsette over 18 ar med norsk statsborgarskap
(tre tverrsnittstudiar og ikkje ein longitudinell studie).
Svarprosentane blant dei som var i malgruppa dei tre etter-
folgjande é&ra var 63,7, 52,3 0g 56,3. Av dei som svara i 2009
var 92,6 prosent menn. I 2013 var 94,2 prosent menn og i
2015 var 94,6 prosent menn (det var 6,0, 5,3 og 5,9 prosent
kvinner i norske fengsel dei aktuelle vekene, og kvinnene
er dermed svakt overrepresenterte i dei to forste underse-
kingane og svakt underrepresenterte i den siste).

Det vart brukt sperjeskjema ved innsamling av data
(respondentane skulle konsekvent kryssa av for sva-
ralternativ som passa, med unnatak av at dei skulle
skriva fodselsar). Sperjeskjema vart utarbeidde i samrad
med arbeidsgrupper sett saman av medlemmer fra
Utdanningsavdelinga hos Fylkesmannen i Hordaland,
Kriminalomsorgsdirektoratet, Utdanningsdirektoratet og
Nasjonalt fagorgan for kompetansepolitikk (VOX). For
underspkingane i 2006 og 2012 testa vi skjemaet i ei gruppe
innsette, og reviderte det deretter. Sporsmal fra dei tid-
legare underspkingane vart kvar gong gjentekne der det
var relevant. I denne artikkelen har vi tatt omsyn til bak-
grunnsvariablane kjenn, alder, utdanningsniva og lengda
pa dommen. Sporjeskjema som vart nytta i underse-
kingane i 2009, 2012 og 2015 er trykte som appendiks til
delrapportar fra dei same undersekingane (Eikeland,
Manger & Asbjornsen, 2010; Eikeland mfl., 2013; Eikeland,
Manger & Asbjornsen, 2016), og peikarane til dei aktuelle
rapportane ligg i denne artikkelen si referanseliste.

I kvart fengsel fekk ein person ansvaret for & adminis-
trera datainnsamlinga, helst leiaren for skuleavdelinga.
Alle kontaktpersonane vart like for utsending av skjemaa
orienterte via brev og e-post fr& Utdanningsavdelinga,
Fylkesmannen i Hordaland. P4 denne maten freista ein &
sikra at dei same prosedyrane vart folgde i alle fengsel. Det
var inga individuell identifisering av dei einskilde skjema,
men dei vart identifiserte med eit fengselsnummer.
Undersokingane vart melde til Personvernombodet for for-
sking, Norsk senter for forskningsdata AS, og i tilfelle der
det var naudsynt, godkjent av Regional komité for medi-
sinsk og helsefaglig forskningsetikk (REK Vest). Pa framsida
av sporjeskjemaet vart respondentane informerte om kva
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reglar som gjeld for dei, m.a. at dei var sikra anonymitet og
kor tid som helst kunne trekkja seg fra undersekinga. Dei
innsette som hadde vanskar med & lesa kunne fa sporsmaél
og svaralternativ opplesne for seg.

Fullfort vidaregdande opplcering

I artikkelen definerer vi utdanningsniva slik Statistisk sen-
tralbyra (SSB) gjer det. Dei folgjer igjen OECD sin defini-
sjonsmate. Det som svarar til vidaregdande oppleering for
lov om vidaregdande opplering vart sett i verk i 1974, blir
no definert som vidaregdande opplering, uansett kor lang
oppleeringa var den gongen. Dei som tok vidaregdande
oppleering fr perioden etter innferinga av lov om vida-
regdande opplering, men for Reform 94, blir delt i to: Dei
som berre har gjennomfert grunnkurs eller anna eittarig
vidaregdaande oppleering, blir plasserte pa grunnskuleniva;
dei som har fullfort vidaregdande kurs I eller IT (VK I eller
VKII) eller tilsvarande, blir plasserte pa vidaregdande niva.
Etter innforinga av Reform 94 blir berre dei som har fullfert
tre- eller firearig vidaregaande oppleering plasserte pa det
nivéet. Dersom oppleringa er kortare, blir dei pr. defi-
nisjon plasserte pa grunnskulenivaet.

Stigande utdanningsnivad, men klart etter folk flest sitt niva
Bade i 2009, 2012 og 2015 spurde vi respondentane om kva
deira hogaste fullforde utdanning var. Ved presentasjonen
av svara avgrensar vi oss til grunnskule, vidaregdande opp-
leering (delt opp for tre r), fagskule og enkeltfag eller grads-
utdanning ved hegskule eller universitet. Det som gjeld
fagskule var nytt i 2012-undersgkinga. Kategoriseringa av
fagskule-«nivédet» er ikkje heilt enkelt. Statistisk sentralbyra
(SSB) kategoriserer fagskule som vidaregdande oppleering,
og berre det, trass i at det finst fagskular som tilbyr bade
bachelor- og mastergrad. Der vi har bruk for den vanlege
tredelinga av utdanningsnivaa, har vi valt & bruka SSB sin
definisjon. Andre gonger presiserer vi ngyaktig kva det
gjeld. Tabell 1 viser resultata.

Prosentdelen norske innsette som ikkje har fullferd
noko form for utdanning eller oppleering gjekk litt ned
i 2012, men er tilbake pa 2009-nivaet i 2015. Denne pro-
senten har vore noksa stabil i alle undersgkingane vi har
gjort sidan 2004 (7,6 prosent i 2004; 7,2 prosent i 2006). I
2012 var den storste endringa at fleire respondentar opp-
lyste at dei hadde fullfort tredrig eller meir vidaregdande
oppleering, og denne prosentdelen var akkurat den same

TABELL 1. Norske innsette si hggaste fullferde utdanning/oppleering i 2009, 2012, 2015. Prosent.

Ikkje fullfert oppleering

Grunnoppleering 23,2
Vidaregdande oppleering ,1. ar 18,1
Vidaregaande oppleering, 2. ar 21,2
Vidaregaande opplzering, 3. ar 18,1
Fagskuleutdanning* *
Hggare utdanning, enkeltfag 59
Hegare utdanning, gradsutdanning 5,5
(N)=100 % (1352)

* [kkje spesifisert for i 2012.

19.4 19,0
16,5 15,3
17.4 15,7
234 23.4
4.0 5.9

55 55
6.5 7.2
(1270) (1462)



TABELL 2. Hggaste fullfgrde utdanning* i Noreg totalt, fra 1970 til 2015 (kjelde: SSB, Statistikkbanken, 2016), og blant

norske innsette i 2009, 2012 og 2015. Prosent.

INNBYGGJARANE | NOREG**
HOGASTE

FULLF@RDE

INNSETTE**

53,2 48,9 41,6 34,0 29,1 26,9 59,1 52,1 49,4

Grunnoppl.

Vgo 39,4 39,9 42,9 44,3 42,6 40,9 28,5 34,9 36,9
Hggare utd. 7,4 11,2 15,4 21,7 28,4 32,2 12,4 13,0 13,8
(N)=100% (2 852 636) (3073 132) (3310 283) (3480022) (3818 006) (4221 985) (1 243) (1178) (1 345)

* Dei som har fullfgrt fagskule blir plasserte i kategorien fullfgrt vidaregdande oppleering, jf. maten SSB gjer dette pa.
** Dei som ikkje har fullfert utdanning er haldne utanfor bade i SSB sin prosentueringsbasis og var.

i 2015. Prosentdelen innsette med universitets- eller hog-
skuleutdanning er stabil.

Kor mykje og kva utdanning dei innsette har fullfert har
med alder & gjera. I dei tre &ra undersegkingane vart gjen-
nomferde, hadde mest kvar tiande i den yngste alders-
gruppa ikkje fullfort noko form for utdanning. Nesten nitti
prosent av dei under 25 ar hadde ikkje fullfort treérig (eller
meir) vidaregdande oppleering i 2009. Denne prosentdelen
gjekki2012 ned til 77,5 ogi 2015 til 63,4. Innsette i alderen
25 til 34 &r har den storste delen som har fullfert tredrig
vidaregdande og dei over 44 ar har i storst grad fullfort
hegare utdanning.

Like mange kvinner som menn i fengsel har grunnskule
som hogaste fullforde utdanning. Derimot er det eit skilje
nar det gjeld fullfort tredrig vidaregdande oppleering. I 2009
hadde kvinnene ein storre prosentdel som hadde fullfort
tre &r eller meir med vidaregéande. I 2015 gjaldt dette 23,7
prosent av dei mannlege innsette, og berre 17,7 prosent
av kvinnene. (Lagt prosentueringsgrunnlag for kvinnene
skaper lett storre endringar der enn hos mennene). I alle
desse tre underspkingane var prosentdelen kvinner og menn
med universitets- og hegskuleutdanning tilnseerma lik.

Korleis ser utdanningsnivéet til dei innsette ut saman-
likna med heile den norske populasjonen? I tabell 2 pro-
sentuerer vi berre ut fra dei som har fullfert utdanning, slik
SSB gjer det. Det vil seia at dei utan grunnskule eller til-

svarande ikkje er medrekna i prosentueringsgrunnlaget
her. I tillegg held SSB dei som er yngre enn 16 ar utanfor
prosentueringsbasisen sin, mens i underspkingane vare
er det berre innsette over 18 &r som er med (kring 10 per-
sonar under 18 &r sona i fengsel kvar gong vi gjorde under-
sekingane). Denne skilnaden i prosentueringsbasis har her
omtrent ingenting & seia.

Samanlikna med kva som kjenneteikna det norske folk
i Statistisk sentralbyré sin utdanningsstatistikk (SSB, 2016)
hadde dei innsette i 2015 eit utdanningsniva som skil seg
pa fleire métar og som utviklar seg annleis: For det forste
er prosentdelen med grunnskule som hegaste fullforte
utdanning p& nivad med det som folket under eitt hadde pa
slutten av 1970-talet. For det andre er prosentdelen inn-
sette med vidaregédande opplaering som hegaste fullfgrde
pé niva med det som folket i Noreg hadde pé& 1960-talet.
Denne prosentdelen har likevel sidan 2009 stige klart blant
innsette. Prosentdelen som har universitets- eller hagsku-
leutdanning svarer til det som var vanleg godt ut pa 1980-
talet, men er likevel langt fré det som var tilfelle for folket i
Noreg i 2015.

Mindre utdanningsaktivitet i fengsel

Alle innsette i norske fengsel far i dag tilbod om oppleering.
Tabell 3 viser kor stor del som heldt pa med dei ulike nivaa
av utdanning eller oppleering i 2009, i 2012 og i 2015.
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TABELL 3. Prosent innsette som tek utdanning i fengselet.

Inga utdanning/oppleering i fengselet
Grunnoppleering

Vidaregaande oppleering, 1. ar
Vidaregaande opplzering, 2. ar
Vidaregaande oppleering, 3. ar
Fagskuleutdanning*

Utdanning pa universitet eller hggskule
Kurs

(N)=100 %.

* Ikkje spesifisert fgr i 2012.

12006-underspkinga var det 68,4 prosent av dei norske inn-
sette som opplyste at dei ikkje tok noko form for utdanning
eller oppleering medan dei sat inne (Eikeland, Manger &
Diseth, 2006). Etter det vart det oppretta oppleeringstilbod
i alle fengsel, og prosentdelen innsette som ikkje heldt pa
med opplering gjekk ned i ara etter. Dette sag vi i bade
2009- og 2012-undersgkinga. Derimot, i 2015 steig sa pro-
sentdelen som ikkje heldt pa med opplering til 57 prosent,
nesten til 2009-nivéet. Det er berre deltaking i vidare-
gadande oppleering det andre aret og fagskuleutdanninga
som har hegare deltaking i 2015 enn i 2012. Vidare er det
nedgang i prosentdelen som heldt pad med kurs som ikkje
utan vidare fell inn under det autoriserte og institusjona-
liserte tre-nivdsystemet. Ein del av desse kursa kan vera
kompetansegivande, medan andre ikkje gir formell kom-
petanse, men er sett pd som viktige for leering og utvikling
av heile mennesket (t.d. Langelid, 2015).

Det er sveert fa av dei innsette som heldt p4 med grunn-
skule i fengselet, trass i at det er atte prosent som seier at
dei ikkje har fullfort noko som helst utdanning eller opp-
leering. Nesten to av tre som ikkje har fullfert noko form
for utdanning eller opplering heldt heller ikkje pd med det
medan dei sit inne. I 2012 gjaldt dette berre vel halvparten
av dei som ikkje har noko utdanning.

19 2,0 1.2

9,2 8,1 8.1

3.4 6.6 7.3

8.2 12,2 8.8

= 0.9 1.3

4,1 5.3 3,7
17.4 18,5 12,7
(1373) (1275) (1470)

Sjolv om alle innsette under eitt hadde ein l&gare delta-
kingsdel i 2015 enn i 2012, gjaldt dette ikkje dei yngste i
fengselet i same grad og pa same méte som dei over 24 &r. I
2009 deltok fire av ti i aldersgruppa 18 til 24 ar i utdanning
eller oppleeringsaktivitet i fengselet. I 2012 auka den delen
til seks av ti og i 2015 var det 52,3 prosent av dei yngste
innsette som heldt pd med oppleering i fengselet. Dette
er klart hogare enn i dei tre andre aldersgruppene. Om vi
sldr saman alle tre nivda av vidaregdande opplering, sa
deltok 43,6 prosent av innsette i den yngste aldersgruppa
i 2015 der. Hovudinntrykket er at utdanningsaktiviteten
gar ned med stigande alder. Skilnadene mellom menn og
kvinner som tek utdanning i fengsel har i alle dei under-
sokte ara vore smd, bade nér det gjeld alle utdanningsnivaa
og kortare kurs.

Dess lenger dom den innsette har, dess storre er sjansen
for at vedkommande held p& med utdanning eller opp-
leering. Dette ser vi i alle undersekingane. Eit par nyansar
viste seglikevel i dei to siste undersgkingane. Vibad deiinn-
sette om meir detaljerte opplysningar om domslengda enn
tidlegare. Prosenten innsette som heldt pd med utdanning
og oppleering steig seerleg for dei med domslengde pa over
seks ménader og opp til fem ar. Utdanningsaktiviteten
flata deretter ut, og i 2015-materialet var det, med sma



TABELL 4. Tid brukt pa oppleeringsaktivitet pr. veke etter soningslengd. Prosent av dei som heldt pd med utdanning eller

oppleering fengselet.

TID BRUKT PR. VEKE

1 til 6 timar

7 til 15 timar 25,0
16 til 25 timar 16,7
Over 25 timar 8.3
(N)=100% (36)

variasjonar, omtrent 60 prosent av dei innsette som heldt
pé med utdanning uansett kor lang dom dei hadde utover
fem ar. Den storste aktiviteten finn stad for dei innsette har
sona to tredjepartar avdommen sin.

I 2015-undersokinga, men ikkje i tidlegare underse-
kingar, spurde vi dei innsette om kor lang tid dei brukte
pé oppleerings- eller utdanningsaktivitet under soninga
(ikkje avgrensa til frammete pa skulen). Tabell 4 viser for-
delinga av dette i prosent, i dei timegruppene som vart
brukt i sperjeskjemaet. (Det var 632 innsette som deltok i
utdanning, og 498 av desse svara pa bade sporsmala om
tidsbruk og domslengd.) Her gar det fram at tal timar brukt
pa oppleering eller utdanning stig med lengda pa dommen.
Til demes er det slik at berre kvar tolvte innsette med den
kortaste dommen brukar over 25 timar pr. veke pa dette.
Dette gjeld meir enn kvar tredje blant innsette med dei
lengste dommane. Omtrent fjerdeparten av dei innsette
brukar meir enn 25 timar pr. veke til oppleringsaktivitet;
litt feerre enn tredjeparten brukar mindre enn sju timar i
veka pa dette.

Oppsummering og drofting

Undersokingane vi gjorde i ara 2009, 2012 og 2015 viser
at utdanningsnivdet til norske statsborgarar i fengsel
stig sakte, men jamt, slik det ogsa gjer i det norske folket
totalt. Atte prosent av norske innsette har i 2015 likevel
ikkje fullfert noko utdanning, under ein tredel har fullfort

SONINGSLENGD

m 3 TIL 12 MND 1TIL5 AR OVER 5 AR TOTALT
50,0 36,3 28,2 27.9 31,9

27,4 26.4 22,5 25,7
20,0 19,9 11,7 17.9
16.3 2085 37.8 24,5
(135) (216) (111) (498)

tre ar vidaregdande opplering (medrekna fagskule) og
noko meir enn ein av ti har hegare utdanning, anten som
einskildfag eller grad. Sjolv om det klare fleirtalet av inn-
sette har ein bakgrunn prega av mangel pd utdanning, er
det ogsa personar med fullfert utdanning pa béade vida-
regdande niva og hegare. Dette er i trdd med kunnskapen
om at dei som gjer kriminelle handlingar er ei heterogen
gruppe menneske (Moffitt mfl., 2002). Funna vare viser at
det er liten skilnad mellom menn og kvinner nar det gjeld
utdanningsbakgrunn. Medan det sé& kort tid tilbake som
i 2009 var klart flest av dei under 25 ar som ikkje hadde
fullfert vidaregdande opplering, har vi fram mot 2015 sett
ein positiv tendens: Denne aldersgruppa har i storre grad
fullfert. Uavhengig av alder, deltek oftare dei med lengre
domar i utdanning og brukar fleire veketimar til det enn
dei med kortare domar.

Samanlikna med kva som kjenneteiknar det norske
folk (SSB, 2016) kjem innsette darleg ut. Prosentdelen med
grunnskule som heggaste fullforte utdanning er pa niva
med det som folket i Noreg under eitt hadde pa slutten av
1970-talet, og vi ma tilbake 1960-talet for & finna like lag
prosentdel i landet med det som da tilsvara fullfert vidare-
gdande oppleering som hegaste niva. Denne siste prosent-
delen har likevel fré 2009 til 2015 stige klart blant innsette.
Ser ein isolert pd prosentdelen for vidaregdande opp-
leering kan det sja ut som om innsette raskt nermar seg
folket elles. Her ma ein likevel hugsa at eit slikt inntrykk er
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péverka av at prosentdelen i folket med vidaregdande opp-
leering som hegaste utdanning har gétt ned sidan ar 2000,
fordi fleire og fleire har fatt hogare utdanning. Nar det gjeld
hegare utdanning, kan innsette sidestillast med folket sitt
nivé midt pa 1980-talet. I samanlikningane for 2015 er inn-
sette sitt aldersgjennomsnitt naer det same som det norske
folket over 18 &r sitt (37,1 for innsette og 37,6 for folket
totalt). Det vil da seia at samanlikninga gjeld tilsynelatande
aldersekvivalente grupper, som begge har levd i ei tid med
store endringar i hove til 4 f& seg utdanning. Det ma likevel
understrekast at variasjonen i dei to gruppene er ulik, fordi
eldre folk (og ogsa yngre) er underrepresenterte i fengsel,
og saleis trekkjer ned utdanningsnivéet i folket. Dermed
er innsette enda dérlegare stilte nar det gjeld utdanning
samanlikna med folk flest enn det tala vare uttrykkjer. Bade
den mangelfulle utdanninga og tidlegare kriminelle aktivi-
tetar har sjolvsagt negative konsekvensar for dei pa den
stadig meir konkurranseprega arbeidsmarknaden.

Ein del av skilnaden mellom innsette og heile det norske
folket under eitt kjem av at forstnemnde truleg har eit anna
tidslep nér det gjeld utdanning og oppleering. Situasjonen
som dei er i, har skapt avbrot i utdanninga, og mange av
dei held p& med vidaregdande oppleering noko seinare i
livet enn dei som gér rett fra grunnskulen. Andre har ikkje
gjort seg ferdige med s& mykje at dei fell inn under defi-
nisjonen av «fullfert vidaregdande oppleering». Det at dei
faktisk held pd med opplering, er ogsé ein funksjon av den
strukturelle endringa i norske fengsel, t.d. at sjelve utdan-
ningstilbodet i fengsla er blitt utvida. I 2006 tok 33 prosent
av dei innsette utdanning eller oppleering i fengsel. Sd kom
det utdanning i alle fengsel, og deltakarprosenten steig til
4112009 0g5412012.12015 sagvi derimot ein klar nedgang
i deltaking, til 43 prosent.

Det kan vera mange forklaringar pd nedgangen frd 2012
til 2015. Som omtalt i innleiinga sona i 2015 langt fleire enn
for med elektronisk kontroll (EK). Skar6hamar (2013) viser
at dei som far sona med EK, har ein sosial bakgrunn og ein
sosial posisjon som i seg sjolv truleg yter bidrag til at dei far
sona pa den relativt frie méten som EK er. D4 han under-
sokte dette, var EK relativt nytt og lite utbreidd i Noreg,
men sidan 2014 gjeld det heile landet. I lopet av heile 2015
utgjorde dei som sona med EK det som svarar til fange-

populasjonen som til ei kvar tid er i norske fengsel, uansett
statsborgarskap.

Det kan ogséd hevdast at nar utdanningsnivaet til dei
innsette stig, som er tilfelle, sd gar utdanningsaktiviteten
i fengsla ned, dersom det er slik at dei innsette er metta
med utdanning. P4 den andre sida er det & ha interesse for
& skaffa seg kunnskap og viten like gjerne ein akkumule-
rande eigenskap, mykje vil (ofte) ha meir (Eikeland mfl.,
2013). Vidare har vi konstatert at dei innsette i 2015-under-
spkinga var akkurat eitt &r eldre enn tilsvarande under-
spking i 2012 og halvtanna ar eldre enn dei i 2009. Vi kan
saleis ikkje sja bort fra at dei innsette i 2015-undersokinga
faktisk er litt annleis samansett enn i tidlegare underso-
kingar. Dette kan ha skapt ein del uventa resultat i ana-
lysane vére, m.a. det at oppleeringsaktiviteten i fengsla har
gatt ned samanlikna med 2012-undersekinga.

Det kan vera ei rekkje forhold utanom dei nemnde som
hindrar at innsette kjem i gang med utdanning. Brosens
mfl. (2015) fann i si underspking om hinder for & delta i
yrkesorienterande program i belgiske fengsel at innsette
med kort soningstid i stgrre grad enn andre meter situa-
sjonelle hinder, slik som forvirring knytt til soningstid og
innhald i soninga. Manger mfl. (2016) viser at meir enn ein
firedel av norske innsette svarar at det «stemmer heilt» at
ein grunn for & ikkje ta utdanning er at straffegjennom-
foringa blir avslutta for ein far fullfert utdanning/opp-
leering. Svaret ma sjdast i lys av at det sit mange i norske
fengsel som sonar kort tid. I 2015 undersokte vi ogsé time-
talet i veka brukt til utdanning eller oppleering blant dei
som tek utdanning. Vi fann at tal timar brukt stig med
lengda pd dommen. Medan berre kvar tolvte innsette med
den kortaste dommen brukar over 25 timar pr. veke, gjeld
dette meir enn kvar tredje av dei med lengst dom.

Andre situasjonelle hinder, slik som overfering under
soning som hindrar eller avbryt utdanning, illustrerer den
konflikta som kan finnast mellom fengselsstyresmakter
og skulestyresmakter. Sjolv om ein innan dei to systema
prover a lgysa slike konfliktar, er det framleis ein av ti inn-
sette som ikkje tek utdanning som seier at det «stemmer
heilt» at overforing under soning er eit hinder (Manger
mfl.,, 2016). Hinder for & ta utdanning kan ogsa vera insti-
tusjonelle, slik som mangel pa skuleplassar og darleg infor-



masjon om utdanning i fengsel (Brosens mfl., 2015). Blant
dei seks einskilde grunnane som i 2015 best forklarer kvifor
innsette med norsk statsborgarskap ikkje tek utdanning
var det tre institusjonelle:
1) Det er mangelfull tilgang pa programvare og
internett,
2) tilbodet som dei innsette er interessert i, finst
ikkje, og
3) dei far ikkje nok informasjon om utdanning/
oppleering (Manger mfl., 2016).

Sjolv om alle innsette i norske fengsel i dag far tilbod om
oppleering, varierer tilboda ein del. Variasjonen, som
mellom anna heng saman med fengselet sin storleik, har
konsekvensar for dei innsette si deltaking, bade nar det gjeld
kva dei held p& med av opplering og om dei foretrekkjer
andre former for aktivitetar. Sjolv om talet pa skuleplassar
har auka og innhaldet har blitt endra i meir yrkesfagleg lei
(Eikeland mfl., 2010; Eikeland mfl., 2013), er det dei storste
fengsla som har mest varierte tilbod (Langelid, 2015). Dei
smd fengsla kan derimot ha andre kvalitetar, som indi-
rekte kan ha positiv verknad for oppleeringa. Hammerlin og
Mathiassen (2006) fann séleis at kvaliteten pa relasjonane,
skildra av innsette og betjentar, ser ut til a vera betre i dei
sma fengsla enn i dei mellomstore og store. P4 same méte
viser Johnsen, Granheim og Helgesen (2011) at forholdet
mellom betjentar og innsette verkar betre i smé fengsel
enn i mellomstore og store. Omsynet til dei innsette tilseier
dermed at ein treng fengsel med neere sosiale band mellom
dei ulike gruppene i institusjonen (Johnsen & Granheim,
2012). Sett fra ein oppleeringssynstad kan det vera behov for
a kombinera kvalitetane ved store og smé fengsel.

Det at ein ikkje tek utdanning, kan sjelvsagt dels ogsa
ha 4 gjera med den innsette sjolve (disposisjonelle hinder,
slik som haldningar og leerevanskar). I 2009, 2012 og 2015
rapporterte om lag forti prosent av innsette at dei har
storre eller mindre vanskar med lesing, og nesten halv-
parten hadde vanskar med skriving. Meir enn ein tredel
av dei som ikkje tek utdanning i fengsel, svarar at vanskar
med lesing og skriving er ein av grunnane til at dei ikkje
deltek (Manger mfl., 2016). Det er seerleg dei institusjonelle
hinder kriminalomsorga og oppleringa innanfor krimi-

nalomsorga kan og ber gjera noko med. Her ma det likevel
understrekast at lese- og skrivevanskar i fengsel forst og
fremst kan vera miljo- og erfaringsbaserte (Samuelsson,
Gustavsson, Herkner & Lundberg, 2000), og dermed
noko som kan rettast pad under opplering og stimulans
i soningstida. P4 same madten er negative haldningar til
utdanning noko som ofte har utvikla seg i kontakt med tid-
legare skulegang, og som kan endra seg gjennom eit imote-
komande og stimulerande leeringsmilje i fengsel.

Aktuelle feilkjelder i undersokingane

I underseokinga vart det nytta sjolvrapportering. Denne
metoden har mange foremonar, men ogsd ulemper.
Respondentane kan overdriva, dei kan skjula forhold, dei
kan svara pa ein méte dei opplever som sosialt onskeleg
eller dei kan oversja viktige detaljar. Svara kan ogsa vera
prega av respondentane sine kjensler nar dei svarar, og for
innsette kan negative kjensler lett prega svara. Som ved alle
underspkingar der deltakinga er friviljug, kan resultata bli
paverka av fréfall av respondentar. Fréfallet i dei tre under-
spkingane varierte mellom 36 og 48 prosent. Vi hadde ikkje
hove til 4 gjera frafallsunderspkingar, og det kan ha vore
dei mest motiverte innsette og dei med minst leerevanskar
som har svart. Amundsen (2011) fann saleis i ei sporjeun-
derspking av eit utval innsette at nokon informantar sa at
dei ikkje kunne svara pa speorsmala fordi dei hadde lese-
og skrivevanskar. I underspkinga var matte ikkje respon-
dentane skriva, men svara ved & kryssa av i ruter bak svar-
alternativ som passa for dei, og dei som hadde vanskar
med 4 lesa eller skriva, kunne fa spersmala og svaralter-
nativa opplesne. Motsett kan det ogsd vera, slik Jones
(2012) dreftai ei tilsvarande norsk undersgking, at dei med
storst vanskar har deltatt, fordi dei oppfatta at underse-
kinga mest handla om dei.

Frafallet av respondentar kan ogsd ha ei heilt anna for-
klaring: Vi sag da vi analyserte data at det var store skil-
nader i svarprosent mellom dei ulike fengsla. Det kan
kanskje tyda pa at det av ulike grunnar har vore forhold i
somme fengsel som hindra ei effektiv gjennomfering av
undersokinga. Fleire av dei moglege feilkjeldene ved data
vére kan framtidige fréfallsstudier gi meir presise svar p4,
og ein kan ogsa betre skjona meininga med tal og frafall
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fra kvantitative data ved & supplera dei med kvalitative
data frd utval av innsette. Med tanke pa framtidig forsking
vil det ogsd vera gnskeleg at ein undersokjer, kvantitativt
eller kvalitativt, kva metodar leerarane brukar og kva peda-
gogiske perspektiv dei arbeider ut fra. Ei kvalitativ under-
spking om fengselsbetjentar si forstding av rolla si i forhold
til oppleeringa, som no er i sluttfasen, kan bade gi ei vidare
forstaing av leering i fengsel og kunnskap om spaningar
mellom oppleeringa og fengselssystemet elles (Westrheim,
Eide & Jones, 2016).

Praktiske folgjer for utdanning i fengsel

Innsette sin mangelfulle formelle kompetanse samanlikna
med folket elles, i tillegg til bakgrunn prega av lovbrot, yter
avgjerande bidrag til seinare utanforskap. Difor er retten
til oppleering innanfor kriminalomsorga viktig. Norske
styresmakter har tatt omsyn til forskingsbasert kunnskap
og budsjetta til oppleringa innanfor kriminalomsorga
har stige jamt gjennom é&ra vi har gjort undersegkingar
(Langelid, 2015). Talet pé skuleplassar har auka og inn-
haldet har blitt endra i meir yrkesfagleg lei (Eikeland mfl.,
2010; Eikeland mfl., 2013; Langelid, 2015). Framleis er det
likevel betringspotensial: Oppleeringa innan kriminalom-
sorga ma ta enda sterre omsyn til variasjonen mellom dei
som sonar, bade til dei som har avbroten grunnskule eller
vidaregdande oppleering, dei som vil studera ved univer-
sitet eller hegskule og dei som vil ta korte kurs, med eller
utan avsluttande sertifisering.

Ein heg prosent av dei innsette med avbroten skulegang
har sjelvrapporterte lese- og skrivevanskar (Jones, 2012;
Asbjernsen, Jones, Eikeland & Manger, 2016), og omfanget
av slike vanskar har vore stabilt dei ara vi har gjort underso-
kingar i norske fengsel (Eikeland & Manger, 2004; Eikeland
mfl.,, 2006; Eikeland mlfl., 2010; Eikeland mfl., 2013;
Eikeland mfl., 2016). For dei som har miljo- og erfaringsba-
serte vanskar md fengsla tilby organisert trening og rikeleg
tilgang til bibliotektenester og litteratur elles. Dei som har
sprékvanskar som dysleksi eller spesifikke lese- og skrive-
vanskar ma i tillegg fa hjelp fr& kompetente fagfolk.

Det er viktig at dei med kort soningstid, som ofte er
unge, ikkje opplever soning som eit nytt avbroti utdanning.
For denne gruppa ma det leggjast til rette for at formell

utdanning, oftast vidaregdande oppleering, kan halda fram.
Ei stor gruppe innsette, yngre og eldre, har ogsa behov for
korte, arbeidskvalifiserande kurs som gir kompetanse. For
dei med studiekompetanse eller som allereie har tatt fag
eller grad pd universitet eller hogskule, ma det bli betre
hove til & studera under permisjon og betre hove til sjolv-
studium under rettleiing i fengsel. Sjolv om ikkje fengsel
kan tilby hegare utdanning, hjelper mange fengsel og
leerarar innsette som studerer. Dette er i trdd med oppmo-
dinga i stortingsmelding 37 (2007-2008), Straff som virker
— mindre kriminalitet — tryggere samfunn, om «a leggja
til rette» for hegare utdanning. Det er likevel behov for
betre og meir systematiske loysingar gjennom eit tettare
samarbeid mellom utdanningsinstitusjonane og fengsla.
Reformer i norsk hegare utdanning har gjort det vanske-
legare & studera utan frammeote pé studiestaden, og dette
gjer slikt samarbeid ekstra naudsynt.

Vi har tidlegare argumentert for at oppleeringa innan
kriminalomsorga ma organisera fleire korte kurs som gir
kompetanse for arbeidslivet (t.d. Manger, Eikeland, Roth &
Asbjornsen, 2013). Det var i 2009 og 2012 ein auke i talet
pé dei som tok korte kurs i fengsel, men undersokinga
i 2015 viser nedgang. Ein del av meininga med slike kurs
er & imptekomma dei innsette som ikkje vil i gang med ei
lengre utdanning. Undersgkingar viser at dei som tek korte
kurs ikkje har 14g motivasjon, men likevel skérar dei sig-
nifikant ldgare pd indre og ytre motivasjon for utdanning
og hogare pa amotivasjon (faguttrykk som skildrar mangel
pé motivasjon) enn dei som tek vidaregdande oppleering
(Manger mfl., 2016). Lag eller hog motivasjon er resultat av
eit samspel mellom forhold i individet og i miljoet. Brophy
(1988) meiner at motivasjon bade kan forstdast som eit
generelt trekk hos ein elev og eit situasjonsbunde trekk,
som til demes er pdverka av leeraren sin kompetanse eller
heile leeringsmiljoet sine kvalitetar. Nedgangen i deltaking
og den ldgare motivasjonen for korte kurs kan hengja
saman med at mange av dei korte kursa ikkje er kompe-
tansegivande eller at innhaldet i desse kursa ikkje er inter-
essant nok. I det forstnemnde tilfellet mé oppleeringa inn-
anfor kriminalomsorga organisera fleire interessante, korte
kurs som gir kompetanse for arbeidslivet. Dette vil likevel
ikkje seia at ein skal redusera talet p& kurs som ikkje er kom-



petansegjevande. Slike kurs har, nar dei er godt gjennom-
forde, verdi i seg sjolv, fordi dei utviklar heile mennesket.
Kunst- og kulturelle aktivitetar i fengsel er verdifulle med
tanke pa & meta kreative behov og skapa tru pé seg sjolv
hos dei innsette (Bamford & Skipper, 2007; Langelid, 2015).
I fengsel som i utdanningssystemet elles, ma det leggjast
til grunn at menneske skal f& allsidig kunnskap gjennom
sprékleg, sosial og kulturell interaksjon i eit autentisk
miljo (situert leering). Eleven leerer ikkje berre fagstoffet,
men heile samanhengen (konteksten) som oppleeringa og
undervisninga foregar i.

Juridisk rett og humanistiske ideal
Retten til oppleering er framheva i stortingsmeldinga om
oppleering i kriminalomsorg og stortingsmeldinga om straf-
fegjennomfering. I stortingsmelding nr. 27 (2004-2005) Om
oppleeringen innenfor kriminalomsorgen «Enda en vdr»,
blir det understreka at mélet for oppleeringa innanfor kri-
minalomsorga er det same som for all anna utdanning.
Ei godt tilrettelagt oppleering er del av vellukka rehabi-
litering, og er difor ei investering for framtida, heiter det.
Departementet understrekar ogsa at oppleering er god sam-
funnsekonomi. I stortingsmelding 37 (2007-2008), Straff
som virker — mindre kriminalitet — tryggere samfunn (krimi-
nalomsorgsmelding), heiter det at god oppleering er eitt av
dei viktigaste verkemidla for 4 fa straffedemde til & klara seg
etter avslutta soning og at det er eit viktig kriminalitetsfore-
byggjande tiltak. Sjolvsagt er desse grunngjevingane viktige,
og fleire undersekingar frd USA, der fengselsundervisninga
nar langt feerre enn i Norden, viser at oppleering i fengsel har
signifikant og positiv effekt pé residiv (tilbakefall) (t.d. Davis
mfl., 2014; Chapell, 2004; Steurer & Smith, 2003). Ein mé
likevel ikkje gloyma at dei humanistiske ideala har styrt lov-
verket vart og internasjonale konvensjonar og tilradingar.
Den humanistiske grunngjevinga blir ofte nedtona saman-
likna med grunngjevinga om at utdanning kan redusera til-
bakefall til kriminalitet og sikra tilpassing til arbeidslivet.
Om ein i verste fall hadde funne at oppleering i fengsel ikkje
hadde effekt pa residiv, tilseier likevel dei humanistiske
argumenta og ideala at slik utdanning og opplering ma
vera ein rett i eitkvart samfunn.

O
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Terje Rostveer og seniorradgjevar Cecilie Torsvik Hgisaeter
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AV THERESE BUCHMANN GRADAHL, RADGIVER | BUFETAT REGION MIDT

Hvordan styrke barn og unges
sosiale kompetanse med
utgangspunkt i AART?

Boka er skrevet av forfattere i Norge og Sverige
som har mye kunnskap nar det gjelder teori,
praktisering og forskning p& metoden Agression
Replacement Training (ART®). | denne revi-
derte utgaven (AART - Adapted Aggression
Replacement Training) har forfatterne oppdatert
programmet med hensyn til nyere forskning, til-
passet det til skandinaviske forhold og samtidig
tilrettelagt for ulike alders- og diagnosegrupper.

Boka beskriver viktigheten av trening i sosial
kompetanse generelt, og spesielt for barn og
unge som har stgrre utfordringer enn andre i
hverdagen. Bade ART® og AART har dokumen-
tert seerlig god effekt i klassemiljg, og brukes
ogsa i mange barnevernsinstitusjoner i Norge
og Sverige med gode resultater.

Boka er deltinn i 14 kapittel, og i hvert
kapittel redegjores det for ulike forhold relatert
til metoden:

Kapittel 1-3 beskriver ART® sin opprin-
nelse og hva som har fgrt til denne reviderte
utgaven av boka. En god og utfyllende beskri-
velse av begrepet «sosial kompetanse» legger
grunnlaget for forstaelsen av resten av boka.

| kapittel 4-9 presenteres selve AART-
programmet. AART bestar av tre komponen-

ter; sosial ferdighetstrening, sinneregulering og
moralsk resonnering. Leseren far en grundig
innfgring i hvordan metoden anvendes ved at
det bade presenteres teori og praktiske eksem-
pler pa timer for hver av komponentene.

Kapittel 10 tar opp viktigheten av imple-
mentering, og det redegjgres for hvordan dette
kan gjgres med utgangspunkt i en forskningsba-
sert implementeringsmodell.

Motivasjon og motstand er hovedtema i
kapittel 11 og 12. Her gis det praktiske tips og
rad til hvordan treningen kan gjennomfgres ved
hjelp av motivasjonsskapende leker og gvelser.
Samtidig blir generelle tiltak for 8 hemme elev-
motstand beskrevet.

| kapittel 13 redegjgres det for teorigrunnla-
get AART bygger p3, og i siste kapittel beskrives
generaliseringsbegrepet og hva som ma til for a
lykkes ndr man skal trene pa & generalisere de
ferdighetene man har trent pa.

Boken er lettlest og jeg mener den gir et meget
godt utgangspunkt for forstaelse og praktisering
av metoden. Det er lett & tilegne seg innholdet
da den presenterer teorien dels som en innled-
ning til hver av komponentene og dels i gjen-
nomgangen av hver enkelt time. Alle begreper



det redegjgres for forklares pa en enkel, men
samtidig pa en faglig presis méte.

AART er en metode i stadig utvikling, og
gjennom denne boka far leseren en god innsikt i
hvorfor det var ngdvendig a gi ut denne boka.

Jeg har selv brukt metoden ART/AART siden
2006 bade som miljgterapeut overfor ung-
dommer med alvorlige atferdsvansker og som
instruktgr for nye trenere. Jeg har derfor opp-
arbeidet meg en god erfaring med bade den
tidligere ART-boka, og na da denne reviderte
AART-boka. Den nye boka har gjort arbeidet
med & avholde timer mye enklere; den forklarer
ngye og grundig hva og hvorfor man ber gjgre
det akkurat slik. Nye trenere gir ogsa tilbakemel-
ding pa at de er meget godt forngyde med at det
er sadpass god vekting mellom teori og praktisk
metodeveiledning. | tillegg ser vi hvor bra meto-
den fungerer pé de fleste av ungdommen vare
og foreldrene gir ofte AART mye av eeren for den
positive atferdsendringen de opplever hos ung-
dommen sin»

Boka er relevant for alle som jobber med
barn og unge, og er egnet som pensumlitteratur
innenfor et bredt spekter av helse- og sosialfag-
lige utdanninger.

KNUT K. GUNDERSEN, TUTTE M. OLSEN, JOHANNES

FINNE, BORGE STROMGREN & BENGT DALEFLOD

AART- En metode for trening

i sosial kompetanse

Universitetsforlaget, 2015

232 sider

ISBN: 978-82-15-02075-4
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AV VIGDIS HEGG, BARNEVERNSPEDAGOG/CAND PAED SPEC.

Ikke alle hemmeligheter
skal vaere hemmelige

«.... Han blir en blekksprut som laser
dgra inn til barneveerelset, trekker
for gardinene sa det blir magrkt som
november og leker en lek som Gullet
Ikke vil. Hun ma kle av seg, hun
stivner, angsten tar tak. Alt skitnes til.
Etter dette blir Gullet ikke lenger den
samme, hun ler ikke, smiler ikke, alt
er blitt mgrkt. Heldigvis aner mamma
urédd og far vite hva som har skjedd.
Hjelp fra profesjonelt hold gir Gullet
tryggheten tilbake ...»

Gro Dahle og Svein Nyhus har laget ei viktig bil-
debok om overgrep. De ville na ut til de bar-

na som beerer pa vonde hemmeligheter og som
tror de er alene i verden med slike opplevel-
ser. Den kan leses av barn, ungdom og voksne,
Incestsenteret i Vestfold har bidratt med fag-
lig oppfelging under bokas tilblivelse. Dahle og
Nyhus gnsker at barn skal vite hva som er trygt,

samt leere hvor grensene gar, overgrep som
tema ma snakkes om pa lik linje med astma.
Deres intensjon har veert & bryte ned tabuet det
er & snakke om overgrep og incest, de apnet
dgrer, luftet ut samt slapp lyset inn i mgte med
jentas labyrint.
«Hvorfor laser han dgra? Han tar i dgrhand-
taket og kjenner etter. - Hvor er mamma? sier
Gullet. - Jeg tenkte vi kunne leke, hvisker han,
og stemmen hans er rar. Og pusten hans er
annerledes. Er det lek? Er det gjemsel? Men
Gullet kan ikke giemme seg for ham, for det er
ingen steder &8 gjemme seg. Blekkspruten stir-
rer lenge pé Gullet, og da tar Gullet av buk-
sa. Hun bare gjer det. Hun sier ikke nei, for
hun klarer ikke & si ifra, for munnen har ingen
ord, og stemmen har ingen lyd, og munnen er
ikke hennes lenger, for munnen hennes er hans
nd. For Gullet far ikke lov & si noe nar han er
Blekkspruten. For blekkspruten spruter ut blek-
ket sitt, dusjer det ut, gjgr det vanskelig & se,
vanskelig 8 oppdage, umulig éa flykte fra, for
det har hun sett pé tv, hvordan blekkspruter
fanger hva som helst og hvem som helst.»



| boka sies det aldri hva som konkret foregar.
Forfatter og illustrater gir oss bare antydninge-
ne, men vi forstar sammenhengen: det hand-
ler om overgrep mot ei lita jente. «Blekkspruten»
kan gjerne benyttes som hgytlesningsbok. Pa
varsomt vis kan vi ta opp problemer sammen
med barna. Antydninger i symbolbruk gjen-
nom farger og varierte illustrasjonsteknikker er
gjenkjennelige uttrykk i prisbelgnte bgker som
bryter barrierer gang pa gang. Takk for motet
- at dere nok en gang har orket & dykke ned i
barns marke tunneler fylt av skam og smer-
te. Dypdykket har gitt verktgy i mgte med barn,
bidrag til at de kan fgle seg sett i omsorgssvikt,
vold eller overgrep. Bokene framstar som bane-
brytende pilarer nar vi famler i mgter med barn
og unge som vi aner kan ha opplevd traumer og
overgrep.
«Kanskje mamma tror at hun lyver? Og kanskje
hun gjer det 0ogsa? Kanskje det ikke er sant?
Kanskje det er hennes egen skyld. Kanskje det
var hun som begynte? Kanskje det var hun som
ville leke? Var det dumt & si det? Var det feil?

Blekkspruten
Cappelen Damm AS, 2016
ISBN: 978-82-02-49903-7

GRO DAHLE OG SVEIN NYHUS

Cores Dubile o Serin Hybus

Er det farlig? Mamma smiler ikke, mamma er
alvorlig, sier Gullet var flink og modig som sa
ifra. - Sanne ting ma ikke vaere hemmelige sier
mamma. - Sanne hemmeligheter er altfor store
til & veere alene med. Og du har ikke gjort

noe galt. Mamma er en grn na, som er skarp
og hard i nebbet, sterk og stor i vingene. For
mamma er sint pa Blekkspruten! Ordentlig,
ordentlig sint. Gullet ma ogséa veere med, til
nye steder, nye rom, sitte i sofa, snakke med,
fortelle til, svare pa. - Fint at du fortalte, sier
de voksne. - Godt gjort sier de. - Dette skal

vi ordne, sier de. - Dette skal ga bra. For dem
som er store skal passe pa. Slik hunder passer
pa valpene sine, slik kuer passer pa kalvene.
For sann er det. Hjelpe. Ordne. Fikse det som
nesten ikke kan fikses.»
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i et literacy-perspektiv i overgangen barnehage-skole: Artikkel av Jgrgen Frost. Oppvekst med traumer: Artikkel
av Karin M. Sgrhagen Gaustad. Elevens oyeblikksforutsetninger: Hallvard Hasteins artikkel tar for seg pedagogens
intuitive evne til & fange opp og ta hensyn til elevenes forutsetninger for leering slik det fremtrer i gyeblikket. Aspergers
syndrom og skoleerfaringer: Forskningsartikkel av Bjgrn Enok Kure. Mellom mestring og avmakt: Emmy Elisabeth
Langgy har skrevet en forskningsartikkel om faktorer som pavirker integrasjon i ordineert arbeid hos tidligere
‘seervilkarselever i videregédende skole.

Lyst til d skrive
t Spesialpedagogikk?

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

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Refleksjoner

* Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle spgrsmal
* Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no




