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at jentene mobber andre er sjalusi Barn som vokser
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Hvordan opplever jenter mobbing?

Artikkelen bygger pa en masteroppgave i spesialpedagogikk ved Universitetet i
Stavanger i2005. Det er en kvalitativ studie av fem ungdomsskolejenters opplevelse av
mobbing. I oppgaven ses mobbing pa som et relasjonelt problem mellom mennesker,
der forholdet handler om makt som ut@ves gjennom aggresjon. Studiens utgangspunkt
er hvordan 14-15 ars gamle jenter opplever mobbing.

Heidi Simensen Borgersrud

Fremdeles er det mange barn og unge som utsettes for
mobbing, men fokus pa mobbing har gkt bade via forskning
og media. Det ble opprettet et mobbemanifest forste gang
i 2002 og i februar 2009 ble det fjerde manifestet under-
tegnet. En ny paragraf i Oppleeringslova, 9a av 1. april 2003,
gjorde det straffbart & ikke melde fra om mobbing, diskrimi-
nering, vold eller rasisme i skolen. I fglge denne paragrafen
har alle elever i grunnskolen og videregaende skole rett til et
godt milje, bade fysisk og psykisk. Det er ulike programmer i
skolen mot mobbing, som for eksempel Respekt og Zero.

Problemstillingen i masteroppgaven var: Hvordan opp-
lever 14-15 ars gamle jenter mobbing? Felgende sporsmal
ble reist: a) hvilke mobbemetoder er spesifikke for jenter? og
b) hva er arsakene til at jenter mobber?

I denne artikkelen vil jeg kort beskrive teorigrunnlaget
deretter metodevalg og til slutt en forenklet presentasjon av
resultatene knyttet opp mot teori.

Mobbing blant jenter

Roland og Vaaland (2003:8) har definert mobbing som:
«Psykisk og/eller fysisk vold rettet mot et offer, utfort av
enkeltpersoner eller grupper. Mobbing forutsetter et ujevnt
styrkeforhold mellom offer og plager, og at episodene gjentas
over tid». Det er viktig at en skiller mellom mobbing og kon-
flikt. Konflikt er nar partene er likeverdige. En kan si det slik
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at det er nar to personer vil forskjellige ting. Nar styrkefor-
holdet i en konflikt er i balanse, er det ikke mobbing. Roland
og Vaaland (2003:54) skriver at «Mobbing er ingen konflikt,
men et overgrep».

Craig og Pepler (2003:577) legger til en dimensjon hvorpa
mobbing er et relasjonelt problem, men er ellers i samsvar
med ovenstdende: «Bullying is a relationship problem: it is
the assertion of interpersonal power through aggression».

Flere forskere relaterer mobbing til aggressiv atferd
(Craig og Pepler, 2003; Olweus, 1996;2000;Roland og Idsee,
2001;Smith, Cowie, Olafsson, Liefooghe, 2002), herunder
indirekte, relasjonell og sosial aggressiv atferd, og knyttet
dette opp mot jenters atferd (Bjorkquist, Lagerspetz, Kau-
kiainen, 1992; Crick, Grotpeter, 1995, Galen og Underwood
1997; Owens, Shute og Slee, 2000 og Simmons, 2002).

Karakteristiske handlinger som er indirekte aggressive er
for eksempel: Baksnakking, sette ut rykter om andre og eks-
kludere andre fra gruppen (Bjorkquist, Osterman og Kau-
kiainen, 1992). Resultater fra en studie i Australia viste at
jentene utovde indirekte aggressive handlinger fordi de
kjedet seg, og at dette skapte spenning (Owens, Shute og
Slee, 2000). Psykologiske konsekvenser dette kan medfore
for ofre er: forlegenhet, sinne, bekymring, ydmykhet, frykt,
ensombhet, svik, tristhet og bekymring over hva som har gatt
galt. Noen av jentene hadde ogsa vurdert selvmord (Owens,
Shute og Slee, 2000). Bjorkquist og Osterman (2000) skriver
i en av sine studier at en av arsakene til at noen utever indi-
rekte aggressive handlinger, kan skyldes at utever mangler
eller har liten empati. Crick og Grotpeter, (1995) skriver om



Jentene utovde indirekte aggressive handlinger fordi de
kjedet seg og at dette skapte spenning.
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de samme aggressive handlingene, men kaller det relasjonell
aggresjon. De knytter aggresjonen/mobbingen opp mot at
jentene er bundet sammen i relasjoner, og er derfor sarbare
ndr en eller flere jenter sammen med hensikt manipulerer
og odelegger et vennskap. Relasjonelle aggressive handlinger
blir beskrevet av samme forskere som: a ta hevn pa noen,
ekskludere noen fra gruppen, bli venner med noen for der-
etter bevisst & trekke seg vekk fra personene. Arsakene til at
jentene utovet denne type aggressive handlinger, var for & fa
kontroll over andre personer, dvs. makt. Andre relasjonelle
aggressive handlinger kan ogsd veere 4 ekskludere andre ved
a bruke negativt kroppssprak som ansiktsuttrykk, bruk av
blikk og/eller & ignorere, der en utestenger ved a overse og
ekskludere andre (Simmons, 2002).

Sosial aggresjon ble av Underwood introdusert i en bok
som kom ut i 2003. Sosial aggresjon inneholder elementer
fra relasjonell og indirekte aggressive handlinger. Mob-
bingen/aggresjonen gér ut pa at jenter skader vennskapet/
relasjonen. Arsakene til handlingene var 4 hevde seg selv og/
eller for & oke den sosiale statusen. Jentene utever sosiale
aggressive handlinger ved at en avviser en annen jente med
for eksempel negative kroppslige uttrykk, baksnakking, sette
ut rykter, manipulering og ekskludering. Bjorkquist (2001)
skriver i sin artikkel at det er liten forskjell mellom disse
formene for mobbing/aggressive handlinger, om det heter
indirekte, relasjonelle eller sosiale aggressive handlinger.

Metodevalg

Jeg valgte & intervjue fem jenter fra vestlandet i 14-15 ars-
alderen. Metoden ble valgt ut fra problemstillingen. Avgrens-
ningen min var a8 se mobbing med utgangspunkt i aggresjon/
vold, jf. Roland og Vaalands (2003) definisjon av mobbing.
Det var lite empiri om jenter og aggresjon knyttet opp til
mobbing.

Masteroppgaven er en kvalitativ studie av fem ungdoms-
skolejenters opplevelse av mobbing. Befring (2002:72-75)
skriver at «kvalitative metodar bygger pa et kunnskapspa-
radigme der meiningar og intensjoner stir sentralt». Det
innebzerer at selvforstaelsen til mennesket, deres personlige
intensjoner, hvordan de ser seg selv, sine opplevelser og
deres sosiale forhold er utgangspunktet. En metodisk kon-
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sekvens av dette blir «den &pne dialogen» i form av en flek-
sibel samtale. Valget av perspektiv rettet oppmerksomheten
mot et spesielt omrade av fenomenet mobbing. Som Taylor
og Bogdan (1998) skriver: Metodologien kan veere méten vi
tilneermer oss fenomenet vi vil undersoke, og hvordan fors-
kningen blir utfert. Ut fra etnometodologisk tilnzering vil et
forskningsintervju legge vekt pa informantens livsverden.
Temaet for intervjuet er informantens hverdag og hennes
opplevelse av verden. En soker etter erfaringene og legger
vekt pa informantens beskrivelser (Kvale, 1997). Et annet
viktig aspekt er formen pa intervjuet, det en velger vil fa kon-
sekvenser for temaene og malgruppen (Dalen, 2004).

Jeg benyttet meg av halvstrukturerte intervju, fordi det
var i trad med metodologien: & studere folks opplevelser. Jeg
ville underspke om jentene baksnakket hverandre, satte ut
rykter om hverandre, ignorerte enkelte jenter, laget grupper
som bare noen utvalgte fikk bli med i (inkludering eller eks-
kludering), skrev stygge lapper om hverandre. Var makt et
middel som ble brukt for & bli populeer? @dela de andres
vennskap for & bli bedre likt selv? Hvordan er jentemob-
bingen, og hva mente de selv var arsakene til disse aggressive
handlingene? Refleksjoner og erfaringene til jentene selv var
det viktigste & f& fram i intervjuene. Dette kunne gjores ved
hjelp av halvstrukturerte intervjuer, hvor intervjuet foregar
som en samtale. Dette er i trdd med Kvale (1997). Mastergrad-
oppgaven inneholder en naermere beskrivelse av metode og
metodevalg (Borgersrud, 2005).

Resultatene fra masteroppgaven

Informantene mine var jenter som gikk i 9. klasse. De var
randomisert utvalgt, og alle hadde meninger og erfaringer
om hvordan de selv forstod og opplevde mobbing. Jeg har
brukt fiktive navn pa informantene som: Mette, Beate, Kari,
Lise og Lotte. Resultatene som folger blir beskrevet med jen-
tenes egne ord i anforselstegn.

* Hva mener informantene er «jentemobbing»?

e Hva mener informantene om: baksnakking, & spre
rykter, utestengning, ignorering og bruk av blikk.

* Hva mener jentene er arsakene til at jenter mobber
andre jenter?



Jentenes meninger om mobbing

Lise fortalte : «Jenter de mobber andre med a utestenge, de
bruker blikk, og sier det ikke direkte med ord». Kari sier at:
«Vi mobber mer med baksnakking og utfrysning og sannn.
Mette, Kari og Lise sier at «Jenter bruker mobbemetoder som
utestengning og blikk og sdnn baksnakking». Mette forteller
0gsd at nar en utestenger en annen, kan en bruke blikket
for & markere at: «<Du er ikke med oss». Beate formidler at
hun mener at ordentlig mobbing, er hvor en blir banket
opp, og ikke slik som jenter gjor, utestenger med blikk m.m.
Hun stiller spersmél om utestengning og baksnakking er
mobbing?

Lotte beskriver at & trykke ned en annen er en mobbe-
metode. Her tolker jeg det som at hun referer til makt. Den
som mobber far makt, mens offeret foler avmakt, altsa for-
holdet er ikke likeverdig. Lotte forteller videre at hun synes
at ignorering er det verste en kan bli utsatt for. Det er verre
en baksnakking.

Lise formidler at hun tror at gutter og jenters mobbeme-
toder er noksa like, ved at gutter ogsa baksnakkker andre.
Dette er Mette enig i, hun sier at guttene «driter andre mer ut
foran masse folk og sénn, og sa baksnakker de og».

Lotte forteller om «Whateverblikket og skanneblikket»,
hvor en maler en annen person opp og ned.

Brukte mobbemetoder

Baksnakking Mette forteller at baksnakking kan veere:
«Snakke stygt om andre, eller vi finner opp noe». Kari for-
teller hva de baksnakker om: «Vi sier at hun har stygge kleer
og sann». Dette stotter Lotte og sier at de snakker om: «Kleer,
men ogsd hvordan en person opptrer i de kleerne. Det har
ogsa litt med stil & gjore. Hvis en [jente] har en uvanlig stil, sa
kanskje ikke mange synes det er sa fint, sa kan det bli snakk
om det ogsa.....hadde hun fatt vite hva vi hadde snakket
om, sa stakkars». Hvordan jenter ser ut, hva de har pa seg og
hvordan de beerer kleerne, er altsé et tema for baksnakking
som informantene nevner. Beate mener at en kan baksnakke
andre fordi at de er annerledes eller for eksempel at de har
en uvane. Informantene forteller ogsa at baksnakking ofte
bare er noe som skjer, altsa en ubevisst handling. Beate for-
teller: «Hvis vi ikke har noe a gjore, s& kommer vi lettere inn

pé tema, eller nar du har noe 4 gjore, s& kommer du ikke pa
& snakke om det».

Om rykter forteller Mette: «Sier du bare det du har hert,
sd mobber du jo ikke, men finner du opp noe, da er det
mobbing». Beate formidler at ryktespredning kan veere
mobbing, spesielt hvis noen tror pé ryktet. Videre har Beate
en mening om hvorfor jenter setter ut rykter: «Det kan veaere
fordi de er sjalu, eller vil at folk ikke skal like den personen».

Utestenging Lise beskriverhvahun opplever som utestegning:
«Nar hun kommer bort til noen og de slutter a snakke, eller at
de snur ryggen til og fortsetter & snakke videre, og de ikke tar
hensyn til at hun er der». Mette forteller hva hun synes om
utestengning: «Hvis du er med en gjeng pa skolen, og ikke far
bli med de pa fritiden, da vil jeg si at det er mobbing. Da foler
sikkert den jenta at det ser ut som de er venner, men hun far
ikke veere med dem pé fritiden».

Ignorering Lotte forteller at ignorering blir ofte brukt blant
jenter: «Vi ignorerer veldig mye, og overser. Det er mest
sarende. Stygge blikk og ignorering slar alt, det slar til og med
baksnakking, og er ganske sarende».

Informantene forteller altsa at de tenker at jenter bruker
ulike mobbemetoder som:

e Utestenger/ekskluderer/fryser ut andre fra en
gruppe/et felleskap

e Ignorerer andre og forholder seg tause mot ofrene

 Far andre til 4 fole seg mindre

* Non-verbale gester

* Bruk av kroppssprak, som blikk, ruller/himler med
oynene

* Baksnakke andre

* A spre negative rykter om andre

Arsaker til at jenter mobber andre jenter

Kari forteller at hun tror at jenter mobber andre: «Fordi de er
misunnelige, eller det kan veere fordi de ikke er sa populere,
eller ikke har de rette klaeerne». Mette stotter dette og sier at:
«Det kan veere fordi at en er sjalu pa den personen som de
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mobber, hvis hun har det veldig bra pa noen mate, s vil en

ikke at hun skal ha det bra pa andre mater, det kan vere at
de ikke liker den personen, og sa vil de fa andre til ikke a like
henne heller». Mette gir et eksempel pa misunnelse: «Hvis
den personen har fatt mange fine kleer, sa sier en at de klaerne
var stygge og sdnn, sa er de egentlig kjempefine». Beate for-
midler at sjalusi og misunnelse er en arsak til mobbing, og
hvis en person er god i noe.

Lotte forteller at en grunn til mobbing er at en misliker en
person. Hun mener at det kan ha noe med makt & gjore. Hun
hevder at det er forskjellige maktstillinger i en klasse: «Den
som har mest makt, er den som er mest populer, hvis hun
ikke foler seg sa god (les vellykket) sa kan det vere at hun
trykker ned en annen».

Lise forteller at irritasjon kan veere en arsak til mobbing:
«Hvis du er irritert pa ei jente, og sa begynner du a snakke om
det til noen, og sa blir det baksnakking».

Informantene forteller altsa at de tenker at drsakene til
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jentemobbing kan veere sjalusi, misunnelse, a fa makt over
andre, onske om & veere populeer, at en er irritert pa en annen
jente, hvis en jente er for god/vellykket i noe eller genske om
4 f4 noe andre har, herunder: kleer, status, veere populeer og
makt.

Drofting

Hva er mobbing for jentene?
Jentene fortalte om sine erfaringer, opplevelser og meninger
om temaet mobbing gjennom intervjuene. Det kom
fram mobbehandlinger som: utestengning/ekskludering
utfrysning, ignorering, trykke en annen ned, non-verbale
gester, som kroppssprak, der en bruker blikket, baksnakking
og spredning av rykter.

Dette kan tyde pa at jentene som ble intervjuet, benyttet
aggressive handlinger som kommer inn under indirekte, rela-
sjonelle og sosiale aggressive handlinger, som blir beskrevet



i studier fra Bjorkqvist, Lagerspetz og Kaukiainen, (1992),
Crick og Grothpeter, (1995), Galen og Underwood, (1997),
Owens, Shute og Slee, (2000), Shute, Owens, Slee, (2002),
Simmons, (2002).

Et interessant svar fra en informant var at hun ikke sa
noe til «skikkeligr mobbing pa skolen, og nevner spesielt
slassing. Det som hun beskrev som jentemobbing, var blant
annet & sende stygge blikk eller baksnakking. Kan dette veere
et tegn pa at jentemobbing ikke blir sett pad som «ordentlig
mobbing»? Er det guttemobbing som blir betraktet som
«skikkelig» mobbing, og hvordan skal en da definere jente-
mobbing? Mange har ikke veert klar over hvordan jenter
mobber. Derfor kan det veere uklarheter i forhold til hva
begrepet mobbing inneholder. Blir mobbing sidestilt med
sléssing? I tilfelle vil det veere begrensende forstéelse og kon-
sekvenser nar for eksempel leerere skal snakke med elevene
om mobbing.

Hvordan og hvorfor mobbes det?
I folge mine resultater kan det se ut som hovedgrunnene til
at jentene mobber andre, var at de var sjalu og misunnelige,
samt enske om a bli populere. Hvorfor en er sjalu og mis-
unnelig, ser ut til & ha ulike &rsaker. Som de fortalte, kunne
det veere hvis en jente var for god i noe, eller er for populeer
og onsket om & f4 noe som andre har. Her nevnte de spesielt
gjenstander som kleaer, men ogsa andre insentiver ble rap-
portert som makt, storre popularitet, gnske om mer respekt.
En jente fortalte at irritasjon kunne utlese baksnakking, og
det kunne medfere mobbing. Dette kan tyde pd at jentene
handler ut fra et reaktivt eller proaktivt aggresjonsmenster.
Irritasjon er en folelse, og om det er en reaksjon pa fru-
strasjon og forbundet med avmakt (reaktiv), eller om det er
proaktiv, der en onsker & oppna et mal, er usikkert.
Overraskende var det at jentene i denne oppgaven ikke
fortalte om andre &rsaker til mobbing. Dette kan ha ulike
grunner som hvordan intervjuspersmalene var stilt. I andre
studier vises det til arsaker til indirekte aggressive hand-
linger, blant annet kunne vere onske om aksept, et neerere
vennskap, nerhet til andre og & bli inkludert i en gruppe
(Owens, Shute og Slee, 2000). Men de skriver ogsd om grunner
som oppmerksomhetssoking, beskytte seg selv, sjalusi og

hevn. Simmons, (2002) skriver ogsé i sin bok at jenter kan
uteve aggressive handlinger ut fra sjalusi og misunnelse.

Baksnakking
Jentene rapporterer at de har ulike grunner for & baksnakke:
a) Hvis en blir irritert pa en annen
b) En far okt selvfolelse
¢) For a utestenge andre
d) Alle andre gjor det
e) Hvis noen har fornermet deg
f) Det bare blir slik
g) Om noen er annerledes

Tar en fatt i det nest siste utsagnet, at det bare blir slik, kan
det se ut som at baksnakking er en ubevisst handling. Jentene
rapporterte at de bare snakket sammen, og sa kom de bare
inn pa det & snakke negativt og stygt om andre. En rappor-
terte at det kunne vaere en bevisst handling. Baksnakking
blir beskrevet som en indirekte aggressiv handling, men kan
ogsa veere relasjonell og sosial. Det er bekymringsfylt at bak-
snakking kan se ut som at det bare skjer, som en ubevisst
handling. Owens, Shute og Slee (2000) skriver at en av mange
arsaker til at en baksnakker, kan veere at jenter mangler akti-
viteter, og en mate a lose dette p4, kan veere & soke spenning
gjennom & snakke om andre. Jentene i min oppgave rapport-
erte om at alle baksnakker andre, og en jente fortalte at hvis
du ikke har noe & gjore, sd kommer en lettere inn pa temaet.

Jentene rapporterte ogsé at de snakket om hvordan andre
ser ut, for eksempel kleerne deres, hvilken stil de har og
hvilke klesmerker de bruker. Kan dette tyde pa at utseende
er betydningsfullt for om en blir baksnakket eller ei? At en
snakket om hva andre har pé seg pa en negativ mate, referer
ogsad Simmons (2002) til. En mate & bli akseptert pd, kan vaere
& snakke negativt om andre som ikke har like kleer, og dette
kan fore til at de som er like, skaper en allianse, og ut fra dette
foler seg mer akseptert. Det kan tyde pa at vennskap er det
som er viktig for jentene, samt det & veere populeer. Baksnakk-
ingen kan vaere en mobbemetode de utover for at de skal ha
noe sammen, men dette blir en negativ allianse. Relasjonen i
et vennskap blir da basert pa frykt, fordi de blir redde for a bli
baksnakket selv. En blant mange arsaker til at de baksnakker,
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kan veere at de onsker & styrke relasjonen, eller som infor-
manten formidler: Irritasjon, makt, andre gjor det, for a ute-
stenge andre eller «det bare blir slik».

Det kan veere ulike arsaker til at jenter er fokusert pa
utseende. Samfunnet virker som speil pd menneskene og
omvendt jf. Meads speilingsteori. Det som menneskene er
opptatt av blir gjenspeilt i samfunnet, og det er mye ung-
dommene skal forholde seg til i dag, ikke minst p&virkning
giennom mediene. Det kan se ut som det som gjelder for
menneskene i dagens samfunn, er 4 vaere pen, slank og
perfekt. Bandura (1983) skriver at mennesket tilegner seg
aggresjonsmenstre gjennom & observere andre, via rollemo-
deller og imitasjon.

Ekskludering/utfrysning/utestengning

Det kan se ut som det er to former for utestengning. Den
forste er nar en ikke blir invitert til & bli med pé en aktivitet,
som f.eks. en handletur, og dette skjer kun en gang. Denne
formen for a stenge noen ute, kan ses pa som der to eller flere
jenter bekrefter og styrker allianser seg i mellom. Er en ute-
lukking av en tredje part motivert av en dypere ondskap hos
jentene? Det er vel heller et middel for & bekrefte alliansen?
Newcomb ABX-teori (1953) illustrere dette fenomenet.

Figur 1: Modell av Newcomb's ABX teori
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Person A sender informasjon til person B om noe, X (x kan
veere en person eller en norm, en fellesopplevelse eller en
handling). Det handler om forholdet mellom A og B sin ori-
entering mot X. For eksempel i en jentegruppe, hvor Kari
(A) sier til Lise (B), «I dag er vi ikke med Tone (X), hun er s&
teit». Kari har en oppfatning av Tone som er negativ, da kan
Lise ogsa fa denne oppfatningen. Newcomb sin teori er en
balansemodell. Det er balanse hvis A og B har positive tanker
om X. Ulike alternativer kan skisseres, hvis A er positiv til X,
mens B er negativ:

* A blir mindre positiv, og B mindre negativ

« A forblir positiv, B blir positiv

* A blir negativ, og B forblir negativ

* A og B utvikler negative forhold til hverandre og

opprettholder sine syn pa X

Denne modellen viser hvordan A og B sitt forhold til hver-
andre vil pavirke hvordan de ser og forholder seg til X.

Interaksjonen mellom jentene er altsa viktig for dem,
fordi den er med pé & bekrefte alliansen mellom hverandre,
og de er avhengig av a fa bekreftet vennskapet. For a forsta
konkurransen i jentegrupper, mé en se pa dynamikken og pa
den sosiale kulturelle koden rundt jentene.

Det a ikke vaere en del av gjengen, er en sar erfaring, men
er ikke alltid mobbing. Den andre formen for utestengning
er av en annen art, hvor en er en del av en gjeng pa skolen,
men en far ikke bli med den gjengen pa fritiden, da er det
en mobbehandling. Et dilemma som tas opp innunder eks-
kludering, er nar lerere sier at jenter skal inkludere de som
ikke har noen & veere sammen med. Vil det veere riktig &
tvinge noen til & veere sammen med noen de ikke vil, og som
de muligens ikke har veert sammen med for? Er dette riktig
overfor den jenta som vil ha innpass, vil ikke dette kunne
fore til storre nederlag for den som prover a bli akseptert?
Simmons, (2002) skriver ogsd om dette dilemma og formidler
at en ikke mé gjore feilen ved & tvinge jenter til & veere snille,
ta hensyn og inkludere noen de ikke vil veere sammen med.
Men skal en tillate & se péd at noen blir utestengt? Skal en «la
dem ordne opp selv»? Utestengning kan vere en vond opp-
levelse, blant annet fordi en er sa avhengig av venner (rela-
sjonene) for & fa aksept og bekreftelse.



Avslutning

Hvordan erreliabiliteten i min masteroppgave? Reliabiliteten
sier noe om etterprovbarheten av forskningen: stotter resul-
tatene, eller er de eventuelt i konflikt med, andre forsknings-
resultater? Undersokelser fra Australia og USA beskriver
jenters aggressive handlinger som bl.a. blikk, kroppssprak,
baksnakking, ryktespredning og utestengning (Owens,
Shute og Slee, (2000), Shute, Owens, Slee, (2002), Simmons,
(2002)). Dette ble ogsé formidlet av jentene i denne studien.
Det kan tyde péa at jeg er pa rett spor nar jeg rapporterer
karakteristiske mobbemetoder i mitt materiale. Utvalgene i
den australske undersokelsen (Owens, Shute og Slee, (2000)
har imidlertid sterre utvalg, med 54 jenter i hovedstudien.
De intervjuet ogsa jentens lerere. Fokusgruppeintervjuer
og individuelle intervjuer ble benyttet. I den amerikanske
undersgkelsen (Simmons, 2002) ble bade grupper av jenter
intervjuet og enkeltpersoner. En kan finne flere likheter med
overnevnte studier som der jenter oppgir grunner til at de
utgver aggressive handlinger, som sjalusi og misunnelse og
onske om & veere populéer.
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Samtalens betydning for a lere sprak og

sprakets betydning for leering

Liv Gjems

I barnehagen som na er blitt en del av utdanningssystemet
vart, legges et viktig grunnlag for barns leering om spréak og
tilegnelse av kunnskap om omgivelsene, andre mennesker
og seg selv. Forskning dokumenterer at de spraklige erfa-
ringene barn gjorihjemmetogibarnehagenileopetavforsko-
lealderen legger grunnsteinen for deres senere leering. I mitt
prosjekt om hverdagssamtaler studerer jeg hvordan fersko-
leleerere kan invitere barn til spréaklig aktivitet og deltakelse
i samtaler, bdde med voksne og barn. Formalet med studien
er 4 utvikle kunnskap om hva som fremmer barns spraklige
aktivitet, bruk av ord og ulike diskurssjangre. Denne artik-
kelen innledes med en presentasjon av samtalen som arena
for sprakleering, deretter tar jeg opp sprakets betydning for
barns kunnskapskonstruksjon.

Som en introduksjon av samtalens betydning for leering
presenteres et utdrag fra en samtale i en garderobe en tidlig
morgen mellom en forskolelerer og Oda pa tre ar og en
maéned. Oda har veert syk i flere dager.

1FQR: assen syk har du veert da? (sitter med Oda pa fanget og
tar pa henne tofler)

2FQ@R: har du hatt vondt i ha:lsen eller har du hatt fe:ber eller?
3FOR: eller har du hatt vondt i ta:a? (holder pa taa, smiler til
Oda)

40DA: nei jeg har ... se her! (nolende, legger handa pa panna)
5F@R: hadde du: fe:ber?

60DA: ja-feber! (, glad tone, nikker og smiler)

Dette er et eksempel pa hvordan barn kan laere ord og trene
pa & bruke ord i en samtale. Oda klarer ikke & finne ordet for
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hva slags sykdom hun har hatt, hun kommuniserer dette ved
4 legge handen pé pannen for a vise forskolelereren det hun
ikke finner eller husker ordet for. Forskoleleereren skjenner
antakelig hva hun mener og sier ordet «feber» som Oda
kanskje kjenner, men ikke husker, og hun uttrykker glede
over 4 bli forstatt. Situasjonen ga antakelig Oda en referanse
til ordet feber som gjorde det lettere for henne bade & huske
og & bruke det en annen gang.

Leere & snakke — snakke for & leere

Forskolealderen er en viktig periode for a leere sprak, og
spréket er igjen en viktig kilde til leering. Hvor grunnleggende
sprék er i leering vises blant annet i definisjoner av leere-
vansker som sier at: Barn med leerevansker vil ha problemer
med en av folgende sprakfunksjoner: leere sprék, bruke sprak
og/eller lytte til sprék. Sprék er folgelig sentralt i leerevanske-
problematikk (Kirk, Gallagher & Anastasiow, 2003). Barns
sprakleering i barnehagen vil bidra til & gi dem redskap for
a leere, for & fa sosial kontakt, fa venner og vaere med i lek,
samt forebygge mulige leerevansker i senere ar. I Stortings-
melding nr. 30 (2004) hevdes det at god stimulering i tidlig
alder er viktig for leering senere i livet. Det vises til forskning
som hevder at barnehagen kan bidra til & redusere forskjeller
i leeringsutbytte og gi bedre skoleresultater for alle barn. Her
fremheves spesielt barn med minoritetsspraklig bakgrunn,
barn som stér i fare for & utvikle lese- og skrivevansker og
funksjonshemmede barn (Utdannings- & forskningsdepar-
tementet, 2004).

Barns sprék utvikles nar de samhandler med personer de
har emosjonelle relasjoner til, det vil si neere personer som
hyppig snakker med barna i gjenkjennelige, dagligdagse
situasjoner. Et lite barn og de hun snakker med ma i tillegg

ha et felles oppmerksomhetsfokus mot ting eller hendelser
(Bruner, 1986; Wells, 2007). Nér barn starter med & leere seg
sprék, sa vil det de sier ha til hensikt 4 fa andre til & gjore
noe. Samtidig trener barn p4 & si ord for a leere navn pa ting
og beskrive det som skjer rundt dem. Tidlig i ordleeringspro-
sessen leerer barn ord for konkrete objekter, og nér en annen
sier ordet, kan barnet hente frem bilde av objektet de refe-
rerer til. A leere seg at ordene symboliserer noe annet enn seg
selv er en krevende leeringsprosess, og barn ma gjore mange
erfaringer med sammenhengen mellom et ord, eller et lyd-
bilde, og hva det viser til. Barn leerer seg ord gjennom dag-
ligdags og hyppig omgang med ordene sammen med kjente
voksne. God emosjonell og spraklig kontakt mellom barn og
forskoleleerere er nodvendig for at barnehagen skal veere et
godt sted for barn 4 leere seg ord og hva de kan bety.
Abstrakte ord som for, stor, onske eller etterpa, er ord
som barn kun kan leere nér de har leert noe sprék. Det er forst
ndr barn har tilegnet seg fonologiske ferdigheter og en rekke
begreper at de kan snakke med andre, gi informasjon, og dele
erfaringer og tanker med andre. Barn kan da ogsa sperre etter
informasjon, for eksempel «hva skal vi etterpa?». Nér barn
har et sprak de kan bruke for a dele erfaringer med andre,
kan de delta i samtaler med andre mennesker. Ninio og Snow
(1996 ) definerer samtale som en spraklig interaksjon som
finner sted nar to eller flere deltakere er vendt mot de samme
perseptuelle eller mentale fokus. For at barn skal leere sprak
og utvikle kunnskap og forstaelse for kulturell praksis, er det
avgjorende at de far delta i samtaler med andre. Spesielt er
hverdagssamtalene med barnehagens voksne viktige fordi
hverdagssamtaler er s& alminnelige og foregér sa kontinu-
erlig at de utgjor en meget sentral arena for leering (Hasan,
2002). Hverdagssamtalene er alle de spontane, ikke-plan-
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Barns sprak utvikles nar de samhandler med
personer de har emosjonelle relasjoner til, det vil
si naere personer som hyppig snakker med barna i
gjenkjennelige, dagligdagse situasjoner.
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lagte samtalene som foregadr mens man spiser, kler pa seg,
leker, former, spiller spill, legger puslespill osv., og de bidrar
sterkt til forskolebarns leering om sprék og gjennom sprék.
De er samtaler som utgjor barns viktige leeringsarenaer i
barnehagen, og som til tross for at de er barns antakelig vik-
tigste leeringsarena har fatt minst oppmerksomhet i forsk-
ning og utdanning. Hverdagssamtalene er viktige fordi de
foregér kontinuerlig og har stor innvirkning pa barns leering.
Organisert og planlagt sprakleering, og for noen barn sprak-
trening, foregar i omfanget fra 10 — 45 minutter daglig en til
to ganger i uken. Spréktrening i grupper eller individuelt er
viktig, men hvis det man trener pa ikke trekkes inn og brukes
aktivt i daglige aktiviteter og samtaler, er det en fare for at
treningen kommer til & representere en kontekstavhengig
kunnskap. I de hverdagslige samtaler som foregér kontinu-
erlig, horer barn ord, bdde nye ord og repetisjon av kjente
ord. I hverdagens kjente kontekster far barn gjentatte ganger
here ord som blir brukt i situasjoner som gir mening for dem,
og de kan utvikle forstdelse for innhold og bruk av ordene.
Prosjektet jeg jobber med har som formal & lofte frem hver-
dagssamtalenes sentrale rolle i pedagogisk arbeid, og i for-
skoleleereres arbeid med & stotte og stimulere barns spraklige
aktivitet.

Leering gjennom hverdagssamtaler foregar fra barn fodes
inn i sin kultur, og blir drivkraften for barns oppmerksombhet,
interesser og deres motivasjon, blant annet for & leere.
Gjennom deltakelse i samtaler med voksne i barnehagens
(oghjemmets) hverdagsaktiviteter skaffer barn seg erfaringer
og kunnskaper som omgivelsene mener er vesentlige. Barna
tilegner seg gjennom de daglige og kontinuerlige samtalene
noen monstre for hvordan de skal tenke og fortelle om tema.
Mine studier viser at barnehagedagen bestar av minst 80 %
hverdagssamtaler, og dette gjor disse samtalene til en viktig
arena for sprékleering og leering om ulike tema. Nedenfor
presenteres et eksempel der et barn deler sine tanker med
en forskoleleerer i en typisk hverdagssamtale som eksempli-
fiserer en god leeringssituasjon. Age er fire 4r og en maned
gammel, han sitter pd fanget til forskoleleereren og holder en
gave han har laget og pakket inn til mamma til jul. Da for-
skoleleereren sper om han klarer a holde gaven hemmelig
for mamma, gir han uttrykk for at han ikke forstar hva hun

mener med ordet hemmelighet. Folgende samtale finner
sted mellom dem:

1FOR: hemmelighet er d ikke fortelle det! (bestemt, forma-
nende stemme, rister pd hodet)

2AGE: nei: - skal jeg ikke fortelle det? (rister pé hodet ser spor-
rende opp pa forskolelcerer)

3FOR: det er hemmelig! (dramatisert, fortrolig stemme)
4AGE: og sd skal jeg dpne den? (hores usikker, ser alvorlig og
sporrende ut)

5F@R: sa skal mamma fa apne den pa julaften! [= forklarende,
trykk pa mamma)

6FQR: for det er sanne julehemmeligheter -

7FOR: vet du - sant? (smiler, nikker)

8AGE: jeg skal ikke hviske det? (snakker langsomt, rister pd
hodet, ser sporrende pa forskolelcereren)

9FOR: nei! (rister energisk pa hodet, smiler)

10AGE: for a::t det er hemmelig? (smiler, nikker)

Denne samtalen illustrerer hvordan Age bade snakker og
tenker sammen med forskolelereren. Han prover flere
ganger ut hva en hemmelighet kan vere. I linjene 2, 4 og 8
forseker han a finne ut hva han kan gjere og ikke gjore nar
han skal holde noe hemmelig. Sammen med forskolelereren
finner han frem til innholdet i ordet, og handlinger han mé
utfore for & holde pd en hemmelighet.

Barn leerer ordenes innhold ved & bruke ordene for de
har forstatt innholdet helt ut. Nelson (1996) kaller dette for
«use before meaningy. I tilfellet med Age og hemmeligheten
er det ingen som vet om han har samme forstéelse for inn-
holdet som forskolelaereren, eller om han har oppfattet en
ordboksdefinisjon av ordet. Muligens har han kun forstatt
ordet hemmelighet i tett tilknytning til mammaens julegave,
som en kontekstavhengig forstielse, men han kan begynne
& bruke ordet. Barns leering om ordenes innhold og bruk
starter gjerne med at de pregver ut ordene i nye kontekster.
Nar barn fér responser fra andre som kan nyansere ordenes
innhold, utvide eller avgrense hva barn kan legge i ordene i
ulike situasjoner, bidrar dette til & gi ordene et mer fullendt
innhold i overensstemmelse med hvordan ordet brukes i
barnets omgivelse. Dette kaller Nelson for «meaning from
use». Nelson hevder at barn leerer ord og begreper i tett sam-
spill med omgivelsene og voksne som responderer og vei-
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leder barns spréklering og stotter deres kognitive utvikling.
Forskolelerere og andre ansatte har som viktig oppgave &
lytte, stotte og bidra til & nyansere og utvide ordenes bruk og
innhold i samtaler med barn i barnehagen.

Hverdagssamtalen som leeringsarena

Snow (2000) fremhever samtalene i barnehagen som den
mest grunnleggende laeringsaktiviteten for barn fra to til
seks ar. Hun papeker at tidlige erfaringer med sprék er viktig
ogsa for a mestre lesing og skriving. Det er av stor betydning
for livslang leering at barn skaffer seg et stort og variert ord-
forrdd og god begrepskunnskap i forskolealder. Snow et al.
(1999) fremhever betydningen av bdde bredde- og dybde-
kunnskap i barns vokabular. Bredde omhandler hvor mange
ord et barn forstar og kan si, dybde omhandler hvordan
barn kan bruke ordene til & redegjore for et begrep. Videre
papeker Snow et al. at barn ma leere & resonnere spraklig slik
at de kan forstd meldinger som ligger i skrevet tekst. For &
forstd meldinger i skrevet tekst mé barn leere & avkode bilder,
og at ord er sammensatte av flere smé elementer (fonologisk
bevissthet). Barn laerer dette i samtaler med forskolelaerere
og andre barn nar de for eksempel ser pé fotografier, leser
beker med illustrasjoner og tolker bildenes meningsinnhold.
Det er avkoding av mening og ikke lyder og bokstaver som
motiverer barn til & engasjere seg i bilder og tekster. Samtaler
om bilder og avkoding av mening er folgelig aktiviteter som
bidrar til & forebygge lese- og skrivevansker.

Blum-Kulka og Snow (2002) understreker betydningen
av at barn far erfaring med a lytte til og bruke utvidede dis-
kurser. Med uttrykket utvidede diskurser menes at barn kan
samtale om hendelser som ligger utenfor den konkrete her-
0g-na situasjonen, om hendelser som kan veaere knyttet til s&
som fortid, mulig fremtid, ukjente situasjoner eller personer.
Forskning viser at det er en klar ssmmenheng mellom barns
ordforrdd og deres muligheter til & benytte utvidede dis-
kurser. Barns personlige narrativer og gjenfortellinger, vitser
og forklaringer er eksempler pa bruk av utvidede diskurser,
og i min studie er dette samtalesjangre som jeg finner i ulike
hverdagssamtaler mellom forskolelerere og barn. Utvidet
diskurs bidrar til & bygge bro mellom talt og skrevet sprak
og stotter barns skriftsprakleering fordi spréket brukes for
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& representere og symbolisere abstrakte tema og hendelser
(Snow et al., 1999).

Et viktig spersmal 4 stille seg er om forskoleleerere er opp-
merksomme pé den viktige oppgave og rolle de har i barns
livslange leering og den avgjorende betydning de kan ha for
barns sprak- og literacyleering!. Dickinson (2001) fant i sin
studie avliteracyleering i barnehagen at fgrskoleleerere spiller
en sentral rolle i & stotte barns tidlige literacy leering. Hans
studier viser imidlertid at de fleste voksne i barnehagen ikke
hadde kunnskap om hvor viktig barns bruk av og mestring
av talt sprak er for deres literacylering. En norsk studie av
Sandvik (2008) tar for seg forskoleleereres kunnskap om
emergent? literacy. Hun fant at forskoleleerere mener at det
er viktig med spraklig stimulering i barnehagen og at bar-
nehagen har en viktig rolle som lese- og skriftforberedende
pedagogisk tilbud. Samtidig fant hun at ferskoleleerernes
praksis ikke stotter opp under dette synet. For eksempel
svarte forskolelaerere i hennes sporreundersekelse at de leste
for barna ca. 10 minutter hver dag, og tilrettela for samtaler i
sméagruppe i fra 0 - 5 minutter daglig. Hennes studie antyder
at pedagogisk arbeid rettet mot barns spraklering og leering
gjennom samtaler blir lite vektlagt i norske barnehager.

Snow (2000) fremhever ogsd samtalen som leerings-
arena for kunnskapskonstruksjon. Barna mellom to og seks
ar leser ikke selv. For & skaffe seg mye av den kunnskapen
de onsker seg i tilknytning til ulike aktiviteter de engasjerer
seg i, henvender de seg til voksne. Mye av det barn ensker &
fa vite far de formidlet gjennom voksne som leser boker for
dem, voksne som forteller dem om troll, haier eller dinosau-
ruser eller hva barna enn er opptatte av. For barn i ferskole-
alder er det gjennom samtaler og utveksling av informasjon
og kunnskap med voksne og andre barn at leering og kunn-
skapsutvikling skjer.

Sprékets rolle i kognitiv utvikling

Sprék og tenking er uatskillelige aktiviteter fordi spréket er
var viktigst mentale funksjon. Vygotsky (1981) omtaler men-
neskers tenking som spréklig tenking, og spesielt fremhever
han betydningen av ordmening fordi det er ordmening som
brukes i tenking. Barns ordlering forutsetter en forutgaende
og parallell begrepsleering om den mening som ordene refe-



Samtaler om bilder og avkoding av mening er aktiviteter
som bidrar til a forebygge lese- og skrivevansker.

rerer til. Nar barn leerer sprak, strever de med & uttale lyder
og ord, men den viktigste leeringsutfordringen er & tilegne
seg begreper og innhold som ordene refererer til.

Kognitiv utvikling henger neert sammen med barns
spraktilegnelse. Vi er avhengig av sprdksatte erfaringer og
begrepskunnskap for & lere og skaffe oss ny kunnskap. Til
a begynne med er barns tenking pa et ikke-verbalt stadium
og Vygotsky (1978) omtaler tenkingen som for-intellektuell.
Néar barn begynner a ta i bruk omgivelsenes sprak i 1-2-
arsalderen, mente Vygotsky, og hans tilhengere fremdeles
i dag, at spraket primeert er ytre tale. Ettersom barn skaffer
seg spraklig erfaring bruker de spraket bade i dialoger med

andre og i monologer med seg selv (fra ca. to-tre til seks-ars-
alder). Barn i forskolealder tenker mye hoyt, men fra fem-
seks-drsalderen forsvinner mye av de ytre dialogene barn har

med seg selv. Uansett om talen foregér i dialog med omgi-
velsene eller i dialog med en selv (monolog) mente Vygotsky
at tenking og tale blir ett, og omtaler kognisjon som «spréklig
tenking» heller enn tanke og sprak. Gjennom samtaler med
andre kan barn tenke heyt og utvide bdde spraklige erfa-
ringer og kunnskaper.

I hverdagssamtaler kommuniserer voksne kulturelle
kunnskaper og verdier til barn, kunnskapene formidles
direkte gjennom spraket. Parallelt med de uttalte ordene
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formidles det ogsa et uutalt og underliggende innhold, et
innhold som tonefall og ordene indirekte medierer. Gjennom
det som sies og kommuniseres uutalt leerer barn gjennom &
delta i hverdagssamtaler hva slags kunnskap som er viktig og
mindre viktig & skaffe seg. Voksne samtalepartnere kommu-
niserer til barn hvordan omgivelsene foretrekker at de skal
snakke, oppfare seg og gjore ting. Age erfarte for eksempel
at han kunne sperre til han forstod hva & ha en hemmelighet
kan bety. Barn som blir invitert til 4 delta i samtaler vil erfare
at forskoleleerere synes det de er opptatt av er verdt a lytte til
og & snakke om. Et sentralt forskningstema i barnehagen er
nettopp hva barn leerer om verdien av deres spraklige akti-
vitet og deltakelse i samtaler.

I norske barnehager finnes barn med varierende sprak-
kompetanse. Noen barn kan ha fa erfaringer med sprék, de
er omkring et ar gamle. Andre har liten sprakerfaring fordi
de ikke har fatt delta i spraklige interaksjoner med andre i til-
strekkelig grad. Atter andre har ikke de samme mulighetene
til & delta fordi de har en eller annen vanske som avskjeerer
dem i a delta i spraklige aktiviteter sammen med andre. Min
studie har oppmerksomheten rettet mot muntlig sprak og
mot barn som bruker denne formen for kommunikasjon.
Forskolelerere og spesialpedagoger som samhandler med
barn som bruker andre kommunikasjonsformer enn muntlig
tale moter barn som vil ha samme leeringsbehov som andre
barn. Alle barn ma leere at spraket er et symbolsystem, de mé
leere hva symbolene betyr og representerer. Videre ma barn
leere & bruke symbolene til & dele erfaringer og tanker med
andre, uansett kommunikasjonsform. Noen ma imidlertid f&
mer stotte og noen benytter andre kommunikasjonsformer
enn det muntlige spraket.

Studier viser at forsinket sprékutvikling vil fa ringvirk-
ninger livet igjennom (Dickinson & Tabors, 2001; C. E. Snow,
2000). Studier av Snow et al. (2003) viser at barn som har et
rikt vokabular nar de begynner pa skolen, skarer bedre pa
tester i lesing og matematikk, mens barn som ikke har et
godt ordforrad nér de begynner pé skolen vil ha vanskelig
for & hente igjen sine medelever i lopet av skoledrene. Hva
barn leerer om og gjennom sprak er avhengig av kvaliteten p&
barnehagen. Et godt kvalitativt barnehagetilbud til alle barn
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innebeerer et godt sprakmiljo og forskolelaerere som inviterer
barn til a fortelle, forklare, fantasere og dele sine tanker og
erfaringer.

Noen forelopige funn

I min studie har jeg videofilmet samtaler mellom forskole-
leerere og barn i smagrupperi8,5 timer og har transkribert 15
samtaler av varierende lengde. Jeg har analysert samtalene
med vekt pa forskoleleereres invitasjoner til barn til 4 delta
aktivt i samtalene, videre har jeg sett pa i hvilken grad barn
far tid og anledning til & svare. Funn knyttet til disse tema
presenteres nedenfor. I tillegg studerer jeg utvikling av sam-
talestruktur og videreforing av den kjente initiativ-respons-
feedback (IRF) strukturen, samt samarbeid mellom forsko-
leleerere og barn for & konstruere ulike forklaringer. Men her
har jeg ikke kommet langt nok til & kunne presentere funn.
Apne sporsmal til barn kan inspirere dem til & snakke om
tema som opptar dem, for eksempel varianter av hva,
hvordan og hvorfor spersmal. I tillegg er ikke-spraklig kom-
munikasjon som blikk og ansiktsuttrykk vesentlig. Forsko-
leleerere i min studie stiller gode apne sporsmal, spesielt
sporsmél som innledes med «hva»: «hva gjorde du», «hva
skal du». Spersmél om «hva» er stilt til barn 48 ganger, mens
sporsmdl med «hvordan» og «hvorfor» er stilt kun 4 ganger.
Spersmal med hvorfor og hvordan inspirerte barna til a for-
telle og forklare, og dette er sporsmél som materialet viser
kan brukes langt oftere dersom forskoleleerere er oppmerk-
somme pa hvor gode de kan veere for & aktivisere barns
spraklige ytringer.

For at barn skal kunne delta aktivt i samtaler og bruke
sprék er det sveert viktig a gi dem tid og anledning til & svare.
Forskolelererne i studien anstrenger seg for 4 fa med seg
det barn svarer eller ytrer seg om, men blir ofte forstyrret
av andre barn, voksne og telefoner. Barn kan bruke tid pa
a tenke gjennom det de skal si, finne de rette ordene og for-
mulere dem i en godtatt form, og jo mindre sprakerfaring
barn har, desto mer tid kan de trenge. Voksne har lett for &
overta for barn, svare for dem eller begynne & snakke om noe
annet mens de venter pa svar. I barnehagen har forskole-
leerere og andre ansatte ogsd mange barn rundt seg som vil



snakke med dem og som gjerne tar ordet nar et barn jobber
med 4 finne svar. En av forskoleleererne jeg observerte ventet
i 29 sekunder pa at en tre ar gammel jente skulle svare pa
et sporsmal, og det er usedvanlig lenge i var samtalekultur.
Mens forskoleleereren ventet métte hun holde et annet barn
rolig ved a legge armen rundt og kommunisere at hun skulle
veere stille ved a legge fingeren over leppene.

Forskolelererne i studien forteller ogsa at de sjelden har
mulighet for & samtale med barn over tid. En av dem sier at
hun noen ganger lar veere 4 stille barn et &pent spersmal fordi
hun vet at hun ikke vil f4 anledning til 4 here hva barnet vil
svare. For 4 kunne fore gode samtaler med barn erfarer de at
situasjonen ma veere oversiktlig, helst med smagrupper med
mellom tre til seks barn som pusler, tegner, bygger, spiser
eller leker. De sier at de i tillegg mé avtale med kollegene sine
om at de driver med viktig pedagogisk virksomhet som helst
ikke skal avbrytes. Hverdagssamtalene fortjener & bli iva-
retatt og fa en stor plass i barnehagens pedagogiske arbeid.
Kvalitet i barnehagens pedagogiske virksomhet handler om
& ha kunnskap om betydningen av & samtale med barn og
skape rom og mulighet for alle barn til & bruke sprak i inter-
aksjoner med pedagoger og andre barn. Samtidig som sam-
taler representerer glimrende anledninger til & ha det bade
hyggelig og morsomt, legges grunnsteinene for barns leering
om og gjennom sprak, og de er viktige bidrag til forebygging
av mulige lese- og skrivevansker.

NOTER

1 | folge Cappelens ordbeker (Stor engelsk — norsk ordbok 2001) knyttes
literacy til det & «kunne lese og skrive».

2 Emergent kan oversettes med «kommende», og far ingen god
oversettelse til norsk i sammenheng med literacy. <kommende lese-
og skrivekompetanse»
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TEKST OG FOTO: ELI BONDLID

Det sa Lise Holsen Skei, rektor ved
Olsvik skole i Bergen, under Skole-
Forum 2009 pé Lillestrom.

Tidlige tiltak

Olsvik skolen har 30-arsjubileum i ar.
Den ligger i Laksevag bydel, som scoret
lavest pa den siste levekéarsunderse-
kelsen for skolene i Bergen og lavt pa
faglige scoringer.

- Vi er gode pa tilpasset oppleering,
er flinke pé kultur, musikk og fysisk
fostring og samhandling pa tvers av
etater, begynte Holsen Skei. Hun har
veert rektor i tilsammen 13 ar, pa to
forskjellige skoler, og har hatt fire leere-
planer & forholde seg til disse arene.
Rektoren fra Olsvik har gjort seg opp
tanker om skolens utfordringer og hva
som ma til av tiltak.

— Hva trenger barn? Hva kan
ungdomskolen, utviklingen starter
allerede der, begynte Lise Holsen Skei.

Mestring viktig
- Hjelp meg a fa igang motoren pa
barnet mitt, sa engang en fortvilet
mor til Lise Holsen Skei. Allerede tidlig
i grunnskolen var motivasjonen til
hennes sonn borte.

— I dag er han narkoman. Heldigvis
gar det ikke sa darlig med alle. Det er
likevel en tankevekker om hva som er

skolens oppdrag, hevder Holsen Skei.
Hun understreker at alle barn ma fa
opptylt sine basalbehov, for at for-
holdene skal ligge til rette for leering.

- Kanskje er hjemmesituasjonen
ugrei. Mor er i rus. Far i fengsel, og
ingen folger opp.

Alle mennesker sgker & bli lyk-
kelige, selv om det er ulik forstaelse av
hva det betyr. Jeg tror det er sa enkelt
og samtidig sa vanskelig. Det & oppleve
mestring, lykkes og ha det goy, handler
om 4 starte denne motoren. Meningen
med livet er viktig. De som ikke opp-
lever det, far det ofte vanskelig med
livet sitt, hevder Lise Holsen Skei.

Trenger naere voksne

I samarbeid med hjemmet bor skolen
tidlig bidra til gode arbeidsvaner og
holdninger hos elevene.

- Barn trenger troverdige og naere
voksne som har tid i det rette aye-
blikket. Allerede da finner barnet den
rode trdden som gir mening gjennom
livet, sier Lise Holsen Skei. Da finner
eleven de beste arbeidsmaéter og
leeringsstrategier og leerer seg selv &
kjenne. Rektoren fra Bergen mener
menneskelige verdier ma sta sterkere
i fokus — at miljpet rundt ma vise at
barnet er like mye verdt selv om karak-
terene ikke er sa gode.

— Det a ha tro pa fremtiden og vite at
samfunnet har bruk for meg, det er
veldig essensielt, sier hun.

Dessertgenerasjonen

Lise Holsen Skei lurer p4 om «dess-
ertgenerasjon» har mistet akkurat
det siste. Hvordan veere sulten pa
kunnskap nar det ikke er noe som
motiverer? Norge ligger pa topp i leve-
standard og ekonomi. Ungdom har
nok penger. De trenger ikke & streve for
a overleve.

— Jeg ser i samtaler med elever
at sulten pa kunnskap ikke er der.
Hvordan kan skolen motivere? Det er
en kjempeoppgave i samarbeid med
foreldrene. Kanskje er «putene under
armene» og «de gronne greiner» for
store og malsettingene for sma? spor
hun.

Lise Holsen Skei ser store forskjeller
mellom Norge og andre land som
har lavere levestandard. Der er men-
neskene fortsatt sultne pa kunnskap
for & bygge seg en bra fremtid.

Ulike mennesketyper

L 97 snakket om ulike mennes-
ketyper: Det meningssekende men-
nesket. Det allmenndannede men-
nesket. Det skapende mennesket. Det
arbeidende mennesket. Det miljobe-



FOR MYE TEORI: Lise Holsen Skei, rektor
ved Olsvik skole i Bergen, hevder fremtidens
skole mé avteoretiseres. Foto: Eli Bondlid

visste mennesket. Det samarbeidende

mennesket.

- Den rode trdden i undervis-
ningen er likevel & bruke den hoyre
hjernehalvdel mest, men vi mennesker
bruker den venstre best. Det er nar noe
engasjerer at man kjenner best flyt og
den gode folelsen. Tiden gér. Da er
det ballanse mellom hegyre og venstre
hjernehalvdel, sier Lise Holsen Skei.
Det blir utfordringen i en tid med stort
fokus pa fagplaner, karakterer, PISA og

nasjonale prover. Rektor ved Skei inn-
remmer at ledelsen ved skolen merker
fagtrykket og hva det gjor med oss.

Krevende overgang
Hun ser at overgangen til ungdoms-
skolen er krevende for mange elever.
De sliter med pubertet, voksenpro-
blemer og motivasjon.

—Ilepet av tre ar skal de bli yrkes-
modne og peke ut retningen for resten
av livet, og presset gker. Mange elever

opplever at de ikke lykkes og far
»faghull». Fokus settes derfor pa noe
helt annet enn skole. Noen ganger pa
negative ting, ser hun.

Lise Holsen Skei er kritisk til at alle
seksdringer blir kjort inn i det samme
lop nér de starter i skolen. De er fulle
av forventninger forste skoledag, og
gar ut av tiende med null motivasjon.
— Hva skjer underveis? Gjennom et 13
ars skolelop faller mange fra. Jeg tror
skolen er for smal, nar alle kjores inn
i det samme spor, sier Holsen Skei.
Fakta er at 25-30 prosent dropper ut av
videregdende, oppnaér ikke studiekom-
petanse eller fagbrev. Det bor veere en
vekker til nytenkning.

Hvordan bli bedre?

— Elever i ungdomsskolen har et stort
behov for info om videregaende. Det
ma jobbes med at leerere mangler
kompetanse. Det ma bli mer kommu-
nikasjon om fraveersmenstre og slen-
drian, sa man tidlig kan gripe fatt i
elever i risikosonen. Kontaktleerer-til-
knytning og tettere relasjon voksen og
elev er viktig, for mange elever foler at
de ikke blir sett av de voksne. Og for-
eldreoppfolging er utrolig viktig, for
skolen kan ikke gjore jobben alene,
understreker Lise Holsen Skei. De i
videregdende som er mest i faresonen
for drop-out, er elever i yrkesfagene,
skoletrette og de som har valgt feil.

— Og elever med minoritetsbakgrunn,
men sett ikke alle i samme bas. For
ofte er disse de mest skoleflinke, kon-
kluderer hun.
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Flest gutter
Lise Holsen Skei lurer pa hvorfor det er
flest gutter som dropper ut.

— Favoriserer dagens skolesystem
jentene? sper hun. De som dropper ut
opplever & ikke strekke til teoretisk, har
darlig selvbilde og ser ikke at de trengs
i samfunnet. Gutter er vanligvis mer
«fysiske» enn jenter og liker best fag
med konkurranse, slik som gym. Man
ser at lese- og skrivekompetansen er
for darlig hos altfor mange nér de gar
ut av ungdomsskolen, szrlig hos gutter
med minoritetsspraklig bakgrunn. Det
vil fa negativ ringvirkning i alle fag pa
videregaende.

— Drop-out begynner derfor pa
barneskoletrinnet nar de ikke far
til lesingen. Ofte gjor det utslag pa
atferdsmensteret hos disse elevene,
sier hun.

Leererens store utfordring

Rektor ved Olsvik skole ser at leererne
sliter med store utfordringer nar de
skal gi tilrettelagt undervisning for
store klasser, ofte med 30 elever. Hun
mener undervisningen derfor lett blir
for smal.

— Man treffer kun de pa midten. De
svake og de skolesterke elevene far ikke
nok utfordringer, mener hun. Olsvik
skole har derfor omorganisert mate-
matikkundervisningen, ved & dele
elevene i grupper etter niva. Elevene
oppgir at de leerer bedre i smé grupper
med medelever pa samme niva og spe-
sialtilpasset undervisning. Lise Holsen
Skei tror s@ mange dropper ut, fordi de
ikke far nok utfordringer allerede pa
barnetrinnet.

— Leeringstrykk er viktig. Ha tro pa
fremgang, fokus pa malsettinger og
foreldrenes engasjement. Og lekse-
hjelp er viktig. Systemet ma kartlegge
og vurdere leerernes kompetanse og
undervisning, sier hun.

Nytt fag om voksenliv
Lise Holsen Skei gnsker et nytt fag
iskolen — Livet som voksen — der
elevene leerer pkonomi, planlegging og
styring av eget liv. Hva kreves i arbeids-
livet? Hun synes det er rart skolen ikke
har noe om samliv og kommunikasjon,
valg av partner. Om tre — fire ar er noen
av elevene foreldre og har leert lite om
hva som kreves. Og hva kreves av en
samfunnsborger?

— Skolen passer ikke for alle elever.
I den nye leereplanen for ungdoms-
skolen er det ikke tatt med pustehull,
og valgfagene gar ut. Hva skjer i skolen?
Er den blitt for teoretisk, seerlig for
elever som velger yrkesfaglig? spor
Holsen Skei. Hun mener vi mé tenke pa
at skolen som institusjon er ung. Kunn-
skaper som er viktige for voksenlivet,
formidles na teoretisk. Flere leerte tid-
ligere best gjennom erfaringsleering fra
foreldrene og deltakelse i deres arbeid.
Det er noe som har blitt borte.

Fremtidens skole

Georg Kerchensteiner, «yrkesskolens
far», uttalte at «Det store flertall av
mennesker som utgjor et samfunn,

har manuelle yrker. De fleste bega-
velser ligger i langt hoyere grad pa de
manuelle enn de intellektuelle arbeids-
omrader. Handverk er ikke bare grunn-
laget for all ekte kunst, men ogsa for all

ekte vitenskap. En offentlig skole som
skal forberede sa vel intellektuelle som
manuelle yrker, vil derfor veere darlig
organisert hvis den ikke sorget for
muligheter til oppevelse av elevenes
manuelle ferdigheter».

Lise Holsen Skei konkluderer derfor
med at fremtidens skole ma ha rom
for storre bredde enn i dag. Elever ma
ha sterre mulighet til & ga direkte inn i
yrkesutdanning i bedrift etter 10. trinn
- og fa fagbrev. Det ma stimuleres til at
alle bedrifter tar imot leerekandidater.
Det ma utvikles praksiskontor for tett
oppfolging av elevene i praktisk yrkes-
utdanning. Dette ma bli en naturlig del
av de aktuelle valg.

FAKTA OM DROP-OUT:
Forskningsinstitusjonen NIFU STEPs
rapport nr 49-2008 viser at 35 prosent
ikke fullferer videregéende skole pa nor-
maltid. 4,5 prosent av elevene hopper av
underveis. Tallet er opp mot 15 prosent
pa flere av yrkesfagene.

| prosjektet ble 9.749 unge i syv ost-

landsfylker fulgt fra de gikk ut av

grunnskolen til de aldersmessig skulle

veert ferdig med videreg&ende.

Ifelge Vestfold fylkeskommune er det

30 prosent som ikke fullferer i Vestfold,

om lag halvparten begynner aldri,

mens resten faller fra underveis.

Pa landsbasis er en av fire pa sosial-

hjelp mellom 18 og 24 &r.

Antall trygdede under 30 ar gkte med

25 prosent fra 2004 til 2007.
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Sosial utjevning og reproduksjon

Familien Hansen bestar av to barn, mor og far bor sammen, og mor
forventer at barna skal ta universitetsutdanning. Hos dem er det under ti
prosent sjanse for at barna dropper ut av en pabegynt utdanning. I familien
Nilsen derimot, med fire barn, en forelder og ingen forventning om
universitetsutdanning, vil om lag en tredel droppe ut.

Tom Christian Blix

Hva kommer dette av? Det ser ut til at noen familier har
noe som andre ikke har, og man kan tenke at de er jammen
heldige disse barna som er fodt inn i familier med mye av
dette noe. Hvordan pavirker dette noe sosialisering av barn
og sosial reproduksjon? Kan det virkelig f& s& store utslag?
Og preger det alle pd samme maéte, ogsd for eksempel dove
barn?

Eksemplet over er hentet fra en amerikansk undersokelse
av James Coleman, High school and beyond (1988), men det
er liten grunn til & tro at forholdet er annerledes (bedre)
her hjemme pa berget. Ifplge Gudmund Hernes fordeler
antallet norske ungdommer som fikk artium et bestemt ar
seg med en prosentvis fordeling i forhold til fars yrke slik;
fisker 3, arbeider 7, jordbruker 8, selvstendig 37 og akade-
mikere og overordnede funksjonerer 60 prosent (Hernes,
1974). En nyere studie av grunnskolekullet i Oslo 1989 sa
pé fordelingen av studenter ved heyskoler og universiteter i
perioden 1992 til 1997 basert pa foreldrenes utdannelsesniva
(Jorgensen i Samfunnspeilet 2000). I denne undersekelsen
pdvises en samvariasjon mellom variablene ’egen heoyere
utdannelse’ og 'foreldrenes utdannelse’ slik at':
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der foreldre hadde lang, hoyere utdannelse, fant
man at 83 % av deres barn valgte hoyere utdanning

der foreldre hadde kort, hayere utdannelse, fant
man at 65 % av deres barn selv valgte hoyere
utdanning

der foreldre hadde videregédende skole som hayeste

utdanning var det bare 37 % av deres barn som selv
valgte hoyere utdanning

der foreldre hadde utdannelse pa grunnskoleniva
fortsatte bare 17 % av deres barn med hoyere
utdanning

Dette essayet gar inn pa hvordan mye eller lite av dette noe
som pa fint kalles kapital kan prege deve barn. Bruk av ordet
kan og ikke vil er ikke tilfeldig, men derimot en sveert viktig
normativ distinksjon, og jeg velger allerede i innledningen &
gi en klar paminnelse og advarsel til bAde meg selv ogleseren
fra sjefpsykolog Sissel Gronlie ved Statped Vest:

Dove barn har alle iboende muligheter for en god utvikling.
Sa vel spraklige som intellektuelle og sosiale ferdigheter lar seg
utvikle nar forventningene til normalitet er til stede og barnas
premisser tas pd alvor. [...] Vi ma vokte oss naye for «fakta»

om dove med hensyn til intellektuell og personlighetsmessige
begrensninger og utviklingsniva. Det vil virke befestende og
farlig generaliserende (Gronlie, 2005:65).



Om devhet og deve

Begrepet dov er ikke entydig. I utgangspunktet tenker man
seg at en dov person er en som ikke horer. Det er det ogsa,
men begrepet dov kan utvides til et bindestreksbegrep der
blant annet kulturelt dev, sosialt dov, medisinsk dev og dov-
blitt inngar. Enkelte ganger kan sdgar devhet frikobles fra
det & hare eller ikke. Det finnes horende barn til deve for-
eldre som betegner seg som kulturelt dove fordi de «foler seg
som deve» ndr de for eksempel er i doveforeningen. Sam-
tidig finnes det tungherte som i en til en situasjon herer
tilsynelatende helt normalt, men som i det gyeblikket en
gruppe utvides fra to personer til tre gér fra & veere horende
til & bli deve, og som derved definerer seg som sosialt deve.
Likeledes finnes personer som omtrent ikke horer noe, men
likevel betegner seg som tunghert. Disse variasjonene gjor at
et demografisk estimat for antall deve i Norge blir preget av
usikkerhet. Enkelte grensedragninger har likevel blitt forsekt
gjort; medisinsk deve defineres eksempelvis som herselstap
over 96 dB pa beste oret (Stein Erik Ohnas doktorgradsav-
handling, 2001:25) og ca. 4000 regnes som medisinsk deve og
har tegnsprak som sitt primeersprak (Grenlie, 2005). Likevel,
hvordan audiogrammet ser ut er ofte ikke sentralt for her-
selshemmede. Langt viktigere er spersmél rundt identitet,
kultur og sprak.

Kultur er et begrep som kan vere vanskelig d ramme inn.
Professor i sosialantropologi ved Universitetet i Oslo (UiO)
Thomas Hylland Eriksen (1993) refererer til at det tidlig pa
1950 tallet var samlet omkring 300 ulike definisjoner. En
omfattende, men ofte brukt definisjon er: Den komplekse
helhed, der omfatter viden, tro, kunst, moral, retsoppfattelse,
traditioner og enhver form for evner og vaner, mennesket til-
egner sig som et medlem av samfundet (Freeman, Carbin og
Boese, 1987:168). Nar spersmadlet om kultur er viktig for deve,

er det fordi det pa et spersmal om det eksisterer en saregen
devekultur blant majoriteten av dove svares et rungende JA!
Blant disse er aksept og forstaelse for bredden og dybden
i deves kultur av grunnleggende betydning for deve barns
utvikling (Freeman, Carbin og Boese, 1987). Andre hevder
at tegnsprék ikke bare er det mest vesentlige symbolet pa
deovekultur, men ogsa det eneste (@stberg, 1998). Dave-
kultur har derved et flerdimensjonalt fortolkningspotensial
og rommer flere former, blant annet de som er like komfor-
table bade blant herende og deve (balansert tokulturelle), de
som primeert er involvert i devesamfunnet (dgv-dominant
tokulturelle) og motsatt, de som har begrenset involvering i
devesamfunnet (hgrende-dominant tokulturelle) (se Ohna,
2000 for fullstendighet).

Utvikling av en identitet som dev er sterkt knyttet til
andre deve som rollemodeller. Der horende har en betydelig
populasjon a velge rollemodeller fra, er dette «<markedet» for
dove begrenset eller for noen (i alle fall i perioder) helt fra-
veerende. Dette kan fore til at et dovt barn i en slik mangel-
situasjon kan tenkes 4 bli henvist til & benytte bruddstykker
av mer eller mindre tilfeldig tilgjengelige rollemodeller som
han eller hun ikke kan kommunisere med. Et eksempel kan
veaere en dov guttunge pa ti ar som har en herende nabogutt
pé 16 ar med ny moped. Barnets bruk av tenaringen som rol-
lemodell kan begrenses til det han ser, det vil si en toffing
som kjorer rundt pa mopp. Det han kan miste er alle histo-
riene om dyr bensin, tatt med to p4, kjer forsiktig pd glatta,
ratoft & trimme, mopp drar damer og sa videre. En del av
denne informasjonen kan gutten selvsagt fa pa tegnsprak
via for eksempel foreldre, men vesentlige elementer i tenar-
ingens rolle som sosialiseringsmodell vil da falle bort. I pri-
mersosialiseringsfaser i tidlige barnear kan det finnes til-
fredsstillende modeller, men etter hvert som den sekundeere
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sosialiseringsfasen og kognitiv utvikling skyter fart og kom-
munikasjon i storre og steorre grad overtar lek og samveer,
kan det dove barnet komme inn i en situasjon der det sakker
akterut pé viktige omrader i forhold til andre barn. Charles
Horton Cooley sier det slik: Thinking consists of imaginery
conversations, carried on silently inside. Children learn to
think initially by learning to talk (Cooley i Collins, 1994:254)
I sum kan begrepene kultur og identitet sammensmeltes til
det som kan benevnes som kulturell identitet, der spraket er
sveert viktig (Dsterberg og Engelstad, 1991:333).

Om ulike kapitalformer — og deres relevans for sosialisering
Kapital er et mangehodet uhyre. For min yngste datter er det
mynter og sedler (som hun vil ha av meg), for en bedriftseier
er det hans maskinpark eller goodwill, for en teaterdirektor
kan det veere kjendisfaktoren til en av teaterets skuespillere.
Alle disse er eksempler p& ekonomisk kapital, den formen de
fleste kjenner best til. @konomisk kapital er imidlertid kun
en av flere typer kapital.

En annen betegnes kulturell kapital, og er den relevante
kapitalformen her. Denne formen viser til den ballasten av
allmenn kulturell fortrolighet og selvsikkerhet som ifolge den
franske sosiologen Pierre Bourdieu preger barn og unge fra
kulturelt privilegerte oppvekstmiljoer (Danielsen, 1998). Den
kulturelle kapitalen manifesterer seg péa en fysisk — nesten
biologisk mate - i mennesket som deres habitus (eller
veeremate) som nedarves pa en mer autonom mate enn en
tradisjonell sosial reproduksjon som er avhengig av en viss
innsats. I tillegg har habitus konnotasjoner til et marxistisk
klassebegrep, og dette gjor det til tvilsom politisk latin (Norge
har jo avskaffet klasseforskjeller...). Disse elementene er
med pd & gjore habitusbegrepet mer usynlig en «de gamle
gode sosialiseringsfasene». Mitt spersmal i dette essayet er
om det er slik at dove barn utvikler sin habitus gjennom ned-
arving av denne kapitalen fra sitt oppvekstmiljo, i dette til-
felle familien, p4 samme mate som herende barn? Min tese
er at usynligheten (ute av syn — ute av sinn) og den dérlige
latin legger hindringer i veien for & undersoke dette grundig.
Vi vet altsa for lite om dette — og det er synd.

James Colemans anvendelse av kapitalbegrepet er noe
annerledes enn Bourdieus. Hans begrep fremstar som mer

side 09

konkret i form og er kanskje mer anvendelig i en analyse som
var. Omtalte familie Hansen i innledningen er et eksempel
pé en familie som Coleman vil si innehar nedvendig sosial
kapital, mens familie Nilsen tilsynelatende ikke har tilstrek-
kelig sosial kapital. Den sosiale kapitalen hos Coleman kon-
kretiseres gjennom sin funksjon og oppstéar som et produkt
av en relasjon mellom mennesker i sammenheng med et
spesifikt behov. For deve barn og deres familier represen-
terer dette en utfordring som tosprékligheten (tegnsprék og
norsk) i familien reiser. En dov mann forteller:

Kontakten med min far var nesten ingenting da jeg var liten,
han var min far. Hvis jeg skulle prate om noe sa var det med
min mor, men det var ikke noen dyp samtale. De to likte meg
godt ja, men kommunikasjonen den ble litt hemmet. Vi kunne
ikke prate om alt mulig som skjedde i verden, rundt omkring.
Vi pratet om praktiske ting, slik som fotball, at jeg var en flink
gutt og slike lette ting. Men noen samtale var det ikke, ikke
med far, litt bedre med mor (Ohn,a 2000:137).

Coleman sier om dette:

It is of course true that children are strongly affected by the
human capital possessed by their parents. But this human
capital may be irrelevant to outcomes for children if parents
are not important part of their children’s lives, if their human
capital is employed exclusively at work or elsewhere outside
the home. The social capital of the family is the relations bet-
ween children and parents (and, when families include other
members, relations with them as well). That is, if the human
capital possessed by parents is not complemented by social
capital embodied in family relations, it is irrelevant to the
child’s educational growth that the parent has a great deal, or
small amount, of human capital (Coleman, 1988:S110)

Det vesentlige hos Coleman er den sosiale kapitalens
betydning for utvikling av human kapital (hos det deve
barnet) gjennom anvendelse av szrlig foreldrenes humane
kapital. Min forsiktige pastand blir derved at dersom forel-
drene av en eller annen grunn har en slik mangelfull kontakt
med det dove barnet som beskrevet over, forer dette til en
kapitaldeprivasjon for barnet, som kan f& konsekvenser
som voksen. Jeg vil understreke at dette ikke nedvendigvis
dreier seg om bevisste valg hos foreldrene: Ogsd foreldre vil.



De vil sitt barn vel, de vil oppna den store gleden a se en til-
freds, tilpasset og mestrende person som er et resultat av deres
egen vel utforte oppgave som foreldre (Gronlie 2005: 111). En
familie som far et devt barn kastes inn i en ukjent situasjon
og moter oyeblikkelig utfordringen med 4 leere et nytt sprak
(tegnsprak), en utfordring som gjerne kommer i en vanskelig
tid for familien som har fatt et annerledes barn, sier Sissel
Grenlie (2005:111-118). Og for a veere litt personlig; dette
siste kan jeg som far til et devt barn skrive under pa.

Dovhet og kapital — en sammenheng?

Generelt er det slik at sosial bakgrunn, forstatt som for
eksempel familieforhold, samvarierer signifikant med hva
slags og hvor mye utdannelse man tar, normalt slik at hoy
sosial status forer til mer utdanning. Dette igjen har signi-
fikant betydning for sosial mobilitet, s& & si hvor man ender
i forhold til sosial posisjon. Professor i sosiologi ved UiO,
Marianne Nordli Hansen (1986) bruker Raymond Boudons
teori om verdi-, kultur- og sosial posisjon som hjelpemiddel
til & synliggjore forklaringsstrukturer. Teoriens hovedfokus er
i korthet at mennesker fra lavere sosiale lag beskrives som &
ha mindre interesse for utdanning enn mennesker fra hoyere
lag. Dette leder til blant annet dérligere prestasjoner, lavt
aspirasjonsniva og en regenerering av normer som styrker
aversjonen mot utdanning og prefererer tidlig introduksjon
til arbeidslivet. Normer og verdier blir i liten grad gjort til
gjenstand for refleksjon.

Nar jeg hevder en mulig parallell til noen deve barns opp-
vekstvilkér, betyr ikke det at alle dove barn kommer fra lavere
samfunnslag, dette ville veere en stigmatiserende og absurd
misforstéelse & hevde. Derimot kan noen av mekanismene i
noen tilfeller gjenkjennes selv i ressurssterke familier med
de beste intensjoner for sine barn. Dersom foreldre ikke kan
snakke med barnet, eller bevisst eller ubevisst ekskluderer

barnet fra deltakelse i voksenprat, star verdioverforingene i
fare og med det ogsé nedarving av kulturell kapital. Et enkelt
eksempel kan veere: Far ved frokostbordet sier til mor at
«Pokker, nd er jeg lei av jobben - jeg vil veere hjemme i dag. »
Dette foregér pa norsk mens det dove barnet sitter ved bordet
uten 4 bli inkludert i samtalen. Far biter tennene sammen og
gar likevel pa jobb. Her kan man tenke seg at barnet mister
en forstaelse av at man gar pa jobb selv om man er litt lei.
Hvordan kan man da forvente at dette barnet skal gjore dette
som voksen? Parallellen til den deve mannen over er naer-
liggende. Kulturteorien som vektlegger kulturell deprivasjon
hevder at barn fra familier preget av ressurssvakhet vil tape
i skolesystemet, og gjennom det hindres i sosial mobilitet.
Ressursene kan i dette tilfelle veere enten manglende sprak-
ferdigheter eller manglende kunnskap om viktigheten av
inkludering. Resultatene blir uansett de samme.

Reidar Olsholt og Eva Signe Falkenberg (1988:299) kon-
kluderer sin doktorgradsavhandling med at deve i deres
materiale har lavere sosiopkonomisk status enn sine for-
eldre, som i de fleste tilfeller er horende.? Denne sosio-
okonomiske negative mobiliteten de viser til kan en finne, i
alle fall delvis, begrunnelse for i kapitaldeprivasjon i barn-
dommen. Kapitaldeprivasjonen far derved en innvirkning
ut over det dove barnets oppvekst- og skoleperiode, og inn i
voksen- og arbeidslivet.

Stein Erik Ohna (2000:63) beskriver i sin doktorgradsav-
handling hvordan det i lopet av de siste tidrene har skjedd en
dreining der deve i stadig sterre grad tolker sine livinnenfor
en kulturell forstdelsesramme. Begge disse avhandlingene
tar for seg et slags individperspektiv, men Breivik (2000)
lofter blikket og peker pa hvordan globalisering og teknolo-
giutvikling skaper nye rammer for utvikling av egenforstéelse
og at dove eksemplifiserer allmenne tendenser i det senmo-
derne samfunnet der malet ikke synes a veere en soken etter
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en stabil identitet, men heller & unngé en fiksering til den.
Tilslutningen til kulturelle kollektiver vil derved bli lgsere
enn for, samtidig som disse kollektivene selv endrer karakter.
Anthony Giddens (1997) tar disse tankene helt ut og hevder
at mange av oss er fanget i et univers av hendelser vi ikke
forstar og som synes a veere utenfor var kontroll. Den mest
betydningsfulle faktoren er globaliseringen, en intensivering
av verdensomspennende sosiale relasjoner som knytter
fjerne lokaliteter sammen, slik at lokale hendelser formes
av hendelser langt unna, og omvendt. Tradisjonell sosial
orden er revet bort ifelge Giddens, og tid og roms tradisjo-
nelle gjensidige avhengighet er mer eller mindre borte. Den
voksne dove som samfunnsindivid vil etter min oppfatning,
og som en forsiktig kritikk av Breivik og Ohna, kunne risikere
a mote stadig storre og vanskeligere utfordringer i en slik
sammenheng. Den relativt beskyttede og trygge tilveerelsen
innenfor rammen av deveskolen og kjernefamilien blir borte
i overgangen skole-arbeid. Doveforeningen, som har veert
en trygghetsbastion, blir mindre relevant og teknologiutvik-
lingen gjor at forventningene om 4 komme opp pa siden av
herende forsterkes, og skuffelsen blir storre nar man likevel
oppdager at man er en «underdog», et begrep benyttet i en
svensk arbeidslivsundersgkelse blant deve som beskrivelse
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pé mistrivselen pa en arbeidsplass.

Den teknologiske utviklingen, omstillinger og gkte kom-
petansekrav i arbeidslivet herer til klassiske grunner til en
okende grad av utsteting fra arbeidslivet.

Dersom dette hadde veert effekter som hadde fungert likt
for deve og herende, ville man kunne forvente at de relativt
like arbeidsledighetstallene fra 1980 ble opprettholdt. Nar
dette ikke er tilfelle, vil jeg igjen bringe frem hypotesen om at
kapitaldeprivasjon kan lede til manglende mestringsverktoy.
Gudmund Hernes hevder at:

Sammenfatningsvis kan vi derfor si at utdanningssystemet i
hay grad reproduserer hos barna de sosiale ulikheter en finner
mellom foreldrene. (...) Den motivasjon og de kapasiteter elev-
ene har med seg hjemmefra, betinger i sin tur hva de kommer
ut med fra skolen i form av ferdigheter (1974:236).

Alt er dog ikke svart, og som en kritikk til mine egne reson-
nementer viser en undersokelse blant innvandrerungdom i
Oslo i 1996 motstridende retninger (Lauglo, 2000). Innvan-
drerungdom kan pa mange méter sammenlignes med dove;
de er en marginal gruppe, de stigmatiseres gjerne, de har
et annet morsmal enn majoriteten, de er ofte sprakmessig
asymmetriske i forhold til foreldre og sa videre. Dette gjor at



de sosiale mekanismene som har gyldighet for innvandrere
kan belyse situasjoner for deve, men jeg vil veere sveert til-
bakeholden med & hevde parallellitet. Lauglo finner blant
annet at det i motsetning til det jeg peker pa tvert om er de
med feerrest boker hjemme som liker skolen best:

In fact, it is the cultural outsiders to the school, those with

few books at home, who value school most. Those who value
school most are not youth whose parents have well-stocked
home libraries- and who therefore probably have high fre-
quency of higher education [...](Lauglo, 2000:73) A weakness
of social reproduction theory is that it fails to explain such
social fluidity and social advancement as does occur in society
(Lauglo, 2000:86).

Konklusjon

Dette essayet har skissert et utviklingsforlop som ikke til-
heorer den alminnelige diskurs omkring utfordringer ved &
vaere dov. Siden min tese om at deve barn kan miste en del
av dette noe omtalt innledningsvis er forholdsvis nye tanker
etter hva jeg vet, er de preget den usikkerhet som er knyttet
til nye tanker, til manglende empiri og manglende for-
ankring i bdde fagmiljo og devemilje. Jeg vil veere svaert for-
siktig med 4 hevde noen som helst slags sannheter eller lgs-
ninger pa utfordringer knyttet til dette. Likevel, gjennom &
synliggjore disse funksjonene som searlig Pierre Bourdieu er
talsmann for, kan det avdekkes en form for tilkortkomming
béde hos veilednings- og stotteapparatet og hos foreldre og
naere voksne basert pd manglende erkjennelse. Dette kan
selvsagt oppfattes som béade sart og urimelig og avvises som
feilaktig, og kanskje er det nettopp det, men som refleksjon
er det verd en refleksjon.

NOTER

1 | denne undersekelsen var ogsa bydel en signifikant variabel.

2 Det ma bemerkes at denne undersgkelsen er 20 &r gammel, og nyere data
vil veere nedvendig for & kunne uttale seg mer sikkert om dagens situasjon.
Det er sannsynlig at verden ser annerledes og bedre ut i dag, blant annet
har Norge siden 1997 gitt deve barn lovbestemt rett til tegnsprak som
offisielt undervisningssprak, jfr. §2.6 i oppleeringsloven som sier at elever
som har tegnsprék som ferstesprak har rett til grunnskoleoppleering i og
pa tegnsprak. Likeledes har foreldre i dag rett til 40 ukers opplaering i
tegnsprak.
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Prosjekt og faglig utviklingsarbeid i barnehagen
— suksessfaktorer og motkrefter

Denne artikkelen er skrevet pa bakgrunn av en evaluering av to faglige
utviklingsprosjekter i barnehager i Trondheim kommune. Det ene
prosjektet rettet seg mot barn og sprak og det andre mot barn som hadde
vansker med konsentrasjon og/eller lek. Begge prosjektene startet i

2005, det forste ble avsluttet i 2007 og det andre i 2008. Denne artikkelen
fokuserer pa giennomferingen av prosjektene og hva som har fungert

eller ikke fungert i denne prosessen.

May Britt Drugli

Det er stadig bedre dokumentasjon pd at implementering
og maéten en faglig tilneerming tas i bruk pa har vel sa mye
a si for effekten som selve det metodiske innholdet (Gott-
fredson og Gottfredson, 2002; Lipsey og Wilson, 2007). Det
samme gjelder betingelser som pavirker gjennomferingen
av et faglig prosjekt (Andersen, Grude og Haug, 2006; Jessen,
2005). I denne artikkelen vil jeg drefte noen anerkjente prin-
sipper for godt prosjektarbeid (Andersen, Grude og Haug,
2006; Christiansen, 2007; Jessen, 2005) og forimplementering
av nye faglige metoder (Christansen, 2007) i forhold til de to
prosjektene i Trondheim Kommune for & belyse suksessfak-
torer og motkrefter som har hatt betydning for gjennomfo-
ringsprosessen. Hensikten med artikkelen er & beskrive og
drofte faktorer som fremmer eller hemmer faglig utviklings-
arbeid, slik at andre prosjekt i barnehager kan dra nytte av de
erfaringer som er gjort i lopet av disse prosjektene.
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Kort om prosjektene

Trondheim kommune var godt i gang med satsning pa
aldersgruppen 0-6 ar da de to prosjektene startet i 2005, og
de ble iverksatt som en del av denne satsningen. Prosjektene
ble initiert fra rdiddmannens fagstab, og det ble lagt vekt pé at
de skulle bygge videre pa faglig utviklingsarbeid som allerede
var igangsatt i kommunens barnehager; for eksempel sats-
ning pa sprak som var forankret i lederavtalen og pa Marte
Meo-metoden som allerede ble anvendt i mange barne-
hageriarbeid med samspill mellom barn og voksne og barna
imellom.

I Trondheim kommune har det lenge veert rettet fokus
mot at arbeid med risikoutsatte sma barn i sterst mulig grad
skal ivaretas gjennom systemrettet arbeid. Man onsker at
flest mulig barn skal fa den stotte og hjelp de har behov for
der de befinner seg til daglig uten unedige henvisninger til
for eksempel kommunens Barne- og familietjeneste (BFT).
Man ville gjennom disse to prosjektene forsoke & knytte bar-
nehagene og BFT tettere sammen, ved at BFT skulle veere til-
gjengelige for barnehagens ansatte som veiledere pé et tidlig



tidspunkt i barns problemutvikling. Meningen var & heve
kompetansen i den enkelte barnehage innen spréak og lek/
konsentrasjon. P4 den maten skulle barnehagene selv bli
bedre i stand til & stotte barna pd en kompetent mate, og
med det unngé unedige henvisninger til BFT.

Rddmannens fagstab utarbeidet en overordnet pro-
sjektskisse for begge prosjekter og barnehagestyrerne stilte
seg positive til prosjektideen. Hver av de fire bydelene i
Trondheim ble invitert til & velge ut en barnehage til hvert
av prosjektene, noe som til slutt endte med at fire barne-
hager ble med i sprékprosjektet og tre i lek/konsentra-
sjonsprosjektet. Det ble videre etablert en styringsgruppe
for prosjektet der tre medlemmer fra rddmannens fagstab,
en barnehagestyrer og en leder fra BFT deltok. Ett av med-
lemmene i rddmannens fagstab ble utnevnt som sentral
prosjektleder, og hun gjennomferte blant annet jevnlige
nettverkssamlinger for alle barnehagene i hvert av de to pro-
sjektene, slik at de kunne motes pé tvers av bydeler. Barne-
hagene etablerte egne lokale prosjektgrupper og laget sine
egne lokale prosjektskisser innenfor rammene av den over-
ordnede prosjektskissen som allerede foreld.

Mal i den overordnede prosjektskissen

For sprakprosjektet var det overordnede malet at barn skulle
fa systematisk sprakstimulering i barnehagen. Kartlegging av
sprak skulle forega ved hjelp av TRAS, Marte Meo-metoden
skulle brukes i tiltaksarbeid, og BFT skulle samarbeide med
barnehagene. Delmél var foreldresamarbeid, fremskaffe
dokumentasjon pa hva det er som virker, redusere antall
henvisninger til BFT og jobbe spesielt med minoritets-
spraklige barn.

Overordnet mal for lek/konsentrasjonsprosjektet var at
barna skulle veere rede til & begynne pé skolen. Barnehagen
skulle bidra til & trene barnas konsentrasjon i daglige situ-
asjoner, samt tilrettelegge for at alle barn deltok i lek pa en

aktiv méte. BFT skulle samarbeide med barnehagene ogsa
om dette prosjektet. Delmal var aktivt foreldresamarbeid, &
synliggjore eksisterende kunnskap, innlede samarbeid med
nearskolene for 6-aringene og redusere antall henvisninger
til BFT.

De lokale prosjektene

Hver barnehage stod fritt til & velge mél og form pa sitt
lokale prosjekt innen den overordnede prosjektskissen.
Dette resulterte i ulike prosjekt, seerlig nar det gjaldt omfang.
Noen laget sma prosjekt knyttet til en liten gruppe barn og fa
voksne, mens andre hadde fokus pé alle barn og alle voksne
i barnehagen, atter andre laget en plan i ulike trinn der de
begynte litt i det smé og hadde planer for gradvis utvidelse
av prosjektet.

Evalueringen

Evalueringen har blitt gjennomfort av artikkelforfatter og har
fokusert pd sammenhengen mellom maél og hensikter med
prosjektene slik disse ble formidlet ved prosjektsart og slik
prosjektene utviklet seg i lopet av to ar. Hensikten har veert &
underspke om det er mulig & avdekke suksessfaktorer og mot-
krefter i gjennomferingen av faglige utviklingsprosjekt, slik at
denne kunnskapen senere kan komme andre lignende pro-
sjekt til gode. Prosjektprosessen er kartlagt gjennom intervju
med de aktuelle fagpersonene, deltagelse pa nettverksmater
og styringsgruppemaeter, lesing av skriftlig dokumentasjon,
samt foreldreintervju. Vurderingen av innsamlede data har
tatt utgangspunkt i noen anerkjente kriterier for godt pro-
sjektarbeid, samt viktige elementer i implementeringsarbeid
(Andersen, Grude og Haug, 2006; Christiansen, 2007; Jessen,
2005): forankring, mandat og ledelsesstruktur, faglig profil,
virksomme endringsagenter, ressurser, samarbeidsforhold
og endring av praksis.
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Hvilke suksessfaktorer og motkrefter har veert til stede?
Disse to prosjektene har samlet avdekket noen suksessfak-
torer og motkrefter, som det trolig vil veere av stor betydning
bevisst & sikre i fremtidige prosjekter som omhandler faglig
utviklingsarbeid i barnehagen.

Det a etablere forankring og eierfolelse (Andersen, Grude
og Haug, 2006; Jessen, 2005) i forhold til prosjektene pa to
niva, bade i kommuneledelsen og i den enkelte barnehage,
viste seg & veere et helt sentralt suksesskriterium. Dette er
seerlig interessant fordi prosjektene startet som en idé i Rad-
huset, og overordnet prosjektskisse var allerede laget da
ideen ble presentert for barnehagene. Prosjektene var altsa
frastarten avorganisert etter en «top-down» modell ogkunne
iverste fall ha blitt opplevd som noe som ble padyttet barne-
hagene fra kommuneledelsen og som noe de ikke gnsket &
satse pa. Nar dette ikke skjedde, har det trolig forst og fremst
sammenheng med at de i Ridmannens fagstab som tok ini-
tiativ til prosjektene, kjente barnehagene i kommunen godt
og bygde prosjektene pa faglige satsninger og kompetanse
som allerede var til stede i barnehagene. Prosjektene brot
ikke med utviklingsprosesser som allerede var i gang i barne-
hagene. I tillegg var det trolig viktig at bade bydeler og barne-
hager ble invitert til pa delta i prosjektet, de métte ikke. Det
ble frivillig for den enkelte barnehage & melde sin interesse i
egen bydel, slik at det mest sannsynlig var de motiverte bar-
nehagene som ble med. For eksempel var det er bydel som
ikke fikk noen av sine barnehager til & delta i lek/konsentra-
sjonsprosjektet, et valg som til slutt ble overlatt til bydelen
selv. Denne beslutningen er imidlertid ikke uproblematisk.
Den forte til at en bydel mistet muligheten til & delta i den
kompetanseoppbyggingen som dette prosjektet innebar. For
en kommune bor likhet i kvalitet pé tjenestetilbudet veere
en sentral problemstilling. Og sporsmalet er da om det bor
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vaere mulig for en bydel ikke & delta i et sentralt forankret
utviklingsprosjekt som dette.

Eierfolelsen til prosjektene i den enkelte barnehage ble
helt klart forsterket av at de selv skulle lage sitt lokale pro-
sjekt, riktignok innenfor rammen av den overordnede pro-
sjektskissen. Dermed fikk hver barnehage mulighet til
a tilpasse prosjektet til sitt eget faglige stasted og lage
utviklingsmal som passet for seg. De lokale prosjektene ble
ganske ulike, noe som viser at den lokale tilpasningen stod
sterkt. Ved noen barnehager laget til og med hver enkelt
avdeling hvert sitt mini-prosjekt.

For at et prosjekt skal veere vellykket, er det i folge
Andersen, Grude og Haug (2005) nedvendig med et klart
mandat og klar ledelsesstruktur. De ansatte i de delta-
gende barnehagene formidlet at de opplevde prosjektets
mandat som klart, slik dette var uttrykt i den overordnede
prosjektskissen. De fant det uproblematisk & designe sitt
eget lokale prosjekt innenfor de faglige rammene som var
beskrevet. Ledelsesstrukturen i form av sentral prosjekt-
leder og lokale prosjektgrupper ble ogséa oppfattet som klar
og hensiktsmessig i de fleste barnehagene. Det at det var en
sentral prosjektleder som jobbet helt pa toppniva i kom-
munen, ble av barnehagene oppfattet som positivt og nyttig.
De mente dette ga prosjektene status, det skjerpet arbeidet
lokalt og det ble opplevd som meget stottende for det faglige
arbeidet. Det ber nevnes at sentral prosjektleder var en
person med hoy faglig kompetanse og lang erfaring fra kom-
munalt utviklingsarbeid. Da sentral prosjektleder gikk ut
i permisjon midtveis i prosjektperioden, ble dette opplevd
som uheldig av de fleste prosjektbarnehagene. De mente
at den péadriverrollen som sentral prosjektleder hadde hatt
var av stor betydning for deres lokale prosjektarbeid. Trolig
burde sentral prosjektleder veert erstattet av en annen fag-



person som var forankret i kommuneledelsen, slik at det
hadde veert en sentral prosjektleder gjennom hele prosjekt-
perioden. Dette ville blant annet veert nyttig ved prosjekt-
slutt for & sikre overordnede og godt forankrede strategier for
spredning av prosjekterfaringer til andre barnehager.

En barnehage hadde en uklar forbindelse mellom lokalt
prosjekt og leder pa egen enhet. Manglende ledelsesfor-
ankring i egen barnehage ble i denne barnehagen en mot-
kraft som forte til at prosjektet stoppet opp nar samarbeids-
partneren i BFT sluttet etter ett &r. Da gikk «luften ut av
ballongen» som prosjektmedarbeideren selv beskrev det, og
det ble for tungt & drive prosjektet videre for henne alene.
Ved de andre barnehagene var enhetsleder enten selv leder
for den lokale prosjektgruppen eller hadde meget tydelig
gitt dette ansvaret til en eller flere av sine medarbeidere. Det
synes helt nodvendig for et faglig prosjekt at enhetsleder er
tungt involvert, seerlig i de barnehagene der intensjonen var
at hele personalgruppen skulle delta i prosjektarbeidet. Da
er det nodvendig at leder gir prosjektet legitimitet og sikrer at
prosjektarbeidet blir prioritert av alle. Jo tydeligere de lokale
prosjektene var forankret i egen ledelse, jo mindre sérbare
var prosjektene for endringer for eksempel av personalsitua-
sjonen internt og BFT. For prosjekt med en lgsere intern for-
ankring ble slike endringer vanskelige eller umulig & takle.

De ansatte i barnehagene mener det hadde veert en fordel
med mer veiledning i oppstarten pa selve organiseringen
av prosjektene. Da hadde de trolig raskere kommet frem til
strukturer for organisering og intern forankring som hadde
fungert. Noen prosjekt brukte na lang tid pa & finne sin
form, og de ansatte mener de kunne ha tatt tak i det faglige
arbeidet pa et tidligere tidspunkt dersom de hadde fatt mer
oppfolging og stotte pa selve prosjektorganiseringen. Det var
tydelig at der den lokale organiseringen av prosjektet ikke
fungerte, der ble det ogsa vanskelig & finne en god form pa
det faglige arbeidet. En noe storre vekt pa selve prosjektorga-
niseringen fra sentral prosjektleder og styringsgruppe hadde
trolig gitt positive effekter ogsd pé enkelte av de lokale pro-
sjektenes faglige arbeid.

En sentral suksessfaktor som fungerte meget godt for
disse prosjektene var at prosjektene harmonerte med bar-
nehagenes faglige profil (Andersen, Grude og Haug, 2006;

Jessen, 2005). Begge prosjektene bygde direkte pé tidligere
faglige satsninger i Trondheim Kommune. Dette ble frem-
hevet som viktig bade av kommuneledelsen og den enkelte
barnehage. Prosjektene innebar ikke noe radikalt nytt faglig
sett, de ble tvert imot oppfattet av barnehagene som en kjeer-
kommen anledning til & viderefore og g i dybden pa noe de
allerede hadde begynt pa. Det ble formidlet at prosjektene
nd ga barnehagene mulighet til & jobbe langt mer syste-
matisk med et faglig tema som de mente var viktig for mange
barn. Gjennom prosjektet fikk de anledning til & jobbe mer
maélrettet enn tidligere med henholdsvis sprék og lek/kon-
sentrasjon, noe som ble oppfattet som positivt bade av bar-
nehagene og kommuneledelsen. De ansatte i barnehagene
formidlet at det er sveert viktig at satsninger pa faglig ut-
viklingsarbeid harmonerer med lederavtalen og ekonomiav-
talen. Ellers kan slike prosjekt lett bli en «happening» uten
forankring i den daglige driften. I dette prosjektet formidler
deltagerne at prosjektet har blitt mer og mer integrert i den
daglige driften, og at det over tid i mindre grad fungerer som
et prosjekt. Dette kommer seerlig til uttrykk i de barnehagene
der det hele tiden har veert et uttalt mal at hele personalet og
alle barna skulle involveres i prosjektet. Bdde sprék og lek/
konsentrasjon blir opplevd som tema det er naturlig a jobbe
bevisst med som en del av hverdagslivet i barnehagen, ogsa
etter at prosjektperioden er over. Lek/konsentrasjonspro-
sjektet har vart ett ar lenger enn sprakprosjektet og det som
var et prosjekt er nd godt forankret i daglig drift og i virksom-
hetsplanen i de to barnehagene som har veert med til pro-
sjektslutt i 2008.

Hensikten med 4 ta i bruk nye mater & jobbe p4, er a for-
bedre praksis (Christiansen, 2007). I disse to prosjektene
var malet & utvikle en mer systematisk bruk av metoder og
tiltak, og videreutvikle kompetanse som allerede var i bar-
nehagene. Man hadde som mal & forbedre praksis bade i
forhold til kartlegging og oppfelging, slik at flere barn i risiko
for & utvikle sprékvansker eller vansker med lek/konsen-
trasjon skulle f& bedre hjelp og stette i barnehagen. Etter
& ha deltatt i prosjektet, beskriver personalet en langt mer
systematisk praksis i arbeidet med de to malgruppene. De
har jobbet mye med & forbedre rutiner for tidlig avdekking
av vansker hos barn. I sprakprosjektet har for eksempel de
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fleste som har deltatt i prosjektet fatt oppleering i TRAS, og
dette er tatt i bruk som systematisk kartleggingsmetode i
alle prosjektbarnehagene. Barnehagene har gjort seg mange
nyttige erfaringer i hva som skal til for at hele personalet skal
kunne ta i bruk TRAS péd en kompetent og hensiktsmessig
mate. I lek/konsentrasjonsprosjketet har de jobbet med &
lage kriterier for a fange opp barn som strever med lek/kon-
sentrasjon, og de har jobbet mye for & fa en felles forstaelse i
personalgruppen rundt denne typen vansker. Pa tiltakssiden
har det i begge prosjekt blitt tatt i bruk metoder som perso-
nalet ser fungerer, eksempler er tilpasset bruk av Marte Meo,
bevisst bruk av smagrupper, bruk av Snakkepakken (sprak),
bruk av Webster-Stratton barnehage- og skoleprogram (lek/
konsentrasjon) med mer.

En annen suksessfaktor som har veert til stede i de fleste
av disse prosjektene er at det har veert virksomme endringsa-
genter involvert (Christiansen, 2007). Bade sentral prosjekt-
leder og lokale ildsjeler har bidratt til at endring av praksis
faktisk har skjedd. Der det ikke var lokale ildsjeler som var
villige til & beere utviklingsarbeidet over tid, stoppet pro-
sjektene opp. Sentral prosjektleder har veert en klar padriver
og endringsagent, hun er ogsa en hoyt respektert fagperson
som barnehagene tar pé alvor. Dette kom klart frem i inter-
vjuene. Hun hadde i den forste prosjektfasen direkte kontakt
med alle prosjektbarnehagene i form av sentrale nettverks-
samlinger. Her sorget hun for fokus pé& det faglige inn-
holdet i prosjektene, noe som sikrer fremdrift i implemen-
teringsarbeid. Implementeringsforskning viser at direkte
kontakt mellom de som skal endre praksis og en veileder
er nodvendig, det holder ikke kun & lese eller bli undervist
i ny faglig praksis (Fixen mfl., 2005). Sentral prosjektleder
beskriver at hun serget for at de ansatte i barnehagene selv
maétte jobbe med & skaffe relevant teori, bringe med egne
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videoopptak til veiledning med henne og at de hele tiden
hadde et faglig fokus som var i trdd med prosjektets over-
ordnede malsetting. Hennes klare fokus pé det faglige inn-
holdet i prosjektene, og det at hun ga direkte faglig stotte i
det & jobbe systematisk med sprék og lek/konsentrasjon, er i
trdd med funn fra implementeringsforskningen som viser at
faglige ferdigheter leeres best giennom veiledning der trening
og coaching er sentrale elementer (Fixen mfl., 2005). Tilneer-
minger som lesing av teori, diskusjon av teori, se pa andre
utevere og gvinger hos veileder (utenfor den naturlige situ-
asjonen med barna), forer ikke nedvendigvis til endring av
faglig praksis.

Imidlertid er det helt avgjorende ogs&d med lokale ild-
sjeler for at slike faglige utviklingsprosjekter som dette skal
fungere over tid. Disse prosjektene viser videre at det er nod-
vendig med flere lokale ildsjeler, en er ikke nok. Hvis ikke
flere har ansvar og brenner for prosjektet, blir det for sarbart
for eksempel ved endringer i personalsituasjonen. Det synes
som om jo flere fagpersoner pa flere niva (kommuneledelse,
enhetsledelse og personal) som fungerer som ildsjeler for
prosjektet, jo starre sjanse synes det & ha for a lykkes over
tid. For svakt og smalt lokalt engasjement utgjorde en klar
motkraft i prosjektarbeidet.

Gode og motiverende samarbeidsforhold er en annen
anerkjent suksessfaktor i prosjektarbeid (Andersen, Grude og
Haug, 2006). Ingen enkeltperson kan drive et prosjekt alene,
og det er viktig & sikre betingelser rundt prosjekter som gjor
at de ulike deltagerne jobber godt sammen. I disse to pro-
sjektene er det ingen tvil om at det var de barnehagene som
etablerte faste prosjektgrupper internt, bestdende av enga-
sjerte deltagere, og der ledelsen var tydelig involvert, at de
faglige utviklingsprosessene har fungert best og har gatt
raskest. Der prosjektene har veert lagt til noen fa personer, har



prosessene stoppet opp etter en tid. Gode samarbeidsforhold
internt har veert av avgjerende betydning i disse prosjektene.

I de overordede prosjektskissene var det sterkt fokusert
pa samarbeid mellom prosjektbarnehagene og Barne- og
Familietjenesten (BFT). Hensikten med dette var at barne-
hagene skulle bli tilfort kompetanse fra BFT og at man skulle
jobbe bedre pa et tidligere stadium rundt saker som kunne
vaere aktuelle for henvisning til BFT. I intervjuene kom det
frem at samarbeidet med BFT hadde fungert sveert forskjellig
i ulike barnehager. I noen tilfeller hadde BFT veert sentrale
aktorer med stor deltagelse i barnehagens prosjekt, mens i
andre prosjekt hadde BFTs rolle veert langt mer perifer. BFTs
rolle ble vurdert som seerlig positiv i barnehager der de opp-
levde at BFT hadde en type kompetanse som kompletterte
barnehagens kompetanse og der BFT hadde et tydelig sys-
temrettet perspektiv pa sitt samarbeid med barnehagen. Da
opplevde barnehagen at de systematisk ble tilfort kompe-
tanse som de selv kunne bruke senere i lignende arbeid. Det
var stor forskjell mellom de ulike prosjektdeltagerne fra BFT
hvorvidt de kun hadde fokus pé enkeltbarn i prosjektet, eller
om de hadde et systemperspektiv som forte til kompetan-
seheving blant barnehagens ansatte. Det er helt klart at det
var der BFT utviste en systemrettet tilneerming i sitt arbeid,
at de i storst grad bidro til at dette prosjektarbeidet ble vel-
lykket. Der BFT kun utviste interesse for enkeltbarn, bidro de
i langt mindre grad til kompetanseoverforing og endring av
generell faglig praksis i barnehagen.

Det var tydelig at disse to prosjektene var lesere forankret
i BFT’s ledelse enn i barnehageledelsen. Dette forte til at det
ved personalskifter ble liten kontinuitet i prosjektarbeidet
fra BFTs side. Nar flere enheter samarbeider i et prosjekt,
er det viktig at prosjektet er godt forankret i alle de berorte
enhetene. [ disse prosjektene var forankringen i BFT i for stor
grad knyttet til enkeltpersoner og ikke BFT som system. De
ansatte i barnehagene understreker imidlertid hvor viktig et
samarbeid med BFT er nar kvaliteten pa det faglige arbeidet
i barnehagen skal utvikles. Dette gjelder bade i forhold til
utvikling av barnehagens kompetanse i kartlegging og vur-
dering av barns problematikk og i tiltaksarbeidet.

Det er viktig at et prosjekt kan formidles til brukerne pa
en mdte som gjor det lett for dem 4 sette seg inn og ha en

mening om prosjektet (Andersen, Grude og Haug, 2006), og
det bor derfor velges felles metoder i prosjektarbeidet som
fremmer kommunikasjon mellom ekspertene og brukerne.

I den sentrale prosjektskissen for disse prosjektene ble
det lagt vekt pa at foreldrene skulle bli involvert, og det synes
som om de metodene som er tatt i bruk i seg selv etter hvert
har bidratt til & fremme foreldrearbeidet. TRAS inviterer til
foreldreinvolvering nar barnets sprék skal kartlegges og
Snakkepakken har egne foreldreark som kan fremme sam-
arbeid og videreforing av barnehagens arbeid med spréksti-
mulering. Fordi alle disse barnehagene hadde kjennskap til
Marte Meo- metoden, ble ogsa videoopptak fra barnehagen
benyttet i enkelte foreldresamtaler. Dette syntes & bidra til
gode utvekslinger av barnets behov, noe ogsa foreldreinter-
vjuene bekreftet. Foreldrearbeidet synes ikke & veere drastisk
endret som folge av prosjektene. Men de ansatte synes & ha
blitt ytterligere bevisstgjort pa hvor viktig foreldrearbeid er,
serlig nar barn trenger tilpasset oppfelging. Og prosjektet
har fort til utpreving av nye tiltak for a fremme kontakten
med foreldrene. Eksempler pa dette er intern informasjons-
folder der prosjektet har blitt beskrevet og eget foreldremate
om sprak for foreldre med innvandrerbakgrunn. Foreldrene
uttrykte at de er meget positive til at barnehagen er med i
slike prosjekt. De mener det er bra at de ansatte er opptatt
av fagutvikling.

En faktor som ogsa oppgis som en sentral suksessfaktor
i prosjektarbeid er avklaring av ressurser (Andersen, Grude
og Haug, 2006; Jessen, 2005). Det er tilfort kun sma ekstra-
ressurser til disse prosjektene i form av penger. Prosjektbar-
nehagene fikk hver kr. 5000 i oppstartsfasen, og de fikk et
tilsvarende belop pa slutten av prosjektet for & kunne doku-
mentere egne erfaringer. I tillegg ble prosjektene tilfort res-
surser i form av sentral prosjektleder og midler til evalu-
ering. Det konkrete prosjektarbeidet har i hovedsak har blitt
gjennomfert innenfor barnehagenes egne ressurser. Det for-
midles fra barnehagene at de har brukt sveert mye tid pa
prosjektarbeidet, men at de har greid 4 lose dette gjennom
interne omdisponeringer. Det har veert nedvendig & tilfore
prosjektene interne gkonomiske ressurser slik at personalet
fikk anledning til & sette av tid til prosjektaktiviteter (kompe-
tanseheving, meter, refleksjon, dokumentasjon med mer),
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men de fleste prosjektbarnehagene loste altsé dette p& egen
hand. Prosjektene synes a ha lyktes pa tross av liten ekstern
ressurstilforsel, mest sannsynlig fordi prosjektarbeidet
passet inn med tidligere prioriteringer, og de barnehagene
som deltok gjennom hele prosjektperioden var spesielt mot-
iverte for prosjektarbeidets faglige innhold. De ansatte sier
imidlertid at de i etterkant av prosjektet ikke vil ha mulighet
til & formidle prosjekterfaringer til andre barnehager, noe
som er beskrevet i overordnet prosjektskisse, uten at de blir
frikjopt til dette. Det synes som om det i selve prosjektpe-
rioden har veert mulig & finne ekstra tid og ressurser til dispo-
sisjon innenfor den enkelte barnehage. Men hvis prosjekt-
medarbeiderne ogsé skal bruke tid utenfor egen barnehage
far de ikke til det innenfor egne rammer. Ved prosjektslutt
er det noe uklart hvordan systematisk spredning fra disse
prosjektene til andre barnehager skal forega. Men flere av
barnehagene har allerede lagt frem sine erfaringer pa felles
ledermoter med mer, og pd faglige konferanser. Det er viktig
at det lages en overordnet plan for systematisk kompetan-
sespredning fra slike faglige «fyrtdrn» prosjekter og til andre
enheter, dersom man gnsker at andre barnehager skal iverk-
sette noe av det som er oppndadd i prosjektbarnehagene. De
lokale prosjektbarnehagene kan ikke ta dette ansvaret pa
egen hand.

Konklusjon

Disse to prosjektene som er gjennomfert i barnehager i
Trondheim Kommune, viser at det er mulig 4 gjennomfore
faglig utviklingsarbeid uten at det nedvendigvis foreligger
mye eksterne ressurser. For & lykkes med prosjektarbeid
under slike betingelser kreves imidlertid et klart mandat og
en god forankring av prosjektene bade sentralt i kommune-
ledelsen og i den enkelte barnehage. Videre synes det som
om a bygge nye prosjekt pa faglige utviklingsprosesser som
allerede er i gang, gir en tilleggsgevinst. For de ansatte blir da
prosjektet en mulighet til ytterligere a fordype seg i og vide-
reutvikle noe de er engasjert i, og ikke noe som péadyttes dem
utenfra. Samarbeid mellom ulike tjenester, barnehage og
barne- og familietjenesten (BFT) i disse to prosjektene, synes
a fremme kvalitet pé det faglige innholdet i prosjektarbeidet.
Men det er viktig at prosjektet er like godt forankret i de del-
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tagende tjenestene, og ikke bare knyttet til engasjerte enkelt-
personer. Disse to konkrete prosjektene var langt bedre for-
ankret i barnehagene enn i BFT.

Godt gjennomfoerte utviklingsprosjekt forer til en for-
bedret praksis i den enkelte barnehage. De to prosjektene
som er evaluert i denne artikkelen viser noen av de forut-
setningene som ber vere til stede for at barnehagene skal
bli i stand til 4 yte et ytterligere bedre primeer- og sekundeer-
forebyggende arbeid overfor risikoutsatte barn. Gjennom
disse to prosjektene har flere barnehager okt sin kompe-
tanse béade i forhold til & avdekke barn som er i risiko for &
utvikle vansker nér det gjelder henholdsvis sprak og lek/kon-
sentrasjon. De har ogséd utviklet en langt mer systematisk
tilneerming i sitt eget tiltaksarbeid nar det gjelder disse to
gruppene. Jo flere barn som far god nok hjelp i barnehagen,
jo feerre barn trenger unedig & henvises til barne- og fami-
lietjenesten (BFT). Et neert faglig samarbeid mellom barne-
hagen og BFT synes & fore til «riktigere» henvisninger fra bar-
nehagens side til BFT, noe som er viktig i et hjelpeapparat
med ressursproblemer.
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Amsterdam Memory and Attention Training for Children

AMAT-C er en effektiv treningmetode, som har
vist seq @ ha vedvarende positive effekter pa
barns oppmerksomhets- og hukommelsesfunk-
sjoner.

AMAT-C retter seg mot barn i alderen 9-16 ar
med oppmerksomhets- og hukommelsesvansker
som pavirker dem i hverdagen. Treningsprogram-

Les mer pd www.pearsonassessment.no

met omfatter tre faser (17 uker) som gradvis gker
i kompleksitet. | lgpet av programmets fgrste fire
uker er fokus pa evnen til & opprettholde opp-
merksomheten. | den andre fasen — som strekker
seq over atte uker — fokuseres det pa selektiv opp-
merksomhet, mens man i de siste fem ukene trener
pa sakalt "mental tracking” samt hukommelses-
strategier.

Test for Reception of Grammar-2

TROG-2 er en test som er utviklet for kartlegging
av reseptivt sprak (mangelfull sprakforstaelse og
vanskeligheter med & forstd/tolke grammatiske
strukturer), forst og fremst hos barn og ungdom.

TROG-2 er utviklet som et redskap for bl.a. psyko-
loger og logopeder. Testen er uavhengig av barnets
ekspressive sprak, og har vist seqg a vaere et verdifullt
redskap ved utredning av fglgende vansker: Spesi-
fikke sprakvansker, hgrselstap, fysiske handikap som
pavirker taleproduksjonen, laerevansker samt afasi.
Testen gir ikke bare mulighet til & sammenligne
barns utvikling med den som er normal for alderen,
men kan ogsa avdekke vansker innen spesifikke
grammatiske omrader.

PEARSON
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Fjernstyrte leeringsstrategier

Bakgrunnen for denne artikkelen er et utviklingsprosjekt som har
pagatt ved et lulesamisk senter i perioden januar 2005 til september
2006. Prosjektet inngikk som en del av Sametingets spesialpedagogiske
kompetansehevingsprosjekt for Ser-Troms, Nordre Nordland,

lulesamiske og sersamiske omrader.

Mirjam Harkestad Olsen

Arran julevsdme guovdsj/lulesamisk senter ble &pnet i
1994 og er lokalisert p& Drag i Tysfjord kommune. Arran
har to seksjoner; en for museum og forskning og en for
spréak, utdanning og barnehage. Det er de ansatte knyttet til
utdanning jeg har samarbeidet med i dette prosjektet. Arran
lulesamiske senters malsetning er a sikre, utvikle og vide-
refore lulesamisk kultur, spréak og samfunnsliv (www.arran.
no). Det lulesamiske spraket er en av tre hovedgrener av
samiske sprék i Norge. De to gvrige er nordsamisk og ser-
samisk. Arran tilbyr undervisning i lulesamisk til elever pa
grunn- og videregdende skoler. Innevearende ar har de under-
visning i flere fylker, en undervisning som gar som fjernun-
dervisning over lyd og bilde (telematikk). Det vil si at leerer og
elev sitter i hvert sitt studio og sender og mottar. Elevene er
ofte alene i sitt studio, men ved noen skoler er det mer enn
én elev som mottar sprakundervisning samtidig. Et oppslag
pa Wikipedia (www.wikipedia.no) forteller at det er ca. 2000
brukere av lulesamisk. De fleste bor i Sverige. Av sprak-
brukerne i Norge er de fleste lokalisert i Tysfjord-omrédet.
Skriftspréket nyttiggjor seg de samme bokstavene som i det
norske alfabetet. I tillegg har de bokstaven 4 og 1j. Det lule-
samiske skriftspraket skiller seg mye fra nordsamisk, mens
talespraket har storre likhetstrekk.

Stillingen for det lulesamiske spraket har ikke veert sterk.
At spraket er bevart skyldes i stor grad at lulesamisk og ikke
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norsk har veert det dominante spraket i bygdene rundt Tys-
fjord. I tillegg har den leestadianske bevegelsen statt sterkt i
omrdadet. Under de laestadianske samlingene ble lulesamisk
brukt aktivt (Aira, 2002). Etter hvert ble det tatt grep for & sikre
at spréket ikke skulle de ut. I 1980 ble det gitt undervisning i
lulesamisk i grunnskolen. Pa Drag i Tysfjord ble det etablert
en samiskspraklig barnehage og et lulesamisk senter, Arran.
Skoleéret 2003-04 ble det gitt undervisning i lulesamisk ved
til sammen 11 skoler (Aikio-Puoskari, 2006). Store deler av
denne undervisningen ble gitt over telematikk av leerere fra
Arran. Arran jobber kontinuerlig med sprakfremmende tiltak
pa ulike mater. Da Sametinget innbed til kompetanseheving
pé spesialpedagogiske omrader sa lererne ved senteret en
mulighet til & heve sin kompetanse.

Denne artikkelen vil skildre prosessen fra at leererne ved
Arran gjor sine forste forsek pa & formulere en problem-
stilling til de fikk et neermest ferdig arshjul med utgangspunkt
i Leereplanverket for Kunnskapsloeftets (2006) krav om en til-
passet oppleering (se blant annet Bachmann og Haug, 2006).
Jegvil etter hvert komme naermere tilbake til hva som menes
med arshjul. Min rolle var & fungere som veileder for disse
leererne. Veiledningsteorien min baserte seg pa aksjonsforsk-
ning (se blant annet Cohen og Manion, 1998; Tiller, 1999;
Schmuck, 2006), her beskrevet med utgangspunkt i den fak-
tiske prosessen vi var gjennom i prosjektgruppen.

Tilpasset oppleering
Det har veert mange forsek pé 4 definere begrepet tilpasset
oppleering. Forsokene spenner fra den smale forstéelsen,



hvor det handler om tilrettelegging for det enkelte barn, til
en vid forstaelse hvor tilpasset opplering blir en overordnet
strategi, en ideologi. Den forelopig siste lereplanen for
grunn- og videregdende skole, «Lzereplanverket for Kunn-
skapsloftet 2006» (L 06), er kanskje den planen som vekt-
legger tilpasset oppleering sterkest. L 06 har ogsd i sterkere
grad enn tidligere planer flyttet perspektivet pa tilpasset
oppleering fra fellesskapet til individet (Bachmann og Haug,
2006). Med det menes at skolene tidligere hadde virksom-
hetsfokuset sitt pa et fellesskap mellom alle elevene. Na er
det et storre fokus pd individet — med maélsetningen a skape
felles referanserammer og like muligheter for hvert individ.
Malet blir pa den maten likeverd, men likeverd oppnés bare
gjennom a behandle ulikt.

I denne artikkelen velger jeg a ta utgangspunkt i bade en
vid og en snever forstdelse av begrepet. Tilpasset oppleering

skal veere oppleering pa det enkelte barns premisser bade
hva angér & leere fag, 4 utvikle seg som menneske og a delta
i et fellesskap (Hastein og Werner, 2003). I en ny stortings-
melding (St.meld. nr. 16) fremheves tidlig innsats som ned-
vendig for & kunne realisere en tilpasset oppleering for alle.
Bestemmelse om tilpasset opplering foreslds i denne mel-
dingen a legges inn i oppleeringsloven. Dette tvinger i ekstra
stor grad leerere til & reflektere over hva tilpasset oppleering
er og i hvilken grad tilpasset opplering er en del av skolens
pedagogiske plattform. Gjennom & gjere tilpasset opplering
til et offentlig begrep er det ikke opp til den enkelte leerer &
definere innholdet i begrepet. Skoleeiere og skoleledere har
et betydelig ansvar og en utstrakt oppgave.

Leererne ved Arran gnsket 4 etablere tilpasset opplaering
som en overordnet strategi og som grunnlaget de skulle orga-
nisere sin undervisning pa. De valgte a forsta tilpasset opp-



leering som et overordnet krav — et kompass de skulle justere
sine undervisningsopplegg etter. De gnsket & sette seg inn i
teorier for hva som skaper leering og motivasjon. Disse teo-
riene ble loftet opp mot de kjente leerer- og elevforutset-
ningene ved Arran.

Leererne valgte & sette seg inn i flere ulike teorier og
modeller. Hver teori ble gjennomgatt ut fra grunntenkingen,
men ogsa ut fra kritikken de har meott. Teoriene ble diskutert
ut fra den hverdagen skolens elever lever i, bade sett i forhold
til spréak, kultur og samfunnsliv. Dette ga mange interessante
refleksjoner. Barn som vokser opp i en samisk kultur kan
ha en hjemmekultur sveert ulik skolekulturen. For en skole
som bare moter barnet via skjermen noen timer i uken kan
det veere vanskelig a fa et fullgodt bilde av elevens forutset-
ninger, interesser og behov. For a kunne gi en tilpasset opp-
leering sa leererne det viktig & ha en god kunnskap om det
livet eleven lever utenfor studio. De opplevde et behov for &
vite hva som motiverer elevene og hvilken vanskegrad som
er riktig for hver enkelt elev. Samtidig som de reflekterte
pé individniva, hevet de ogsa dreftingene til systemniva.
Hvordan kunne planene de arbeidet ut fra gjenspeile for-
skjellighet? Kunne de gjennom sin arsplan legge et grunnlag
som bidro til at den enkelte leerer bedre kunne ivareta hen-
synet til det enkelte unike individ, samtidig som planen
bidro til at elevene opplevde seg inkludert i et fellesskap. I
artikkelen ensker jeg a fokusere pa den prosessen laererne
var i, ikke selve produktet.

Sametingets spesialpedagogiske kompetansehevingspro-
sjekt

Sametinget sitter med det formelle og politiske ansvar for
informasjon og veiledning i forbindelse med spesialpeda-
gogisk kompetanseheving i samiske omrader. I den forbin-
delse tok Samtinget initiativ til og sto som faglig og oko-
nomisk ansvarlig for en kompetanseheving i Ser-Troms,
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nordre Nordland, ser- og lulesamiske omrader i perioden
januar 2004 til juni 2006. Invitasjonen til & delta i en slik
kompetanseheving gikk til kommuner i de nevnte omrader.
Sametingets vedtak var at kompetansehevingen skulle vaere
prosjektrettet og at den skulle ta utgangspunkt i lokale behov
(Magga, 2005). Malgruppen var pedagogisk personale i bar-
nehager og skoler, skole- og barnehageledere og spesialpe-
dagoger i den pedagogisk-psykologiske tjenesten (PPT) i de
vedtatte satsningsomradene. Ti barnehager og skoler deltok
i tillegg til at én kommune satte sammen en gruppe fra ulike
enheter. Dette ga elleve prosjektgrupper med to til fem del-
takere i hver gruppe. Hver gruppe fikk tildelt en ekstern
veileder.

Kompetansehevingsprosjektet var todelt. Hver prosjekt-
gruppe skulle gjennomfere et lokalt forankret utviklings-
prosjekt. Det vil si et avgrenset prosjekt med malsetting om
a fremskaffe ny kunnskap, informasjon eller erfaring som
barnehagen/skolen/kommunen kunne dra nytte av. Den
enkelte gruppe fikk tilbud om ekstern veiledning tre timer
i méneden femten ganger i perioden januar 2005 — juni
2006, totalt 45 veiledningstimer. Gruppene matte selv sette
av planleggingstid utover de aktuelle veiledningstimene.
Sametinget engasjerte ti ulike veiledere. Veiledernes rolle
var a bistd den enkelte prosjektgruppe i deres lokale pro-
sjekt. Selv fikk jeg ansvar for & folge opp to grupper, den ene
lokalisert til Arran. Denne gruppen besto av lzrere fra sek-
sjonen for sprak, utdanning og barnehage og vil i det senere
bli referert til som «prosjektgruppen». Det er veiledningen
overfor denne prosjektgruppen som er grunnlaget for denne
artikkelen.

Kompetansehevingens andre omrédde var modulba-
serte videreutdanningskurs i spesialpedagogikk. Dette ble
iverksatt som obligatorisk videreutdanning for prosjektdel-
takerne. Studiets tittel var «Forebyggende og systemrettet
spesialpedagogisk arbeid tilpasset samiske barn og unge».



Utdanningen skulle gi en innfering i omrddene spesialpe-
dagogikk, lese- og skriveoppleering, leeremiddelutvikling og
tospraklig utvikling. Den Samiske hegskolen sto ansvarlig
for gjennomforingen og det faglige innholdet i disse kursene.
Studiet ble avsluttet med en skriftlig hjemmeeksamen.
Samlet ga modulene ti studiepoeng pa bachelorniva (Magga,
2005).

Aksjonsforskning — en personlig tolkning

I forbindelse med prosjektgruppenes utviklingsprosjekt sto
den enkelte gruppe fritt i utforming av problemstilling og
innhold i det de skulle arbeide videre med. De skulle utvikle
en kompetanse ved egen utdanningsinstitusjon. Det var
opp til den enkelte prosjektgruppe om deres kompetanseut-
vikling skulle veere rent kunnskapsbasert eller om de skulle
ende opp med et produkt. For mange prosjektgrupper, ogsa
den jeg veiledet, ga denne friheten et stort rom for tolkning.
Det tok tid a finne fram til en problemstilling som inkluderte
det de onsket a utvikle i egen skole.

Som enspraklig norsk i et tospraklig miljo ga det en spe-
siell utfordring & skulle veilede i et lokalt prosjekt. Lokalkom-
petansen satt prosjektgruppen med, mens min kompetanse
var knyttet til spesialpedagogikk og en kunnskap om vei-
ledning som profesjon. Siden lokal forankring var vektet s&
sterkt, og jeg sé et stort behov for en gjensidighet i veiled-
ningen, valgte jeg & ta utgangspunkt i aksjonsleering (Cohen
og Manion, 1998; Tiller, 1999). P4 den méten var jeg selv aktiv
deltaker i utviklingsprosjektet gjennom a veilede dem i pro-
sessen og veere i dialog med prosjektgruppen i forhold til de
valg de gjorde underveis.

I prosessen fulgte vi de trinnene som blant annet Cohen
og Manion (1998) har satt opp. For det forste skulle utvik-

lingsprosjektet veere situasjonsbundet. P4 forste veiledning
informerte prosjektgruppen om seg selv. Sin real- og for-
malkompetanse, sine rammebetingelser, undervisnings-
plattform og sin elevmasse. Denne prosjektgruppen bestod
av tre leerere som underviste pa alle grunnskoletrinn i tillegg
til videregdende og voksne. Med unntak av voksenopplee-
ringen foregikk all undervisning over lyd-bilde. Prosjekt-
gruppen hadde en klar oppfatning av hva tema for pro-
sjektet skulle veere. De ville fokusere pa utfordringene som
ligger i undervisning over lyd-bilde. Med andre ord et stort,
svevende tema. Utfordringen min som veileder var & hente
fram hva de egentlig onsket. Dette skulle veere leerernes pro-
sjekt, noe de kunne dra nytte av pé lang sikt. Samtidig hadde
jeg valgt en veiledning knyttet til aksjonsforskning. Det ga
meg en mer deltakende rolle i prosjektet enn jeg ellers ville
hatt. Gjennom 4 stille spersmal og lytte til stemmene bak det
de sa, kunne jeg komme opp med forslag til problemstilling
og gjennom nye sporsmaél spisse denne til det ble den pro-
blemstillingen prosjektgruppen opplevde 1a neermest det de
onsket. I fellesskap kom vi p&d den méten fram til folgende
avgrensede, situasjonsbundne problemstilling: «Hvordan
mete utfordringene som ligger i undervisning i telematikk —
nér eleven har et dérlig samiskspréklig grunnlag?». Det andre
Cohen og Manion (1998) papeker er et tett samarbeid mellom
veileder og deltakere. Prosjektgruppen gjorde jobben i dette
prosjektet, men som veileder utfordret jeg dem hele tiden i
forhold til hva neste steg skulle veere. Jeg var i hyppig kontakt
med dem, bade gjennom ménedlige veiledninger og e-post
og telefon. Ved hver veiledning ble det gjort konkrete avtaler
béade for prosjektgruppen og meg som veileder. Disse ble i
stor grad fulgt opp. Veiledningen foregikk for det meste over
lyd-bilde. Dette var en arbeidsform vi alle var fortrolige med.
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Sametinget apnet for én fysisk veiledning per semester. Pro-
sjektgruppen satte av en hel dag og jobbet intensivt mens
jeg varikommunen. Veiledningen mellom de fysiske motene
ble pa den maten sveert effektiv.

Det tredje Cohen og Manion (1998) er opptatte av er
en gjensidighet — et bytteforhold — mellom veileder og del-
takere. Veiledningene var alltid en veksling mellom det som
konkret angikk prosjektene og dreftinger av bakgrunns-
teori. Gjennom refleksjoner i prosjektgruppene rundt ulike
spesialpedagogiske tema relatert til prosjektet, fikk vi fram
mye taus kunnskap hos deltakerne, og jeg som veileder fikk
et godt innblikk «innenfor murene» i den samiske skolen.
Cohen og Manions (1998) siste trinn &pner for endringsmu-
lighet i forhold til situasjoner, mél og behov. Prosjektet var
aldri last i opprinnelig problemstilling. Problemstillingen 1a
som flytende kompasser og antydet prosjektets retning. Det
som var det opplevde behovet i starten ble stadig mer spisset
etter som prosjektet skred fram. Denne fleksibiliteten var
helt nedvendig for at utviklingsprosjektene skulle ha nytte-
verdi for deltakerne. Og vi byttet ikke ut kartet, vi brukte bare
mer detaljerte kart for stadig mer snevre omrader.

Johansson Lindfors (1993) skriver om aksjonsforskning at
den skal bidra til 4 identifisere, analysere og lose utfordringer
i skolehverdagen og gjennom dette arbeidet utvikle ny teori.
Prosjektgruppen ved Arran hadde som mal & finne fram til
en distanseoverbyggende samiskundervisning som ivaretar
elever med leerevansker. Ved at vi i dette prosjektet fulgte
trinnene ovenfor oppnadde vi nettopp det. Etter a ha identi-
fisert behovet analyserte de hva de hadde og hva de trengte.
S4 utviklet de et produkt som kan bidra til & lese de utfor-
dringene de hadde identifisert. P4 denne maéten viser disse
trinnene hvordan en aksjonsrettet veiledning kan bidra til &
skape en positiv endring i et leererkollegium. Gjennom sitt
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arbeid i dette prosjektet utviklet prosjektgruppen et produkt
som i stor grad imetekommer intensjonene i Kunnskaps-
loftets leeringsplakat.
Prosjektgruppens utgangspunkt
Véren 2005 hadde prosjektgruppen to medlemmer. Den
ene sluttet sommeren 2005, men i august kom det to nye
leerere inn i prosjektgruppen, og dette ble den endelige
gruppen. Leder for seksjonen for sprak, utdanning og bar-
nehage deltok aktivt i prosjektgruppen hele prosjektpe-
rioden. P4 den méten forankret skolen utviklingsprosjektet
pé lederniva. Skolens undervisning pa grunn- og videre-
géende skoleniva er i form av fjernundervisning over lyd/
bilde (telematikk). En slik undervisningsform gjor at kom-
muner som ikke har leererkrefter som behersker lulesamisk
godt nok til & undervise i faget likevel kan tilby sine elever
slik sprékundervisning. Elevenes forutsetninger for & delta
i denne undervisningen var sveert forskjellige. Spraklig var
det alt fra barn som har lulesamisk som hjemmesprak til
barn hvis foreldre ikke behersker spraket, men har et gnske
om at barna skal. Faglig var spennet fra barn som var klas-
sifisert med leerevansker og/eller konsentrasjonsvansker til
barn som var faglig trygge og tradisjonelt «skoleflinke». Ogsa
i forhold til utstyr var det store forskjeller. Noen hadde kun
én skjerm og ett kamera. Andre hadde utstyr som ekstra
skjerm, PC-inngang, PC, dokumentkamera etc. Noen hadde
assistent med seg i studio, andre métte klare seg selv. Noen
hadde stabilt utstyr, hos andre sviktet teknikken hyppig. Ikke
alle skoler klarte & legge til rette den evrige undervisningen
i forhold til sendetider. Arran har gatt mange runder med
elevenes hjemmeskoler, men opplever fremdeles at mye
gjenstar for at det skal bli et optimalt oppleeringsmiljo.
Leererne kjente til elever som kunne vert aktuelle for
undervisning i lulesamisk, men som valgte det bort. Dette



kunne blant annet ha sammenheng med undervisnings-
formen. Det er kanskje ikke naturlig & anta at alle elever
mestrer & fa undervisning i lulesamisk over telematikk.
Arrans utgangspunkt ble derfor & analysere dagens situ-
asjon. Den kunnskapen de etablerte giennom en slik analyse
kan kanskje bedre morgendagens tilbud til elevene.

Fjernstyrte laeringsstrategier

Prosjektgruppen var opptatt av at mange elever valgte bort
samiskundervisningen og stilte spersmal i forhold til hva
arsaken kunne veere. Problemstillingen «Hvordan meote
utfordringen som ligger i undervisning i telematikk — nar
eleven har et dérlig samiskspraklig grunnlag» ble blant annet
valgt for & kunne diskutere nettopp disse spersmaélene. Hver
variabel ble delt i to: innenfor variabelen telematikk ble det
viktig & se pd hva de har av utstyr og om disse gir muligheter ut
over det som vanligvis er bruken. De matte ogsa se pd hvilke
metoder som var i bruk i telematikkundervisning — bdde hva
de allerede gjor og hva som kan vere aktuelle alternativer
eller supplementer. For variabelen darlig sprdkgrunnlag ble
det viktig & dokumentere elevenes sprakbakgrunn — hvilken
spréakhistorie har elevene med seg inn i studio? Det ble ogsa
nedvendig & reflektere i forhold til motivasjon. Hva er det
som gir en god eller dérlig motivasjon for samiskspriklig
undervisning og hvordan virker dette inn pé elevenes samisk-
spraklige utvikling? De elevene som for 11-12 &r siden startet
med undervisning i og pa lulesamisk virker a veere trygge i
sin samiske identitet. Flere av ungdommene opptrer som
sprékambassaderer. Dette kan skyldes at deres foreldre var
de som i sin tid startet den samiskspraklige barnehagen og
som kjempet fram tilbudet om undervisning pa lulesamisk i
skolen. Foreldregenerasjonen var ogséd med og la grunnlaget
for Arran lulesamiske senter. Den spraklige selvtilliten disse
ungdommene har virker & mangle hos flere av de elevene
som na gar i grunnskolen. Hva kan arsaken til denne utvik-
lingen veere? Far dagens samiskelever mindre stotte og opp-
folging nd som kampen for spréket ikke er like aktiv?

Problemstilling &pnet med andre ord for flere
forskningsspersmal:
¢ Trekker elever seg fra samiskundervisningen fordi
lyd/bilde blir et for vanskelig media?
¢ Lar elevene veere & melde seg pa sprakundervisning
fordi de strever skolefaglig?
Oppfattes det som uheldig a leere to sprak ndr man

har fagvansker?

De forste som startet med lulesamisk i 1. klasse
er né i ferd med & avslutte videregdende skole
— far dagens grunnskoleelever den samme tette
oppfolging som pilotelevene? Er den samme
gloden knyttet til deres skolegang? Hvordan er
motivasjonen hos disse elevene? Hvordan er
motivasjonen hos skolen?
e Ivaretar fjernundervisning elevers ulike mater a laere
pa?
* Hvordan kan leeringsstrategier nyttiggjores ved
fjernundervisning?

Etter hvert som prosjektgruppen fikk systematisert egen
praksis i forhold til utstyr og metoder, vokste det fram et
behov for innsikt i andre pedagogiske tanker om tilrette-
legging. I sma bolker la jeg fram for prosjektgruppen grunn-
leggende pedagogisk og spesialpedagogisk tankegods. Dette
ble et utgangspunkt for faglige diskusjoner. Disse disku-
sjonene var jeg aktivt med i, men med utgangspunkt i en
sokratisk rolle. Min oppgave ble & velge ut teori for drofting
og utfordre leererne til & se teorien opp mot egen praksis.
Teorier og modeller ble satt inn i deres erfaringsbaserte
kunnskap. Nye tanker og ideer ble provd ut i undervisnings-
oktene, og erfaringene ble tatt med og dreftet i veilednings-
oktene. Det er dette Bjornsrud (2005) kaller et forskende part-
nerskap. Jeg var forsker og veileder, men hadde ogsé en rolle
som medlem av prosjektgruppen. Min rolle som forsker ble
aveilede prosjektgruppen i prosessen og stimulere til reflek-
sjoner rundt deres undervisningspraksis. P4 den maten ble
leererne bedre i stand til & belyse og begrunne hva de gjorde i
samhandlingene med elevene.

Etter som prosjektet skred fram valgte prosjektgruppen a
fokusere spesielt pa Gardners teorier om den multiple intel-
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ligens (Gardner 1994). I tillegg satte de seg inn i prinsippene
Santa og Engen legger for undervisning gjennom leerings-
strategier (1996). Som bakteppe for dette 1a Vygotskys tanker
om nzermeste utviklingssone (Vygotsky, 2001).

Figur 1: Neermeste utviklingssone

Neaermeste utviklingssone

Aktiv innleeringssone

Vygotsky ser pa det eleven allerede kan og vet som den aktive
leeringssone. Det er den fullforte delen av barnets utvikling
og det barnet skal bygge sin videre leering pa. Innenfor
denne sonen kan eleven arbeide selvstendig, men vil kanskje
oppleve en demotivering i forhold til oppgaver. Vygotsky er
opptatt av at det defineres et omrade rett utenfor det eleven
klarer selvstendig. Dette kaller han neermeste utviklingssone
og inneberer forskjellen mellom det som er barnets aktive
sone og det nivaet barnet klarer med litt hjelp fra andre.
Denne hjelpen blir en form for stotte for barnets leering. Han
sier selv at

«Ethvert barn kan gjore mer nar det far hjelp, enn det kan
klare pa egen hdnd — men bare innenfor grensene dets eget
utviklingsniva setter.» (Vygotsky, 2001:166).

En konsekvens av en slik tenking er blant annet at det na
fokuseres stadig mer pa en dynamisk kartlegging. Det vil si
en kartlegging som ikke bare definerer barnets aktive sone,
men ogsa hvor langt barnet kommer med stotte. Minst like
viktig blir det & kartlegge hvilken stotter barnet trenger.
Slik stotte kan for eksempel veere knyttet til tilrettelegging
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av undervisningssituasjonen, til bruk av bilder og illustra-
sjoner eller til hvordan voksne formulerer seg i samhand-
lingen med barnet. Prosjektgruppen ble opptatt av hvorvidt
de la undervisningen innenfor den aktive eller den neer-
meste sone, eventuelt helt utenfor elevenes rekkevidde. De
diskuterte ogsa hvilken stotte de hadde i bruk nér de jobbet
i nermeste utviklingssone. Nettopp denne muligheten for
diskusjon og refleksjon i skjeringspunktet mellom teori og
praksis er viktig for & kunne gjennomfere en innovasjon i
skolen (Skogen, 2004). Skogen er opptatt av sammenhengen
mellom erfaringer, refleksjoner, diskusjoner og teori for
& kunne oppna en planlagt endring for & forbedre praksis.
Ved at jeg som veileder hentet fram teori de kunne knytte til
egne praksiserfaringer, fikk vi gode refleksjoner som beredte
grunnen for det produktet de etter hvert kom ut med — den
planlagte endringen.

Prosjektgruppen var opptatt avmangfoldetielevgruppen.
I den forbindelse presenterte jeg teorien om de multiple
intelligenser (Gardner, 1994), hvor intelligens ikke mé forstas
som IQ, men som ulike omréder i mennesket. Gardner har
valgt & dele intelligens i 9 ulike omréder: spraklig, logisk-
matematisk, naturalistisk, intra- og interpersonlig, visuell-
spatial, musisk, andelig og kroppslig-kinestetisk. Han mener
at hvert menneske har en nermest unik sammensetning og
vekting av disse omrédene. Noen omrider kan vare storre
eller mindre enn andre, men foyd sammen til det som
utgjor menneskets intellektuelle kapasitet. En slik tanke vil
gi foringer for hvordan undervisningen legges til rette for
det enkelte menneske. Gardner mener at et godt undervis-
ningsopplegg stimulerer alle elevens intelligensomréder. En
undervisning som bare er spraklig dimensjonert vil i liten
grad stimulere ovrige omrader av barnets utvikling. Teo-
riene hans om multippel intelligens har mett motber, men
Gardner har ogsad mange tilhengere. Prosjektgruppen valgte
a ta utgangspunkt i hans teori som en hjelp til & tenke hel-
hetlig i forhold til det enkelte barn. Hans teori foyer seg til
den erfaringen de har om at ulike barn trenger ulike peda-
gogiske tilneerminger. Skolen underviser i et sprakfag, lule-
samisk, mens lokalskolen ivaretar gvrige undervisningsom-
rader. Prosjektgruppen ble opptatt av hvordan de kan ivareta
sprakundervisningen og samtidig legge til rette for flere



sider ved barnets leering. De diskuterte ogsa pa hvilken méate
undervisning over lyd/bilde spiller pa flere strenger enn de
rent spraklige.

For prosjektgruppen ble det ikke nok bare a erkjenne for-
skjellighet. De onsket ogsa verktoy de kunne ta i bruk inn i
undervisningen. I den forbindelse hentet jeg fram Santa og

Arshjul

Mot slutten av prosjektperioden var prosjektgruppen klar
for & smelte arbeidet sammen i et sluttprodukt. I figur 2 har
jeg tatt med to méneder av Arrans forste arshjul. Det viser

hvordan lererne i arshjulet forseker & integrere teorier
om multippel intelligens og leeringsstrategier i en helhets-

Figur 2: Utdrag av arshjul for Arran lulesamiske senter, seksjon for sprak og utdanning.

INTELLIGENSOMRADE TEMA

hastvinter Spekkhoggere/sild
November Vortebehandling
basadismanno

Logisk-matematisk

vinter Kofta /Mat /Kultur
Februar Historie / Flagg
guovvamanno Urfolk / Sang
Interpersonlig

» de andre Vinterfiske/Lofoten

+ sosial/empatisk

Engens (1996) modeller for leeringsstrategier. Leeringsstra-
tegier er verktoy som kan brukes i alle fag og som gir elevene
struktur og oversikt over fagstoffet og egne arbeider. Strate-
giene gir dem modeller for hvordan fagstoff kan systemati-
seres og hvordan de kan bygge opp egne fag- eller skjenn-
littereere tekster. Leeringsstrategier har veert brukt i skolen
lenge, tankekart er kanskje den mest kjente strategien. P&
den maten har Santa og Engen satt gammel kunnskap i et
nytt system. Gjennom at prosjektgruppen diskuterte de ulike
modellene kom ogsé deres tause kunnskap om leeringsstra-
tegier fram. Flere av modellene til Engen og Santa hadde de
allerede i bruk, om enn i andre former. I tillegg hadde de
utviklet egne systemer som en folge av den spesielle under-
visningsformen de har ved undervisning over lyd og bilde.
Siden modellene for leeringsstrategier 14 sa naert opp mot det
prosjektgruppen allerede gjorde, falt det lett & avtale at disse
skulle proves mer ut.

FOKUS FERDIGHETER FOKUS LARINGSSTR.

- resonnere/stille sp.mal VOL - vet, ansker vite, leert
«logikk/generalisere

* problemlasning

« ikke-verbal Venndiagram

« sinnsstemning / felelser hos + samiske kulturer
*andre « felles- og seertrekk
* pragmatikk Tokolonnenotat

» samarbeid Problemlgsning

tenkning. Lesere som er interessert i & se hele arshjulet kan
fa mer informasjon p& www.arran.no.

Som figur 2 viser star det i arshjulets forste kolonne opplys-
ninger som er knyttet til tiden pé aret. Dette gjelder manedens
navn, hvilken av de samiske atte drstidene maneden til-
herer og det lulesamiske navnet p4 maneden. Disse samiske
navnene er i stor grad knyttet opp mot naturen, hvor for
eksempel mars er sangsvanens maned (snjuktjamanno).
November er helgenens méaned (basaddismdnno) og februar
betegnes som den harde méned (guovvamdanno). Dette
folger opp det som blant annet stér i Leereplan i samisk som
andresprék (2006). Et av kompetansemalene der er at elever
skal bruke betegnelser pa ukedager, maneder og de étte ars-
tidene, som en del av sin bevissthet om sprék og kultur. Den
forste kolonnen skal ogsa gjenspeile hvilke av de ni intelli-
gensene som skal ha hovedfokus den aktuelle maneden.
Selv om Gardner papekte betydningen av & legge til rette for

o

alle intelligensomréder, ensket prosjektgruppen a sikre at
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de gjennom éaret hadde hovedfokus pa alle omrddene minst
en gang. I neste kolonne star tema som skal veere i fokus i
perioden. En del av Arrans oppgave er 4 formidle kunnskap
om den lulesamiske kulturen i tillegg til 8 undervise i spréket.
Arshjulet til Arran har derfor et kulturelt innholdsfokus som
tar utgangspunkt i den sjesamiske tradisjonen. Den tredje
kolonnen viser hvilket ferdighetsfokus prosjektgruppa
onsker & ha for de ulike manedene. Disse ferdighetene er
knyttet opp mot ménedenes aktuelle intelligensomrader. Vi
ser i kolonnen hvordan prosjektgruppen i november onsker a
legge opp til aktiviteter som problemlgsning og resonnering
— dette for & ha et fokus pa det logisk-matematiske intelli-
gensomrdadet. Av aktuelle leringsstrategier (kolonne fire)
som fremmer nettopp problemlgsning og resonnering har
prosjektgruppen valgt VOL. Dette er et skjema hvor eleven
fyller ut hva han allerede vet (V) om et tema, hva han ensker
a vite (@) og etter arbeidet med tema hva som er leert (L).
Februar folger det samme systemet. Samefolkets dag mar-
keres 6. februar. Hovedtema i februar er derfor det interper-
sonlige, det & se seg selv i forhold til en gruppe. Kunnskap
om symboler som kofte, flagg og sang er viktig for a skape en
samisk identitet (Olsen, 2005). Videre i februar viser kolonne
to hvilke tema som skal bergres i perioden og kolonne tre og
fire hvilke arbeidsformer og strategier som kan benyttes for
a skape storre innsikt i tema.
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Oppsummering og Arrans vei videre

Jeg har i denne artikkelen forsekt & formidle et konkret
eksempel pa hvordan aksjonsforskning kan veere en maéte &
arbeide paiforbindelse med et veiledningsoppdrag. Prosjekt-
gruppen skulle gjennomfore et lokalt utviklingsprosjekt. De
valgte & ha bade et faglig og et praktisk fokus i utviklingsar-
beidet. Innovasjonen, den planlagte endringen for a forbedre
praksis, var forst & skape en felles forstéelse for tilpasset opp-
leering og deretter hvordan tilbudet til elevene kunne legges
til rette for & oppna nettopp det. Problemstillingen «Hvordan
mote utfordringen som ligger i undervisning i telematikk —
nér eleven har et darlig samiskspraklig grunnlag» kan ikke
umiddelbart sies & vaere besvart. Likevel er arshjulet et forsgk
pé 4 g4 noen skritt mot 4 lgse utfordringen.

Arran har na startet et nytt utviklingsprosjekt. Na skal ars-
hjulet implementeres i undervisningen, det skal proves ut og
tilpasses. Gjennom samtaler med leerere, elever og eventuelt
foreldre skal vi finne fram til hvordan planen blir tatt i mot
og gjennom disse opplevelsene bestemme hvilke endringer
som eventuelt er ngdvendige. Dette kan vaere endringer i
planen, endringer i forhold til hvordan planen benyttes eller
endringer knyttet til telematikkutstyret. Dette blir aksjonen.
Gjennom samarbeidet mellom meg og Arran pnsker vi
4 finne svar pa om en slik arsplan forer til en endring av
hvordan leererne underviser og hvordan leererne gjennom
denne ivaretar kravet om en tilpasset opplering for alle
elever. Aksjonen vil derfor i stor grad veere knyttet til & endre
skolens praksis gjennom observasjon og intervjuer, men
forst og fremst gjennom refleksjoner og diskusjoner med
leerergruppen. Pa den maten vil vi komme nzermere et svar
pé om fjernstyrte leeringsstrategier kan bidra til & ta vare pa
forskjelligheten og apne for en mer tilpasset undervisning.
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kommentar

Er tiltak med sosiale historier effektive overfor barn
med autisme og andre utviklingsforstyrrelser?

AV NILS KALAND

I Spesialpedagogikk nr. 1, 2009 har Tone og Jan-Ivar Séllman en artikkel med tittelen
«Er sosiale historier effektivt? — Gjennomgang av en studie som skal vise at sosiale
historier virker». Forfatterne stiller en rekke kritiske spersmal til denne studien.
Denne artikkelen utfyller problemstillingen.

Sek i databaser viser at det er gjen-
nomfert godt og vel 50 studier, der
man har brukt ulike eksperimen-
telle forskningsdesign. Videre fore-
ligger det seks gruppe-design og 20
review-artikler (Quirmbach, Lincoln,
Finberg-Gizzo, Ingersoll & Andrews,
2009). De aller fleste av disse studiene
er publisert i «tunge» fagtidsskrifter,
og studiene varierer mye med hensyn
til forskningsdesign og deltakere;
sistnevnte er i alt vesentlig barn og
ungdom med autisme eller Asperger
syndrom. I Spesialpedagogikk nr. 1,
2009 fremkommer det pastander om
at tiltak med sosiale historier ikke er
undersokt eksperimentelt, og at disse
tiltakene ikke er effektive (Sallman &
Sallman, 2009). Jeg kommer tilbake til
denne artikkelen nedenfor.

Som ved de fleste metodiske til-
naerminger, er det en rekke metodiske
problemer forbundet med tiltak med
sosiale historier. I den forskningen
som foreligger sa langt, har man brukt
ulike eksperimentelle design og pro-
sedyrer. Deltakerne har variert sterkt
med hensyn til alder og funksjonsniva
- med store variasjoner nar det gjelder
kognitive ferdigheter. Disse variablene
har ikke blitt tilstrekkelig godt forklart
i flere av de forskningsrapportene som
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har blitt publisert, og seerlig gjelder
det de tidligste studiene av tiltak med
sosiale historier. Andre relevante pro-
blemstillinger som ber undersokes
noyere, er hvorvidt effekten av denne
type tiltak holder seg over tid, og om
ferdighetene som leeres, generaliseres
til andre, lignende situasjoner.

I noen av disse studiene har man
ogsa tatt i bruk andre metoder i tillegg
til den sosiale historien, og det kom-
pliserer spersmalet om hvor mye av
effekten som kan tilskrives den sosiale
historien og hvor mye som er relatert
til tilleggsvariablene. Det dreier seg
om fotografier, tegninger, piktogramer,
tegneseriesamtaler, PowerPoint-pre-
sentasjoner og videomedellering. Som
flere forskere har papekt, er det nod-
vendig & studere hvor mye av effekten
som skyldes den sosiale historien, og
hvor mye som kan tilbakefares til til-
leggsvariablene (Sansosti & Powell-
Smith, 2008; Sansoti, Powell-Smith
& Kincaid, 2004; Scattone, 2008).

Et annet forhold er «doseringen»;
Gresham, Sugai & Horner (2001)
hevder at et tiltak over 30 timer, fordelt
pé 10-12 uker, er utilstrekkelig, for til-
taket bor ga over lengre tid enn det.

«Percentage of non-overlapping data»
og single casestudier

Det foreligger flere single case-studier
der sosiale historier er brukt som
eneste tiltak (f. eks. Brownell, 2002;
Kuoch & Mirenda, 2003; Scattone, Wil-
czynski, Edwards & Rabian). I disse
studiene har man kunnet vise til for-
holdsvis heye PND-verdier («per-
centage of non-overlapping data»)
(Scruggs, Mastropieri, Forness &
Kavale, 1988). I single-casestudier
angir PND en indeks med hensyn til
tiltakets effektivitet, ut fra prosent
ikke-overlappende data i henholdsvis
baseline- og tiltaksfasen (f.eks.
Scruggs, Mastropieri & Castro, 1987).
Sallman og Sallman (2009) nevner
ikke eksplisitt PND, men i og med at
de baserer sin artikkel pé «overlapp
mellom fasene» i forbindelse med den
single-casestudien (Bledsoe mfl., 2003)
de gjennomgar, er det rimelig & anta at
det er denne type kriterier de legger til
grunn for sine vurderinger.

Selv om PND er et populeert mal i
forbindelse med single-casestudier
(Reynhout & Carter, 2006), er denne
tilneermingen ikke problemfri. Det kan
veere av interesse a vise til hva en del
metodikere har & si om bruk av PND
i forbindelse med single-case-studier.



Strain, Kohler og Gresham (1998)
hevder at

«... PND is incompatible with the
single subject focus on the individual,
focus on continuous measurement
across conditions, focus on the social
significance of behaviour change,

and focus on systematic replication

to support study generalizations. The
results from PND use, therefore, can
be misleading, if not downright incor-
rect» (s. 83).

Videre pépeker Chen & Ma (2007) at
«... the crucial drawbach of the PND
method is floor and ceiling effects ...
When a baseline phase has floor or
ceiling data points, the PND score will
be zero, suggesting an ineffective tre-
atment even if an intervention might
be very effective» (s. 388). Endelig
hevder White (1987) i forbindelse med
single-case-studier at PND ikke er

«... powerful enough to discriminate
important treatment differences ...»
(s. 34).

Noen nyere studier av tiltak med
sosiale historier

I lopet av 2008 og 2009 har det blitt
publisert en rekke interessante studier
av bruk av sosiale historier. Mal-
gruppen er barn med en tilstand
innenfor autismespekteret. Forskere
ved Yale Child Study Center ved Yale-
universitetet og The Center for Autism
Research i San Diego (Quirmbach mfl.,
2009) representerer noen av de aller
fremste forskningsmiljeene innenfor
autismeforskning i dag. De brukte et
«pretest-posttest repeated measures»

randomisert kontrollstudiedesign;

45 sju til fjorten ar gamle barn med
autisme (gjennomsnittlig FSIQ pa 79,5
til 86, 2) fikk tre typer historier; a) en
standard type sosial historie med de
tradisjonelle setningstypene, (beskri-
vende, perspektiverende og direktive)
b) en type sosiale historie med bare
direktive setninger og c) en kontroll-
historie som ikke innehold noen av
steningstypene som brukes i en sosiale
historie. Forskerne fant at de to forst-
nevnte historietypene — a) og b) — var
like effektive med hensyn til 4 bedre
barnas sosiale ferdigheter, mens c)

— de ikke-sosiale kontrollhistoriene

- hadde ingen signifikant effekt pa
barnas sosiale leering. Quirmbachs og
medarbeidere (2009), som testet flere
deltakere enn det som er gjort i noen
annen tidligere studie av tiltak med
sosiale historier, konkluderer med at

«The current investigation contributes
additional empirical evidence demon-
strating that a single social story can
be useful for large cohorts of children
with autism... Social stories are a
valuable intervention because they
are portable, easy to implement with
inexpensive materials, tend to have
short learing intervals with immediate
effects, can be written about virtually
any situation or behavior that a child
has difficuly with, and can be used for
large groups...» (s. 314).

I tre doktorgradsarbeider (Andrews,
2004; Feinberg, 2001; Romano, 2002),
der man brukte lignende forsknings-
design som det Quirback og medar-
beidere (2009) brukte, konkluderer
man med at sosiale historier haren

god effekt.

Ozdemir (2009) brukte et single-
case-multi-baselinedesign for &
redusere atferdsproblemer hos tre
barn med autisme og konkluderer med
at «... the present study replicated and
extended the literature by demonst-
arting that properly constructed and
visually presented social stories may
decrease the disruptive behaviors of
childen with autism.» (s. 1695) ...

«, og det uten »... additional behavioral
management interventions ...»

(s. 1695). Disse sitatene skulle ikke
trenge neermere kommentarer.

Forskning krever nokterhet
Forskning er en krevende prosess, og
nér man behandler metodisk van-
skelige problemstillinger, er det en for-
utsetning at man bestreber seg pé a

gi en balansert fremstilling. Nér det
gjelder Sallman og Sallmans (2009),
informerer de leseren om at «Effekten
av sosiale historier bor undersokes
neermere ved hjelp av vitenskapelige
metoder. Vi kan ikke se at dette er
gjort» (s. 32). Jo, det er det, for som
nevnt ovenfor, foreligger det et bety-
delig antall eksperimentelle studier av
tiltak med sosiale historier. At figurer
ber leses med vitenskapelig briller,
det tror jeg faktisk mange forskere har
forstatt, og mange har vel ogsa opp-
fattet at man trenger «... et minstemal
av kunnskaper om design og tolkning
av data» (s. 32). A unnga «udoku-
mentert synsing», er selvsagt ogsa en
fordel, men jeg er ikke sa sikker pa om
Sallman og Sallman (2009) helt kan si
seg helt fri nédr de skriver at «Hvis det
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overhodet virker, er det etter vart syn
sannsynlig at det skyldes regelstyring,
eller verbal pavirkning av atferd» (s.
32).

De fleste, for ikke & si alle, studier
har sine begrensninger. Et begrep som
ofte papekes i forskningsartikler, er
«Limitations» eller «Limitations and
considerations» (Agosta, Graetz, Mas-
tropieri & Scruggs, 2004). Ali og Fre-
derickson (2006), som har vurdert
studier av tiltak med sosiale historier
som ble gjennomfort i perioden 1994
til 2004, konkluderer med at «Despite
their various limitations, the studies
reviewed in this paper and the smaller
subset reviewed by Sansosti et al.
(2004) all points towards the positive
potential of social storis (s. 374).

Séllman og Sallman (2009) tar opp
metodiske problemstillinger i for-
bindelse med én enkelt studie med
et single-case ABAB-design (Bledsoe
mfl., 2003), foruten at de viser til en
avhandling avWright (2007), som «...
tok for seg fem oversikter over hva
som finnes av effektive metoder...»
(s. 29). Konklusjonen deres er at «Vi
synes imidlertid at s& grove feil som i
den gjennomgatte studien ber pétales»
(s. 32). «Grove feil» og «patale» vil
nok fremsta som noe overdimensjo-
nerte i en forskningskontekst. Det
er dessuten mindre sannsynlig at
artikler som inneholder grove feil, vil
bli antatt i «tunge», internasjonale fag-
tidskrifter som for eksempel Journal
of Autism and Developmental Dis-
order og Autism: The International
Journal of Research and Practice, der
flere av de eksperimentelle studiene

side 09

av tiltak med sosiale historier har blitt
publisert. Som man vil vite, ma artikler
som sendes inn til denne type fagtid-
skrifter, gijennomgé en grundig fagfel-
levurdering for de eventuelt kommer
pa trykk. De aller fleste av de mange
internasjonalt publiserte fagartiklene
som omhandler tiltak med sosiale
historier, har veert igjenom en slik
prosess, vurdert av 3—4 fagfeller. Det
betyr ikke at det ikke kan foreligge
begrensninger ved disse studiene.

N&r man ensker & se pa forskning i
et kritisk lys, vil det veere en god regel &
tra litt varsomt. Og nar utgangspunktet
er som galest, blir resultatet titt orgi-
nalest: Péstanden om at tiltak med
sosiale historier ikke virker, er misvi-
sende, ganske enkelt fordi det konklu-
deres pé grunnlag av utilstrekkelige
premisser. For & fa et riktigere bilde
av effekten av de etter hvert mange
eksperimentelle studiene av tiltak
med sosiale historier, m& man selvsagt
vurdere et langt storre utvalg enn bare
én enkeltstudie for & kunne trekke
en konklusjon som har noen grad av
relevans. Det foreligger jo en betydelig
antall publikasjoner av eksperimen-
telle studier der man har brukt sosiale
historier. A gjennomgé disse er rik-
tignok en mgysommelig prosess, men
hva er alternativet hvis man ensker
a yte fagomradet et minstemal av
rettferdighet?

I de seinere ars publiserte studier
av tiltak med sosiale historier har man
etter mitt skjgnn anvendt stadig bedre
forskningsdesign. Sosiale historier er,
slik blant andre Quirmbach og med-
arbeider (2009) papeker, lette & imple-

mentere, fordrer enkle og billige hjel-
pemidler, har kort innleeringstid og
kan konstrueres for en rekke sosiale
situasjoner som barnet har vansker
med. De kan brukes overfor storre
grupper av barn og ungdom med
autisme og lignende tilstander —
eller for & regulere atferd hos barn
med leerevansker (Kalyva & Agoliotis,
2009). Seerlig overfor barn og ungdom
innenfor autismespekteret er tiltak
med sosiale historier mye brukt, og
funnene i eksperimentelle studier er
lovende (Sansosti & Powell-Smith,
2004). @kningen i antall barn og
ungdom som far en diagnose innenfor
autismespekteret, har utfordret for-
skere til & prove ut nye og kostnads-
effektive metoder (Quirmbach mfl.
2009) — med henblikk pa a regulere
og fremme hensiktsmessig atferd og
bedre livskvaliteten hos disse barna.
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TEKST OG FOTO: HAKAN BERTMAR

Nederlenderen Ruud van der Wel har
i20 ar arbeidet ved Rijndam Revalida-
tiecentrum i Rotterdam (Revalidatie=
rehabilitering). Barnehabiliteringen
inneholder alt fra barnehage og tre-
ningslokaler til skole. Han trener barna
i svemming, og gir dem pusteterapi s
de kan styrke sin lungefunksjon.

— A spille et blaseinstrument er en
morsom mate & styrke lungene pa.
Barn som har vanskelig for a bevege
armene eller har liten muskelkraft, vil
ogsa spille et instrument akkurat som
sine venner, sier Ruud van der Wel.

Malgruppa er barn med multi-
funksionsnedsettelser, muskelsyk-
dommer som Duchenne’s muskel-
dystrofi (DMD), Spinal muskelatrofi
(SMA) og Cerebral Parese. I pustete-
rapien bruker Ruud van der Wel en
elektronisk Yamaha Midi-Saxofon, som
han tilpasser barnas behov. Van der
Wel er selv besatt av musikk. Han har
spilt piano og gitar i et band de 12 siste
arene, og er overbevist om musikkens
terapeutiske virkning.

— A lage musikk er gay, og noe man
kan gjore sammen. Et barn som alltid
er avhengig av hjelp fra andre trenger
a klare & gjore noe pa egen héand, sier
Ruud.

Historien om Tryllefloyten begynte
med at van der Wel startet en hjem-
meside pé Internett for & spre
kunnskap om sin metode for puste-
terapi til barn med sterke funksjons-

nedsettelser. En av de forste som tok
kontakt var David Whalen fra USA. Han
er lam fra halsen og ned. Whalen hadde
eksperimentert med musikk for & holde
sin lungefunksjon i gang. Han fikk en
venn til 4 bygge en «slide»-floyte, der
han kunne endre tonehoyden gjennom
arore pa hodet.

- Jeg fikk god respons pa min terapi
med den elektroniske saxofonen.
David hadde sin «slide»-floyte. S& vi
tenkte at om man kunne kombinere
disse hadde vi et nytt instrument, for-
teller Ruud van der Wel.

Elektroingenigren Brian Dillon
hjalp til med & omsette tankene til
et musikkinstrument. Dillon har
en bedrift i Kilkenny i Irland, der
han utvikler ulike elektroniske hjel-
pemidler for mennesker med
funksjonsnedsettelser.

Glenn Nugteren, da syv ar, ble den
forste i verden som prevespilte pa Tryl-
lefloyten. Han er fodt uten armer, tre
fingrer sitter rett pa skuldrene, og han
kan heller ikke bruke bena. Hans forste
egne musikkstykke, som Glenn kalte
«To bortferte kameler», kan ses og
hores pa Tryllefloytens hjemmeside.

Trylleflpyten er svert enkel & bruke.
Gjennom & bevege Tryllefloyten opp og
ned og samtidig bldse i munnstykket
lages tonene. Et gyroskop i floyten
beregner vinkelen nar floyten beveges,
og oversetter til toner. Tryllefloyten
kan kobles sammen med andre instru-

menter, og danne et orkester.

Ruud van der Wel forteller at selv
de som behaver respirator kan bruke
Tryllfloyten.

- En av mine musikkelever, Marco,
er respiratorbruker. Han kan nesten
ikke bevege hodet. Men det stopper
ham ikke fra & spille pa Tryllefloyten.
Om man kan snakke, kan man ogsa
bruke Trylleflgyten, sier van der Wel.

Han har aldri tjent en krone pa Tryl-
lefloyten. Inntektene dekker kun det
det koster a lage instrumentene. Etter
sju ars utviklingsarbeid kan instru-
mentet nd kjopes direkte fra Ruud van
der Wel. Flgyten er sé ny at det enna
ikke finnes forhandler i Norge.

Tryllefloyten koster 1639 Euro
(dreyt 14 000 kroner) pluss frakt. Men
barn og unge under 26 ar kan soke
om stenad fra NAV til og kjope hjelpe-
midler til trening og stimulering for &
opprettholde og/eller bedre motorisk
og kognitiv funksjonsevne. Forutset-
ningen er at funksjonsevnen er varig
og vesentlig nedsatt. Soknaden sendes
NAV Hjelpemiddelsentral i ditt fylke.

— Et skikkelig kick hadde veert & fa ut
instrumentet i hele verden, ikke bare til
habiliteringssentre, men til alle familier
som har et handikappet barn, sier
Ruud. Han gir teknisk support sammen
med Brian Dillon.



7-arige Glenn Nugteren fra Amsterdam er verdens forste «artist» pa Trollfloyten, nar han for forste
gang blaste i den forste floyten.

Ruud van der Wel gir mengder av tips pa sine
internettsider (engelsk tekst):

* Side om hans metod for pusteterapi
og hvordan man spiller melodier med en hand

* Tryllefloytens Internettside

* «Ruud & Davids musikaliska aeventyr» er en side
som beskriver hvordan David Whalen og
Ruud van der Wel gjer musikk sammen over Internet

* Brian Dillon har en side som beskriver de
elektronikhjelpemidler han utvikler i sin bedrift
Unique Perspectives

Trollfloyten bestar av selve floyten,
kontrollmodulen med innebygget lydkort,
Midi-kabler og et bordstativ.

Trollfloyten gjor det mulig for barn med
funksjonsnedsettelser & skape musikk sammen.
Her spiller Glenn med Karin van Dijk.

Ruud van der Wel og hans metode for a
anvende musikk i pusteterapi har betydd
mye for barna. Her spiller han sammen med
to av sine elever. Tiana, i midten, spiller pa
Tryllefloyten, Soukaina el Kouchen, til hoyre,
spiller Midi-saksofon.
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bokomtale

Jeg er noe helt spesielt

AV KIRSTEN FLATEN

Autismeforeningen i Belgia laget for 10
ar siden en perm med lose ark tenkt
som hjelpemiddel i det & informere
foreldre og fagfolk, og ikke minst per-
sonen selv, om det & ha diagnosen
autisme eller Aspergers syndrom.
Populariteten til verktoyet forte til
omarbeiding og bearbeiding av stoffet
og til slutt til boken som né er kommet
inorsk utgave. Boken er delti en teo-
ridel der begreper er gjennomgatt.
Her man fér hjelp til en individuell til-
passing av det & gi informasjon og til
arbeid med a oke en persons selv-
innsikt. Del to er en praktisk veiledning
i direkte arbeid med det & informere
om denne tilstanden.

Malsettingen med boken har basis
i empower-begrepet og bruker psy-
koedukajon for & oppna dette. Begge
begrepene er grundig gjennomgatt i
teoridelen. Empowerment blir i kort-
versjon det & oppna innsikt i seg
selv for s& &4 ha mulighet til & ta kon-
troll over eget liv. Utgangspunktet for
all selvinnsikt er & ha kunnskap. Her
lener forfatteren seg pa det kjente
Sokrates sitatet, «gnoothi seauton -
kjenn deg selv». Personer med autis-
mespekterforstyrrelse har mindre
sosialt forankret selvbilde, noe som blir
beskrevet gjennom hvordan ytre, kon-
krete forhold pavirker tankene. Som
eksempel blir brukt uttalelsen om at
man forandrer seg ikke fordi navnet
jo blir det same. Og hvem har i grunn
en helt objektiv innsikt i seg selv, spor
forfatterne. Kanskje man burde bruke
metoden pé seg selv for man gir seg i
kast med 4 bruke den overfor andre?
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Sokratisk leererbilde

Utgangspunktet i boken er et Sokratisk
leererbilde. Her er det ikke en allvi-
tende fagperson som har svaret pa
alle hvordan, hva, hvor og hvem.

Den sokratiske leerer er en som stiller
sporsmal for a fa dem rundt til &

stille spersmal ved egen kunnskap og
antagelser og pa den maten oppna

a skjonne mer. Forfatteren er ikke
udelt begeistret for metoden og viser
hvilke fallgruver det er i & bruke
denne metoden. Men alt i alt blir det
beskrevet som en nyttig metodikk for a
oke en persons selvinnsikt. Materialet
kan brukes i individuell terapi eller i
grupper. Serlig grupper er nok en kre-
vende arena for a fa fram bedre selv-
innsikt, men samtidig innebeerer det
at det da er flere & leere av. Hvordan
jobbe i grupper er godt og grundig
gjennomgatt.

Bred vinkling

Boken er vinklet bredt, bdde normal-
fungerende og personer med lettere
psykisk utviklingshemming er tatt med
som eksempler, og der er en alders-
messig spredning fra barn til voksne.
Dette er ikke en snever bok som er
tenkt & veere informasjonskilde kun til
personer med en diagnose innenfor
autismespekteret. Boken tar i vare ogsa
de rundt personen med autismespek-
terforstyrrelse. Her er spsken og klas-
sekamerater tildelt sin del av tiden for &
hjelpe dem til 4 forsta, og naturlig nok
er ogsa foreldre og fagfolk viet plass, for
det & ha en autismespekterforstyrrelse
har implikasjoner ogsa for omgivelsene

som dermed ma leere seg & handtere
denne tilstanden.

Hvem gir hva av informasjon er
gitt plass, for som det sa betegnende
blir pépekt, «<ingen skal skrifte hos dje-
velen» (s. 96). Skal det veere den som gir
diagnosen som ogsé skal arbeide med
a oke innsikten og kunnskap om egen
fungering? Dette arbeidet er en lang
prosess og krever trygghet mellom dem
som deltar i prosessen.

Her er ogsa et lite oppgjor med
det fokuset som har veert pa begavede
mennesker med autismespekterfor-
styrrelse. Visst er det flott at men-
nesker som er har en tilstand kan vise
til briljante ferdigheter, som forfatteren
Tempel Grandin og data-griinderen Bill
Gates. Men de aller fleste med en diag-
nosetilstand vil ikke ha tilleggsferdig-
heter som gir dem mulighet til & oppna
@re og berommelse. Man kan ikke lene
seg for tungt pa dette.

En lettlest bok som beskriver meto-
dikken pé en slik mate at det er lett
a komme i gang. P4 den vedlagte CD
finner man oppgavearkene som blir
brukt i arbeidet, en brukervennlig mate
a gjore det pa.



EGIL GABRIELSEN, ELLEN HEBER
OG TORLEIV HQIEN
Unge og voksne med lesevansker

=t Logometrica AS
ISBN: 9788292632185

Utgangspunktet for denne boka er at

mange og unge og voksne har svakere

leseferdigheter enn det som fordres i
hverdagsliv og yrke. I boka dreftes omfanget av problemet,
ulike former for kartlegging og ikke minst tiltak som kan
bidra til at unge og voksne med lese- og skrivevansker kan
f& hjelp med sine vansker. Boka inneholder ogséd en rekke
forslag til ulike hjelpemidler som kan kompensere for van-
skene. Den er myntet pd leerere i videregédende skole og vok-
senopplering, men ogsd andre som meter personer med
slike vansker.

SISSEL BOCKMANN
Utviklingshemning og sorg
Cappelen Akademisk forlag
ISBN: 9788202283773

A e

SORG

Denne boka handler om sorg hos utvi-

klingshemmede. Temaer som belyses
_____ er sorg ut fra utviklingshemmedes,
péareorendes og tjenesteyteres stasted.
Forfatteren tar for seg nyere perspektiver om kvinner og
menns mater & sorge pa og ogsa kulturelle forskjeller i sor-
garbeid. Utviklingshemmedes spesielle behov i denne sam-
menhengen og praktisk og individuell tilrettelegging av sorg-
arbeid er gitt god plass. Boka tar ogsa for seg samhandling og
kommunikasjon med sergende. Boka er tilpasset studenter
innen vernepleie og sykepleie, men vil veere nyttig for alle
som bergres av eller arbeider med mennesker i sorg.

PS Vi mottar gjerne omtaler som gar grundigere inn pa
bekene som er gitt en kortfattet presentasjon her.

nye beker

L]

KOMBMUNIKAS JON
MED™

PER LORENTZEN

Kommunikasjon med uvanlige barn
Universitetsforlaget

ISBN: 978821501458

UVANEIGE
BARN

Mailet med denne boka er a drofte for-
utsetninger for meningsdannelse, god
kommunikasjon og utvikling av sprak-
lighet hos barn med medfedte nevrologiske skader, ulike
syndromer og kognitive funksjonsnedsettelser. Forfatteren
onsker & utfordre tradisjonelle tilneerminger gjennom teo-
retiske fremstillinger og egne erfaringer. I boka beskrives
hvilken forstéelse av kommunikasjon og sprék som ligge til
grunn for den spesialpedagogiske innsatsen for barn som
fremstar som kommunikasjonssvake. Det faglige perspek-
tivet er knyttet opp mot nyere dynamisk utviklingspsykologi
og dialogisk sprékfilosofi.

JOAR TRANQY

Hvordan utrede andre

— en innforing i utredningsmetode for
spesialpedagoger og sosialarbeidere
Universitetsforlaget

ISBN: 15014425

Joar Trangy som er pedagogisk-psyko-
logisk radgiver i Nesodden kommune
gir i denne boka en kortfattet innfering i utredning og rap-
portskriving for studenter og andre i barnevern, sosialt
arbeid, spesialpedagogikk, psykologi og pedagogikk. Inn-
ledningsvis omtales generelle krav til utredninger og til ulike
typer dokumenter som krever utredningsmetodikk. Forfat-
teren er bl.a. opptatt av & hente kunnskap fra forsknings-
metode nar det gjelder kildekritikk og attribusjonsteori, og
han legger vekt pd at utrederen ma vite hva som danner
grunnlaget for informasjonen som brukes i utredninger og
rapporter og som bergrer enkeltmennesker og deres frem-
tidige skjebne.
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kunngjering

Bufetat

OLE ONSKER SEG ET FOSTERHJEM
MED MYE TALMODIGHET.
Gjerne hos noen som er glad i friluftsliv
og kanskje har en gard.

«Ole» 7 ar, er en aktiv og krevende gutt med mye sjarm. Han
trenger voksne som liker ekstra utfordringer. Da han tidligere
i oppveksten har manglet forutsigbare voksne rundt seg og
har mattet ta mye ansvar for seg selv og sin lillesgster. Dette
preger han i sin kontakt med andre.

«QOle» er en vitebegjeerlig og nysgjerrig gutt. Han liker & ga
pa skolen der han har et seerlig tilrettelagt tilbud.

Han er glad i & vaere ute, ga pa turer og veere med en voksen
i de daglige gjeremal. «Ole» er veldig glad i ros og trenger
mye bekreftelse pa at han er en verdifull gutt.

«Ole» trenger voksne som har masse omsorg, overskudd,
er tydelige og stabile. Og som vil og kan gi han gode dager
med forutsigbarhet og struktur. Fosterforeldrene ma vaere
sveert trygge pa seg selv og tale at «Ole» er avvisende fordi
han er utrygg pa voksne mennesker.

«Ole» vil trenge mye oppfelging pa skolen og i fritiden, og
det er nedvendig at fosterforeldrene har erfaring med og
kunnskap om barn med spesielle behov. Fosterforeldrene vil
matte innga et tett samarbeid med andre offentlige instanser
for & sikre at «Oles» behov blir dekt. En voksen ma kunne
vaere hjemme over en lengre periode.

VI TILBYR:

¢ \eiledning, kurs og oppleering

e Utgiftsdekning pr. mnd med kr 5.220,-

¢ Fosterhjemsgodtgjerelse pr. mnd med inntil kr 29.570,-

For flere opplysninger ta kontakt med

Lillestrom fosterhjemstjeneste

ved Aslaug Bagseth tlf.: 466 16 208 / 466 16 800
epost: psm://aslaug.bogseth@bufetat.no
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< HOGSKOLEN
S | VESTFOLD

Bruk hodet: Fglg hjertet

Avdeling for laererutdanning tilbyr
falgende betalingsstudier:

Alternativ og supplerende
kommunikasjon 1, 30 stp

IKT i tilpasset opplaering
(nettbasert), 15 stp

For mer informasjon:
Helene.H.Dalen@hive.no
TIf:33 0313 95

hive.no

spesial
Materiellirister og utgivelser 2009

5 20. mai 12. juni

6 06. august 28. august

7 03. september 25. september
8 01. oktober 23. oktober

9 29. oktober 20. november
10 19. november 11. desember



stillingsannonser

Sykehuses @stfiold HF er en del av foretaksgruppen Helse Sor@st,
Sykehuses Sstfiold tilbyr spesialistipeneste innen sematikk o psyloatri og
I( 'F Id har totalt ca. 4000 drsverk med stort of allsidig velferdstilbud for ansatte HELSE " SOR-@5T
Sykehuset @stfo

Sykehuset er et helsefremmende sykehus og en inkluderende arbeidslivsvitksomber

Divisjon for psykisk helsevern
Barne- og ungdomspykiatrisk polikfinikk Moss

Klinisk pedagog eller psykolog/psykologspesialist
Kvalifkasjoner:

+ Godkjent klinisk pedagog.

+ Psykologisk embetseksamen fspesialistgodkjenning

Vi tilbyr:
+ Gode arbeidsforhold med oppgaver som faller innenfor det barnepsykiatriske tjenesteomradet,
« Et kempetent og tverrfaglig kollegium med et godt samarbeid med 1. linjen

Videre- og etterutdanning vektlegges. Etter helsepersonellovens § 20a er det krav om politiattest ved tilsetting.

Beskrivelse av arbeidssted: BUPF Moss bestar av 14 behandlere og 2 merkantile stillinger. Vi betjener kommunene Moss, Rygge, Ride og Valer.
Vi er kjent for & ha et godt arbeidsmilje samt et kompetent og stettende fagmiljo

Opplysninger ved: Seksjonsleder Bente Bjardal, tif. 69 86 96 00

Utlysingstekst finnes pd www.sykehuset-ostfold.ne, pi www.navno eller pd www jobbnorge.no
Soknaden sendes elektronisk via www.jobbnorge.no — Har du problemer med 4 sende elektronisk soknad,

ta kentakt med Jobbnorges kundeservice, tif. 75 54 22 29. Vitnemdl og attester tas med ved ev. intervju. &
Iht. ny offentlighetslov kan opplysninger om sekeren bli offentliggjort selv om sekeren har anmodet om d ikke bli oppfort pa sekeristen. E
Seknadsfrist: 13.05.2009, !
NTNU - Det skapende universitet I
Ved NTNU i Trondheim er den teknologiske kunnskapen i Norge samlet. | tillegg til . . .
teknologi og naturvitenskap har vi et rikt fagtilbud i samfunnsvitenskap, humanistiske ! Psyklatrlen 1 Vestfold HF
fag, realfag, medisin, arkitektur og kunstfag. Samarbeid pé tvers av faggrensene gjgr 0ss i | Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling (BUPA) _gm
stand til & tenke tanker ingen har tenkt far, og skape lasninger som forandrer hverdagen. | () £5 Y5
o BUPA's Dagenhet 0 — 6 ar Poliklinikk i Tensberg
Fakultet for samfunnsvitenskap : I d
og teknologiledelse SpeSIa pe agog
Pedagogisk institutt + 50% vikariat fra august 2009
_Stlper!dlatStlulng_ | For & opprettholde Dagenhetens struktur med 5 ukers
| SpeSIalpedagoglkk | opphold, der 5 spesialpedagoger falger opp ett barn
(Kode 1017) 100 % stilling, andre gangs utlysning. Neermere opplysninger om I av gangen og €r sammer med tfamet hver d?g (_jet er
A . X o . i enheten, ma stillingen deles pa felgende mate:
stillingen kan fas ved henvendelse til Pedagogisk institutt ved professor Sidsel | - ! B e
kaalvik tlf. 7359 07 - sidsel skaalvik@ er orof Alternerende 6 ukers perioder: 100 % arbeidstid i
Skaa V|‘.t 735 []_ 85, e-post: sidsel.skaalvi svt.r_ﬂnu.noe er professor | 6 uker og tilsvarende 6 ukers periode helt fri.
Ragnheidur Karlsdottir, tlf. 73 59 19 b3, e-post: ragnheidur.karlsdottir@svt.ntnu.no | Awvikling av ferie kommer utenom.
Seknad sendes elektronisk via www.jobbnorge.no og merkes SVT-744. Vedlegg |
sendes NTNU, Fakultet for samfunnsvitenskap og teknologiledelse, 7491 Trondheim. | Spersmal om stillingen kan rettes til enhetsleder
Seknadsfrist:15.05.09. | Berit Lande pa telefon 33 38 14 15.
Se fullstendig utlysingstekst pa www.nav.no, www.jobbnorge.no eller § ' Referansenr: 448812122  Sgknadsfrist: 15.05.2009
pa NTNUs hjemmesider http://nettopp.ntnu.no 8 I e
o1 Vi benytter elektronisk sgknadssystem - g
B P JTN U | se fullstendig utlysningstekst p4 www.piv.no 3
| HELSE ® SOR-OST
Det skapende universitet |1 hd

WWW.piv.no
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stillingsannonser

Oslo kommune
Utdanningsetaten

Oslo Voksenopplaering Asen

UTDANNINGSETATEN

OSLO VOKSENOPPLARING ASEN
SYNSPEDAGOG

Utl.saksnr. 0153585. Lonnstrinn 28 - 53
Fast f.o.m. 01.06.2009. Dagtid. 100,00 %.

Oslo Vioksenoppleering Asen har ca 450 elever og 63
ansatte. Senteret tilbyr oppleering til voksne med behov
for seerskilt tilrettelagt oppleering pa grunnskolens om-
rade. Dette gjelder voksne som har ulike funksjons-
hemminger som: psykiske vansker, utviklingshemming,
ervervede hjerneskader, synsvansker, omfattende
funksjonsvansker og lese-skrivevansker. Senteret gir mest
undervisning péd dagtid, men ogsa ettermiddag og kveld.
| tillegg til undervisning pa senteret, har vi ogsa undervis-
ning péa arbeidsplasser, dagsentra og i boliger.

Vi har ledig 100% stilling for synspedagog. Arbeidet
bestar bl.a av: synspedagogisk kartlegging og vurde-
ring, synstrening, tilrettelegging og oppleering i bruk av
hjelpemidler. Synspedagogen samarbeider internt med
3 synspedagoger og andre kolleger og eksternt bl.a.
med andre voksenopplaeringssentre og andre aktuelle
instanser. Oppgavene varierer med elevenes sgknader
og behov. Personlig egnethet vil bli vektlagt.
Tiltredelse snarest.

Kontakt: Rektor Vigdis Bratfoss, tIf. 23393900/08 eller
Underv.insp. Anne Rad, tIf. 23393900/45 / 41665323
Soknadsfrist: 01.05.2009

Oslo Voksenopplaering Asen
H.N. Haugesgat. 44 B
0481 Oslo

PEDAGOGISK-PSYKOLOGISK
DISTRIKTSSENTER
FOR S@R-TROMS

PPD for Ser-Tromsregionen har kontorsted i Harstad.
Tjenesten har 17 fagstillinger og er i tillegg ogsa Tyngdepunkt
i Statped Nord. Til tienesten er det ogsa lagt et eget ferskole-
team og et skoleteam (akutt-team). Foruten vertsbyen
Harstad, betjener kontoret 5 kommuner og de videregaende
skoler i regionen.

Ved kontoret er det na ledig to faste hele stillinger for

PP-RADGIVER/SPESIALPEDAGOG /
PSYKOLOG

Vi onsker medarbeidere med utdanning som cand.psychol,
cand.paed.spec eller cand.polit eller tilsvarende utdanning
pa mastergradsniva.

Vi gnsker oss hgyt kompetente medarbeidere med godt
humer og stor arbeidslyst. En av stillingene vil knyttes
opp mot videregdende opplaering. Den som tilsettes i
denne stillingen vil veere aktuell som prosjektleder for
utviklingsprosjektet «Bedre gjennomfaring» som skal
fokusere pa nye modeller som hindrer frafall innenfor
videregaende oppleering.

Det tilbys et spennende og godt arbeidsmiljg, konkurranse-
dyktig lenn og gode muligheter for faglig utvikling.
For gvrig: Vanlige kommunale tilsettingsvilkar.

Soknadsfrist er 10.05.09
NB: Kort sgknadsfrist, 2.gangs utlysning.

Ta gjerne kontakt med senterleder Edvin M. Eriksen,
tif. 77 02 89 73 /77 02 89 60 eller
E-post: edvin.m.eriksen@harstad.kommune.

Soknad med referanser og bekreftede kopier av vithnemal
og attester sendes:

Styret for PPD for Sgr-Troms
v/styreleder, postboks 253, 9483 Harstad
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2 spesialpedagogikk 01 spesial

3spesial e

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i éret.

La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert
om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement na!

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordineert abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Ja takk, jeg ensker & abonnere pa
Spesialpedagogikk f.o.m. nr.

SpeSialpedagOgikkS nettSider' Medlem/studentmedlem kr 150,- per dr.

Ordineert abonnement kr 450,- per ar.

¢ du kan bestille enkeltblader

* du kan abonnere pa bladet Navn
e pd nettsiden ligger kortfattet omtale Adresse
av alle artikler fra 1999 Postnummer/sted
* finn bestemte temaer og forfattere Telefon
ved & bruke sokerfunksjonen E-post
Medlemsnummer

° o .
du kan fa Opplysnlnger om hvordan Se for eksempel etikett pd Utdanning

vi pnsker at artiklene skal utformes
Sendes til:

¢ dukan finne Stﬂlingsannonser Spesialpedagogikk, Pb 9191 Grenland, 0134 Oslo

www.spesialpedagogikk.no



@T Ay »

GKONOMI ‘
ECONOMIQUE [ postenb
5]

NORGE P.P. PORTO BETALT 2

Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo

bidr agsytere: Heidi Simensen Borgersrud er utdannet ved Statens leererskole i handel- og kontorfag og har mastergrad

i Spesialpedagogikk fra Universitetet i Stavanger. Hun arbeider som pedagogisk-psykologisk radgiver i Stavanger kommune.
Liv Gjems er forsteamanuensis ved Hegskolen i Vestfold. Hun er dr. polit. og har fra 1985 veert ansatt ved Hagskolen i Vestfold.
Hun er leder forforskningsprosjektet: «Barns lcering om sprék og gjennom sprdk», et prosjekt bestdende av seks delprosjekt finan-
siert av Norges forskningsrad. Tom Christian Blix har utdanning i sosiologi, markedskommunikasjon og filosofi. Han arbeider
som kommunikasjonsradgiver ved Andebu kompetanse- og skolesenter. May Britt Drugli er cand.paed. og dr.philos. Hun har
arbeidet mye med fokus pa barn og familier og har skrevet flere boker om problematferd. Eli Bondlid er frilansjournalist. Nils
Kaland har doktorgrad pd Asperger syndrom og kognitive funksjoner. Han er forsteamanuensis ved Hogskolen i Lillehammer.
Mirjam Harkestad Olsen er utdannet cand.polit. med hovedfag i spesialpedagogikk. Hun er seniorradgiver ved Statped nord og
holder pa med doktorgradsarbeid. Hdkan Bertmar er svensk frilandjournalist. Kirsten Flaten har master i spesialpedagogikk og
hovedfag i psykologi. Hun arbeider ved BUP Helse Forde og Hagskolen i Sogn og Fjordane. Kirsten Flaten har arbeidet mye med
sjenanse og sosial angst.

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

Ingen sto igjen — men hvor lop de hen? Rune Sarromaa Haussttter ved Hogskolen

i Lillehammer tar for seg ulike perspektiver pa tidlig intervensjon i skolen. Lesing

etter hjerneslaget: Brith Stokke Kalheim ved Universitetssykehuset i Stavanger

og Egil Gabrielsen ved Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger skriver om hvordan

det oppleves 6 féi redusert sine gode leseferdigheter. Tilpasset opplcering i et
inkluderingsperspelktiv: Elsa Lofsnces ved Hogskolen i Nesna belyser hvilke utfordringer
tilpasning gir innen forskjellige lceringsfellesskap. [Imatelcommer den offisielle
mdlsettingen om den inkluderende skole elever med atferdsproblemer? Kristel
Bye ved Hogskolen i Sor-Trondelag retter fokus pd hvordan elever med atferdproblemer
opplevde sin skolesituasjon sosialt.



