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Det er ikke likegyldig hvilke ord og begreper vi bruker nér vi omtaler
noe. Ordene gir mottakeren ulike assosiasjoner. Assosiasjonene kan
variere fra person til person, men kan ogsd forandre seg ettersom
tiden gar og vi far nye kunnskaper og verdier. I det spesialpeda-
gogiske fagfeltet er jo dette godt kjent da vi som kjent har gatt bort fra
begreper som for eksempel ikke oppleeringsdyktig.

Egebergs artikkel i dette nummeret av Spesialpedagogikk, handler om
flerspraklighet. For mange vil nok dette umiddelbart oppfattes som
et mer positivt ladet begrep enn det mer brukte minoritetsspraklig.
Utdanningsdirektoratet skriver pa& sin nettside «Med minoritets-
spraklige elever [...] forstar vi barn, unge og voksne som har et annet
morsmal enn norsk eller samisk». Dette hores jo i utgangspunktet slett
ikke negativt ut i og med at det jo er en beskrivelse av fakta. Likevel er
jo maten vi forstdr og tolker et begrep verdiladet. Tolkes minoritets-
spraklig for eksempel dit hen at det assosieres med en persons mang-
lende kompetanse - at man har en ide om at personen da har en
mangel eller et problem som ma fikses slik at det leerer seg majori-
tetsspréket, blir det jo negativt ladet. Det 4 kunne flere sprik - a vaere
to- eller flerspraklig - oppfattes lettere som en ressurs, noe a veere stolt av.

Egebergs artikkel handler om hvordan man tilegner seg sprakferdigheter.
Han hevder at deti den offentlige debatten legges for mye vekt pd at mino-
ritetsspraklige elever ma leere seg norsk fortest mulig, og at man synes a
vaere mindre opptatt av & sikre forstaelse og kunnskap. Han argumenterer
for at det sistnevnte bor vere et viktigere mél. Uten at man forstér inn-
holdet i begrepene, blir ord og sprakbruk tomt og meningslost.

Ved a bruke det spraket barnet kan best, apnes rikere assosiasjoner til rele-
vante erfaringer, kunnskaper og sammenhenger. Dette vil ifolge Egeberg
s& kunne fungere som mental forberedende bevisstgjoring, som kan gi
bedre muligheter til & kjenne igjen, forstd og leere tilsvarende innhold
ogsé pd et nytt sprak. Laerere med flersprklig kompetanse vil her veere
en klar fordel.

Selv om det a arbeide med flerspraklighet i utgangspunktet ikke er en spe-
sialpedagogisk oppgave, er det likevel nyttig & kunne noe om dette fag-
feltet - ikke minst for & kunne skille om eventuelle vansker kan ha sam-
menheng med lite erfaring med opplaeringsspréket (norsk) eller om
barnet/eleven i tillegg kan ha spesialpedagogiske vansker.

Vi i Spesialpedagogikk onsker vare lesere og bidragsytere en hyggelig for-
julstid og en riktig god jul. Neste Spesialpedagogikk kommer pé nyaret,
31. januar.
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“ Barnehagen som arena er viktig for d oppdage ulike

utviklingsavvik og utviklingsforstyrrelser.
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PP-radgiveren i et
pedagogisk systemarbeid

Hva kjennetegner et pedagogisk systemarbeid, og
hvordan kan PP-tjenesten bista skolen i dette arbeidet?
Denne artikkelen drgfter disse spgrsmalene. Den retter
seg hovedsakelig mot PP-radgivere, men kan ogséa veere
relevant for andre aktgrer i skolen som er nysgjerrige pa
hva et pedagogisk systemarbeid kan innebeere.

KAROLINE KNUDSEN

Fra politisk hold har det over lengre tid veert et
onske om at pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PP-tjenesten) skal fokusere mer pd system-
rettet arbeid, for & redusere omfanget av spe-
sialundervisning og styrke kvaliteten i opp-
leeringen (Meld. St. nr. 21 (2016-2017); NOU
2009: 18)). Samtidig kan en finne en gkende
tendens til at elever blir henvist for sakkyndig
vurdering (Fasting & Sundar, 2018b; Nordahl
& Hausstdtter, 2009), som binder opp
PP-tjenesten til sakkyndighetsarbeid (Meld.
St. nr. 18 (2010-2011). Haug (2017a) viser
til at det er for darlig sammenheng mellom
den ordinare opplaeringen og spesialunder-
visning, der andelen elever som mottar spe-
sialundervisning, kan ha en sammenheng
med kvaliteten til den ordinaere oppleeringen
(Haug, 2017b; Nordahl & Hausstétter, 2009).
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PP-tjenesten er en fylkeskommunal eller kommunal radgi-
vende tjeneste. Deres mandat fremkommer av oppleerings-
loven (1998) § 5-6. Mandatet innebzerer arbeid med béade
kompetanse- og organisasjonsutvikling og utarbeiding
av sakkyndige vurderinger. Sakkyndighetsarbeid blir
gjerne ansett som et individrettet arbeid og kompetanse-
og organisasjonsutvikling som systemrettet arbeid, som
kan forstds som en dikotomi og folgelig i et konkurranse-
forhold (Fylling mfl., 2016). Fylling & Handegérd (2009)
fant i deres studie at PP-tjenesten hadde et enske om mer
tid til systemrettet arbeid med kompetanse- og organisa-
sjonsutvikling i skolene, mens skolelederne pa den andre
siden gnsket flere sakkyndige vurderinger. I arbeidet for
en inkluderende opplering er det ifplge Fasting & Sundar
(2018a) sentralt ikke kun a fokusere pa enkeltelever. Man
ber heller utvikle og forbedre hele skolens virksomhet
og skape helhet og sammenheng mellom den ordinaere
undervisningen og spesialundervisningen. I dette arbeidet
har PP-tjenesten en sentral rolle (Knudsmoen, Malan &
Loken, 2018).

Hva kjennetegner et pedagogisk systemarbeid?
Pedagogisk systemarbeid handler ifplge Fasting & Sundar
(2018a, s. 17) om et «systematisk samarbeid og sam-
handling om & forbedre og kvalitetssikre skolens samlede
virksomhet der bade akterene i skolen og i PP-tjenesten
har en rolle». Prosessene mellom individ- og systemarbeid
anses her som komplementzre. Det innebaerer a rette opp-
merksomheten mot helhet og sammenheng mellom spe-
sialundervisning og den ordinaere undervisningen, og
samtidig se elevenes behov. Gjennom pedagogisk syste-
marbeid kan en skape et helhetlig oppleeringstilbud som
ivaretar alle elever, og som kan forebygge og redusere
vansker. Det krever et kontinuerlig arbeid hvor hele skolen
sammen med PP-tjenesten spker 4 utvikle egen organi-
sasjon gjennom refleksjon og handling.

Pedagogisk systemarbeid (Fasting & Sundar, 2018a)

Kompetanse- og
organisasjons-
utvikling

Fasting & Sundar (2018a) trekker frem kompetanse- og
organisasjonsutvikling, kultur for endring og handling
og forbedring som sentrale aspekter i pedagogisk sys-
temarbeid (figur 1). I det folgende vil de tre aspektene
utdypes ytterligere.

Kompetanse- og organisasjonsutvikling

Drivkraften i pedagogisk systemarbeid er kompetanse-
og organisasjonsutvikling. Det inneberer at en i fel-
lesskap soker & realisere skolens visjoner, oppgaver og
verdier (Fasting & Sundar, 2018b). Skogen (2005) papeker
at en organisasjon som leerer i en kontinuerlig prosess, kan

betegnes som en lerende organisasjon. Det innebeerer

En felles visjon mellom rektor og de
ansatte i skolen er betydningsfullt ...



samhandling, kunnskapsdeling og & utarbeide ny eller
endret praksis etter behov. Skolen som en lerende orga-
nisasjon handler om endring av tenkemadte — fra 4 se pa
enkelte deler av problemet til & ta for seg helheten. P& den
maéten kan en fa til en varig endring og forbedring (Fasting
& Sundar, 2018b; NOU 2003: 16).

Senge (1998, referert i Jahnsen, 2014) viser til fem dis-
ipliner som er sentrale i leerende organisasjoner: personlig
mestring, mentale modeller, felles visjon, teamleering og
systemtenkning. Det som holder disiplinene sammen, er
systemtenkning som bidrar med et helhetlig bilde av prak-
sisen. Mentale modeller viser til forstdelsen av virkeligheten
som pavirker hvordan verden forstds og ens handlinger. For
& kunne endre denne ma en bli bevisst pa egen forstéaelse
og se kritisk pa den. Refleksjon er her en forutsetning for &
endre hvordan en handler og tenker. Endringsarbeid er et
kollektivt anliggende i en leerende organisasjon, og da er det
en forutsetning at det etableres en felles visjon for skolens
utfordringer og malsettinger. Blant leererne og ledelsen kan
det foreligge ulike mentale modeller for hvilke utfordringer
skolen star overfor. Det & etablere et teamfellesskap hvor de
ulike virkelighetsoppfatningene synliggjores og kartlegges
for & finne en felles oppfatning om av hva som ber for-
andres og forbedres (Jahnsen, 2014), er det Fasting (2018c)
beskriver som et tolkningsfellesskap. Et tolkningsfellesskap
kan ses pd som en arena hvor det deles erfaringer og reflek-
teres over ndsituasjonen og onsket pedagogisk praksis, og
der en far frem nye perspektiver og nyanser fra flere hold.
En tar for seg sentrale utfordringer ved néasituasjonen for
& kunne undersoke hvilke mélsettinger og arbeids- eller
organiseringsméter som ber legges til grunn for & realisere
skolens visjoner, oppgaver og verdier i kompetanse- og
organisasjonsutviklingen (Fasting, 2018c).

Kultur for endring

En kultur for endring handler i pedagogisk systemarbeid
om hvordan en organisasjonskultur dpner opp for for-
bedring og endring av egen pedagogisk praksis (Fasting,
2018c). En organisasjonskultur kan ifelge Bang (1995, s. 23)
forstas som et «sett av felles delte normer, verdier og vir-
kelighetsoppfatninger som utvikler seg i en organisasjon
ndr medlemmene samhandler med hverandre og omgi-

velsene». Skolens organisasjonskultur vil videre i denne
artikkelen benevnes som skolekultur (Fasting, 2018c).
Hargreaves & Fullan (2012) hevder at for & skape en kultur
for endring ma verdier, normer og virkelighetsoppfat-
ninger utforskes. Det & f& innblikk i andres perspektiver
som kan veere mer hensiktsmessige og annerledes en eget
perspektiv, kan bidra til en utvikling.

Skolens ledelse er av vesentlig betydning for & skape
en kultur for leering (Wadel, 1997). Wadel (1997) betrakter
ledelse som to dimensjoner. Ved pedagogisk ledelse er man
istand til & lede et endringsarbeid, og administrativ ledelse
dreier seg om administrative oppgaver og det a soke etter
det som fungerer her og né. I en organisasjon vil gjerne den
ene vere mer dominerende, men det kan vere vanskelig
a skille dem i praksis. Nilsen (2010) viser til at rektor kan
vaere en avgjorende faktor, og ber av den grunn veere den
formelle lederen av arbeidet. Rektor har det overordnede
ansvaret for det administrative og pedagogiske arbeidet. I
tillegg viser Skogen & Buli-Holmberg (2002) at rektor kan
veere en rollemodell for de ansatte i et endringsarbeid som
fremmer motivasjon. En felles visjon mellom rektor og de
ansatte i skolen er betydningsfullt, da dette bor veere er et
kollektivt ansvar og rektor bor sgke & fA med hele kollegiet.

Nar en skal gjennomfore en planlagt endring av praksis
i en organisasjon, kan det utfordre skolekulturen (Skogen
& Buli-Holmberg, 2002). Skolens ansatte har gjerne funnet
sin mate & arbeide pé, og onsker 4 fortsette pad den maten.
Det kan veere ulike former for motstand og barrierer som
hindrer endring. Det kan skilles mellom psykologiske bar-
rierer, praktiske barrierer, verdibarrierer og maktbarrierer.
De kan veere dpne eller skjulte, eller formelle og uformelle.
Et eksempel pa en formell barriere kan veere rutiner som
er skriftliggjort. Men det kan ogsa vaere aktoerer i skolen
som bevisst eller ubevisst motsetter seg endringene. Andre
eksempler pa barrierer kan veere utrygghet, tid, ressurser
og ulike former for makt (Skogen & Buli-Holmberg, 2002).

Handling og forbedring

Et sentralt aspekt ved pedagogisk systemarbeid er at de
utfordringene og tiltakene en enes om i fellesskap, reali-
seres gjennom skolens praksis. Fasting & Sundar (2018a)
viser til at endringsagenter som kjenner til skolens verdier
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og mél, ma arbeide systematisk med det over en lengre tid.
En endringsagent kan beskrives som en intern eller ekstern
akter som kan sette i gang og drive et endringsarbeid i en
organisasjon. Som endringsagent kan en pavirke bade pro-
sessen og resultatet i organisasjons- og endringsarbeidet.
Det er onskelig at en endringsagent i stedet fungerer
som en fasilitator, da det er fellesskapet som ber definere
endringsarbeidet (Sundar, 2018). Skogen (2005) papeker at
en ber ha kompetanse innen organisasjons- og endrings-
arbeid og radgivning for & gé inn i rollen.

Ifplge Fasting (2018b, s. 1) er det et behov for mer gjen-
nomgéende og systematiske tilnerminger for & kunne
narme oss malet om en inkluderende skole, da skolen pa
noen omréder viser liten grad av handling og forbedring.
Dersom en rektor, lerer og/eller PP-radgiver gér inn som
endringsagent i et endringsarbeid, kan det vaere essensielt
& ha kunnskap om hvordan et endringsforlep kan drives
frem. Det finnes flere systematiske tilneerminger som kan
brukes som et redskap i prosessen. Eksempler pa slike til-
nerminger er Utviklingssloyfen (Skogen, 2004), Research,
Development and Diffusion (Havelock, 1971), The Problem-
Solving model (Havelock, 1971) og Bronfenbrenners
utviklingsekologiske modell (1979) (eksempler referert
fra Fasting, 2018a). Det viktigste er gjerne ikke hvilken til-
neerming en tar i bruk, men hvordan den tas i bruk, og om
den er riktig for gjeldende kontekst (Moen & Tveit, 2012).

En tilneerming som kan benyttes i et pedagogisk syste-
marbeid, er pedagogisk aksjonsforskning (Fasting, 2018d).
I denne tilneermingen har man en overordnet malsetting
om & skape og etablere en god undervisningspraksis
gjennom erfaringsdeling. Det kan ses p& som en prosess
der praktikere og forskere i et tolkningsfellesskap utforsker
utfordringer eller muligheter for gjeldende praksis, som
det gjerne ikke foreligger en umiddelbar lesning pa. Et sen-
tralt spersmal kan veere: «Hva kan vi gjore for 4 fa til en
bedre skole og en bedre oppleering?» (Fasting, 2018a, s. 76).
Pedagogisk aksjonsforskning skiller seg fra de nevnte til-
nermingene ovenfor ved at endringsagenten bidrar til a
forankre prosessen hos alle aktorene og bidrar til at alle far
frem sin stemme i prosessen. Det er leererne som er i daglig
kontakt med elevene og leringsmiljoet, og det er avgjo-
rende at de blir tilstrekkelig hort bdde i planleggingen og

utviklingen av et forlep. Involvering av ledelsen pa skolen
og eventuelt ledelsen i kommunen i et prosjekt pd kom-
munenivd understrekes ogsa som avgjerende, da det er de
som er ansvarlige for det pedagogiske- og administrative
arbeidet. Rektor, PP-radgiver eller leerer kan i denne sam-
menheng vere en endringsagent ved & etablere et tolk-
ningsfellesskap for & motivere leererne slik at de tilslutter
seg endringsprosessene (Fasting, 2018d), men rektor ber
vaere den formelle lederen for organisasjons- og endrings-
arbeidet (Nilsen, 2010).

Et pedagogisk systemarbeid er avhengig av kompetanse-
og organisasjonsutvikling, kultur for leering og handling
og forbedring som sentrale faktorer for a skape et helhetlig
og sammenhengende oppleringstilbud for alle elever
(Fasting & Sundar, 2018a). Elever som mottar spesialun-
dervisning, bruker ofte store deler av tiden i den ordineere
oppleeringen, og det er da behov for et helhetlig tilbud
for disse elevene. Komplementaritetsprinsippet viser til
at kvaliteten pa den ordingere oppleringen kan se ut til &
henge sammen med andelen elever med spesialunder-
visning (Nordahl & Hausstétter, 2009). I Meld. St. nr. 18
(2010-2011) péapekes det at elevers behov og forutsetninger
skal ses i «relasjon til elevens helhetlige leeringsmiljo», og
PP-tjenesten gis her forventninger om en sentral rolle i
arbeidet. Pedagogisk systemarbeid skal bidra til helhet og
sammenheng i oppleringen, der PP-tjenesten sammen
med skolene skal komme frem til gode lesninger (Fasting
& Sundar, 2018a). Jeg vil videre i artikkelen drefte hvordan
en som PP-radgiver kan bidra i det pedagogiske systemar-
beidet, ved & ta utgangspunkt i de tre sentrale aspektene av
pedagogisk systemarbeid.

Det grunnleggende i kompetanse- og organisasjonsut-
vikling er en kontinuerlig soken etter & realisere skolens
visjoner, oppgaver og verdier. PP-raddgiverens rolle handler
dermed ikke om & ha enkeltstdende kurs og meter pa
skolen, men inneberer et helhetlig og kontinuerlig sam-
arbeid med skolene for & skape gode forutsetninger for



oppleeringen (Fasting, 2018c). Senge (1998) referert i
Jahnsen (2014) trekker frem betydningen av en felles visjon
i en leerende organisasjon. Det innebeerer som nevnt at
skolen og PP-rddgiver arbeider mot de samme mélene.
Betydningen av dette understrekes i Meld. St. nr. 18 (2010-
2011), som viser til at PP-tjenesten og skolen ma ha et
neert samarbeid for & sikre et likeverdig oppleeringstilbud
for elever med serlige behov. I det folgende vil det ses
neermere pa samarbeid og teamsamarbeid mellom skolen
og PP-rddgiveren, samt tilliten og rollen til PP-radgiveren.

Hva innebcerer et samarbeid?

Moen (2012) viser til at akterene sammen ma soke en
felles oppfattelse av hva som er mélet og hensikten med
samarbeidet. De enkelte aktgrene trenger ogsa a inneha
kunnskap om temaet, kunne dele kunnskapen med de
andre, og vere villige til ogsd & lytte til deres perspek-
tiver. I tillegg ma akterene sammen kunne bruke hver-
andres perspektiver for & finne frem til konkrete tiltak.
Ifplge Fylling & Handegérd (2009) kan det se ut til at skolen
og PP-radgiverne ofte kan ha ulike oppfatninger av hva et
samarbeid skal innebare. PP-rddgiverne hevder at leerere
og skolen er mer opptatt av det individrettede samarbeidet
med tilpasning for enkeltelever, mens de selv i storre grad
onsker et systemrettet samarbeid med fokus pé god opp-
leering for alle elever. Det kan dermed se ut til at skolen og
PP-rddgiver sammen ma finne frem til en felles forstielse
for hva et samarbeid skal innebeere.

Samarbeid i kompetanse- og organisasjonsutvikling

Dersom PP-radgiveren og ledelsen eller leererne ved skolen
ikke har en felles forstéelse, kan det fore til motstand og
barrierer, som folgelig kan gjore et samarbeid utfordrende
(Moen, 2012). Det a skape en felles visjon i starten av et
endringsarbeid er dermed helt sentralt. Rektor, de enkelte
leererne og PP-rdadgiveren kan alle ha forskjellige opp-
levelser av de utfordringene skolen stdr overfor. Det er
derfor vesentlig at en tar utgangspunkt i de enkelte akto-
renes mentale modeller (Fasting, 2018d). Skogen & Buli-
Holmberg (2002) peker pd verdien av eierforhold i et
endringsarbeid. Et eierforhold og at alle aktorer deltar, er
ifolge dem s& viktig at det gjerne er viktigere enn de fak-

tiske, objektive endringene. Som nevnt trekker Fasting
(2018¢) frem at et tolkningsfellesskap kan veere en frem-
gangsmadte for 4 skape felles visjoner og folgelig eierforhold
og deltakelse. Aktorene far da fremme egne beskrivelser av
utfordringer de moter, hvilket kan bidra til et eierforhold
til endringsforlopet og felgelig den endrede praksisen
(Fasting, 2018a).

Teamsamarbeid
Det kan imidlertid vere utfordrende & etablere et tolk-
ningsfellesskap, men en PP-raddgiver kan bidra i prosessen
ved &legge til rette for arenaer som dpner opp for refleksjon
(Fasting, 2018e). En arena for et tolkningsfellesskap kan
for eksempel vere et ressursteam der ansatte i skolen og
PP-rddgiver deltar. Senge (2006) hevder at en organisa-
sjons kollektive kunnskap er hoyere enn enkeltindividers.
For 4 oppna dette kreves det dialog og samhandling, og en
slik teamleering kan bidra til & skape en felles visjon (Buli-
Holmberg & Nilsen, 2010). Det kan tenkes at en PP-radgiver,
de enkelte lererne og rektor innehar ulike kunnskaper
og forstdelser som kan utfylle hverandre. Krogh, Ichijo
& Nonaka (2002) referert i Moen (2012) illustrerer dette
som et «kunnskapens mikrosamfunn» der utforskning og
innsikt i andres og egne forstdelser og kunnskaper kan
skape ny kunnskap. Et mikrosamfunn kan ogsé bidra til
at den enkelte aktor far videreutviklet sin egen kunnskap
fordi en gjerne ma sette ord pa ting en vanligvis tar for gitt.

PP-rédgiverens deltakelse i ressursteamet kan veere en
stotte i kompetanse- og organisasjonsutvikling, der en kan
f4 innsikt i utfordringer og muligheter ved skolens praksis
(Fasting, 2014). Det kan ogsd bidra til at PP-radgiveren
far innsikt i hvilke utfordringer skolen kan mete, slik at
forebyggende tiltak iverksettes for den eventuelle utfor-
dringen foreligger. En slik tilneerming stottes i Meld. St.
nr. 18 (2010-2011) der det fremheves at PP-tjenesten bor
veere tett pa leererne og bygge et stottende lag rundt dem —
spesielt for elever med seerlige behov. Det fordrer likevel at
skolen og PP-rédgiveren har definert hva samarbeidet i res-
sursteamet skal innebaere.

I et pedagogisk systemarbeid anses individrettet og
systemrettet arbeid som komplementere, og tar sikte pa
& skape en god oppleering for alle elever (Fasting & Sundar,
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2018a). Ressursteam der det kun dreftes enkeltelevers
vansker og behov kan tenkes ikke & bidra til kompetanse- og
organisasjonsutvikling. I et pedagogisk systemarbeid bor
PP-rddgiveren sammen med de ansatte i skolen soke etter
en relasjonell tilneerming. Et relasjonelt perspektiv handler
om 4 se relasjonelt pd elevens vansker og behov og hvordan
skolens praksis og organisering kan oke eller forsterke dem
(Tangen, 2012). Dersom skolen har en praksis eller organi-
sering som forer til, eller kan fore til, vansker hos eleven, ber
det foretas endringer (Fasting & Sundar, 2018a). Skogen &
Buli-Holmberg (2002) trekker frem de ulike aktorenes for-
skjellige meninger som en ressurs i et teamsamarbeid, men
det fordrer likevel at en kommer til en felles forstaelse slik
at en arbeider for samme mal. Fasting (2018e) peker pa at
det kan oppsta et motstandsforhold dersom en PP-rddgiver
og skolen har ulike tilneerminger til utfordringene, noe som
kan utfordre tilliten i relasjonen.

PP-radgiverens tillit og rolle

I relasjonen mellom PP-rddgiveren som endringsagent
og skolens ansatte er tillit essensielt. Det innebeerer at
aktoreneiskolen stoler pa endringsagentens intensjoner og
kompetanse for & handle forsvarlig og etisk (Fasting, 2015;
2018e). Grimen (2008) referert i Fasting (2018e) viser til at
tilliten og legitimiteten skapes gjennom at PP-rddgivere
er ute i skolene og lytter til skolens utfordringer og opple-
velser. Wettre (2012, s. 56) viser til Lauvas & Lauvas (2004),
som definerer en rolle som at den «noe lgst kan defineres
som et sett av forventninger som er knyttet til en bestemt
stilling eller funksjon». En PP-radgiver som endringsagent
kan dermed medfere forventninger og begrensninger fra
skolens ansatte som en ber vere bevisst pd. Sundar (2018)
trekker frem konfidensialitet som et viktig aspekt ved til-
liten, og viser at den potensielle makten en endringsagent
har, ma forvaltes pa en slik mate at det ikke bidrar til mer
motstand og barrierer i et endringsforlep.

En avgjerende faktor ved et endringsarbeid er hvordan de
ansatte i skolen stiller seg til endringer av deres praksis.
Som Hargreaves & Fullan (2012) peker pd, kan en kultur
for endring skapes gjennom 4 utforske verdiene, normene

og virkelighetsoppfatningen. En slik tilneerming kan ogsa
ses i lys av et tolkningsfellesskap eller et «kunnskapens
mikrosamfunn». En PP-réddgiver som stiller spersmal til for
eksempel skolens hoye henvisningsrater i matematikk, kan
bidra til & &pne opp for endring av praksis (Fasting, 2018c).
Dette kan imidlertid ogsé oppleves truende for de etablerte
normene, verdiene og virkelighetsoppfatningene som fore-
ligger i skolekulturen (Sundar, 2018), siden jo PP-raddgiveren
som endringsagent i utgangspunktet er en ekstern aktor.

Neerhet og distanse i rollen som endringsagent

Hvordan PP-radgiveren som endringsagent samarbeider
med skolens ansatte, er dermed essensielt. Han eller hun
kan sta i fare for & selv bidra til motstand og barrierer.
Som endringsagent kan en fa tilgang til mye informasjon
giennom samhandling med de ansatte i skolen. Det kan
bidra til at de ansatte over tid anser PP-radgiveren som en
intern akter og som «en del av oss». En konsekvens kan
vaere at PP-rddgiveren uvitende motsetter seg endrings-
arbeidet selv. Sundar (2018) viser til at PP-rddgiveren kan
fa tilgang til informasjon som leerere eller ledelsen ikke
onsker skal komme frem i lyset. En blir med det en del av
en «<hemmelighetskultur», som kan skape splid eller balka-
nisere de ansatte i skolen. Slike tilstander kan utfordre den
tilliten en endringsagent har overfor skolen, og med det
hindre et endringsarbeid (Sundar, 2018).

For & forhindre dette, foreslar Sundar (2018) at
endringsagenten og de ansatte sammen reflekterer rundt
de konsekvensene et slikt forlgp kan innebaere for endrings-
arbeidet. Som endringsagent har en ogsé rom for a bidra
til en skolekultur med muligheter for «dpenhet, refleksjon
og endring av organisasjonskulturens normer og verdier».
Wettre (2012) trekker inn begrepet rolledistanse, som viser
til at den som inntar en rolle, bor ha en bevisst distanse
til rollen. Det kan dermed tenkes at rollene ber defineres
pé forhand i et tolkningsfellesskap, slik at PP-rddgiver kan
opparbeide og bevare tilliten i samhandlingen med skolen
—med bade nzerhet og distanse.

Det ble i det foregdende vist til hvordan en PP-radgiver
som samhandler med de ansatte pa skolen, kan pavirke



en endringsprosess, men ogsd hvordan de ansatte sam-
handler seg imellom, kan pdvirke prosessen (Fasting,
2018c). Det kan da veere nyttig for PP-rddgiveren & ha
innsikt i hvilke samhandlingsformer som fremmer eller
hemmer et endringsarbeid.

Samhandlingen i skolekulturen kan ifolge Hargreaves
& Fullan (2012) deles inn i individbaserte og samarbeids-
baserte kulturer. I en samarbeidsbasert kultur vil utvikling
og endring ses pa som et kollektiv anliggende, fremfor en
individuell oppgave som en kan finne i en individbasert
kultur. Det er likevel noen former for samarbeidskultur
som er mer effektive enn andre. Et balkanisert fellesskap
kan ses pa som en bunnstyrt kultur, der en finner sterke
grupperinger innenfor fellesskapet. Det kan veere vanskelig
a fa til et endringsarbeid som forer til varig endring, da
det gjerne er darlig samhandling og konkurranse mellom
gruppene. En annen form for samarbeidskultur er kunstig
kollegialitet, som kan sies & vaere en toppstyrt kultur. Der
vil ledelsen ha en sterk styring av samarbeidet som kan
oppleves som péatvunget for leererne. Dette kan ogsa gjore
et endringsarbeid utfordrende. I et profesjonelt leeringsfel-
lesskap arbeides det mélrettet for & bedre elevenes leerings-
milje ved bruk av forskningsbasert litteratur og gjennom
samhandling om hva som fungerer i praksis.

Maélet i en skolekultur er gjerne det profesjonelle
leeringsfellesskapet der alle sammen arbeider for en bedre
praksis. Hargreaves & Fullan (2012) trekker frem at der det
eksisterer en kunstig kollegialitet, trengs det veiledning
og intervensjon fra en ekstern akter. Det kan tenkes at
PP-rddgiveren kan ga inn sammen med rektor i et forsgk
pé & endre en lite effektiv samhandlingskultur. Ved a syn-
liggjore normer, verdier og virkelighetsforstdelser giennom
et tolkningsfellesskap kan en skape en kultur for endring
(Hargreaves & Fullan, 2012). Fasting (2018c) trekker ogsa
frem at det bor etableres strategier for hvordan man skal
mote motstand og barrierer i skolekulturen, i forkant av et
endringsarbeid.

Motstand og barrierer

Som nevnt kan et endringsarbeid utfordre skolekul-
turen (Skogen, 2005). Dersom en PP-rddgiver gér inn som
endringsagent, kan det utlgse motstand. Som endrings-

agent bor en vere bevisst pd de dpne og skjulte barrierene
og soke & «alliere» seg med dem eller det som motarbeider
endringsforlgpet (Sundar, 2018). Skogen & Buli-Holmberg
(2002) viser til at endringsagenten kan trygge skolens
ansatte ved 4 gi tilstrekkelig med informasjon. Dette kan
vaere & beskrive hva et endringsforlep kan bety for skolen
og den enkelte, eller avdekke hva som gjor noen utrygge
gjennom for eksempel en-til-en-samtaler. Det kan handle
om béde faglige og skonomiske ressurser, at det gjerne ikke
gis ekstra pkonomiske ressurser til et endringsarbeid, og
okonomiske ressurser vil heller ikke vere tilstrekkelig for
& endre praksis. Skogen & Buli-Holmberg (2002) papeker
at en endringsagent sammen med ledelsen kan kartlegge
hvilke faglige ressurser skolen har, og hvordan man kan
omdisponere dem péd en gjennomtenkt mate. Slik kan
PP-radgiveren fungere som en «katalysator» som setter i
gang prosessen (Sundar, 2018), og med det dpner opp for
handling og forbedring av gjeldende praksis.

Det at en ekstern akter deltar i endringsforlgpet, kan fore
til at innholdet og resultatet i stor grad blir pavirket av den
eksterne. I pedagogisk systemarbeid er det deltakerne som
skal definere hva et endringsarbeid skal innebaere (Sundar,
2018). Skogen (2005) papeker at en endringsagent er en som
skal veilede prosessen, snarere enn en som skal definere
hele endringsarbeidet (Sundar, 2018). Med det menes det
at PP-rddgiveren veileder de ansatte i skolen i endringsfor-
lopet der det trengs, og bidrar med kompetanse knyttet til
hvordan et endringsforlgp kan se ut — men med rektor som
den formelle lederen i spissen (Nilsen, 2010).

Kompetanse i kompetanse- og utviklingsarbeid

Dersom en PP-radgiver gir inn som endringsagent i et
pedagogisk systemarbeid, er det viktig & ha kunnskap om
hvordan et forlgp kan drives frem. Det innebeerer bade vei-
ledningskompetanse og kompetanse til 4 initiere og drive
et systemrettet arbeid (Skogen, 2005). Ifolge PP-tjenestens
egne kvalitetskriterier skal PP-tjenesten ha kompetanse til
& bistd i skolenes kompetanse- og organisasjonsutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Midtlyng- utvalget (2009)
pekte likevel pa at PP-tjenesten ikke hadde god nok kom-
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petanse til & drive kompetanse- og organisasjonsutvikling.
Ogsa Fylling & Handegard (2009) fant i sin evaluering av
PP-tjenesten at den har en gjennomgédende hoy kompe-
tanse, men det er i hovedsak knyttet til det sakkyndige
arbeidet. Som en konsekvens av blant annet Midtlyng-
utvalget sin rapport ble det en nasjonal satsing pa «Strategi
for etter- og videreutdanning i PP-tjenesten» (SEVU-PPT).
Det er et kompetanseutviklingsprogram som skal bidra
til & gke kunnskapen om systemrettet arbeid for ansatte
i PP-tjenesten (Utdanningsdirektoratet, u.d.) Andrews,
Lodding, Fylling & Hustad (2018) finner i sin evaluering
av SEVU-PPT at malet om okt kompetanse i systemrettet
arbeid er nddd for dem som deltok i programmet. Om den
enkelte PP-rddgiver har den kompetansen som trengs for
4 gd inn i rollen som endringsagent, er det imidlertid van-
skelig & ta stilling til.

Legitimitet i skolen

For & i det hele tatt komme i posisjon til & drive frem
handling og forbedring i et pedagogisk systemarbeid
kreves det at PP-rddgiveren blir invitert inn av skolen for &
deltai et slikt arbeid. Skoleledelsen eller skoleeier mé etter-
sporre deres kompetanse (Mjos & Flaten, 2018). Selv om
dette ikke er et krav fra skolens side, har skoleeier likevel
mulighet til & kreve et samarbeid (Mjos & Flaten, 2018). Det
innebarer at PP-tjenesten md ha legitimitet hos skolene
til & drive et systemrettet arbeid, og skolen ma se en nyt-
teverdi av det en PP-radgiver kan tilby av kompetanse
(Fasting, 2018e). Grimen (2008) referert i Fasting (2018e)
viser til at denne tilliten og legitimiteten skapes gjennom
at PP-rddgivere er ute i skolene og lytter til leerernes utfor-
dringer og opplevelser.

Fra politisk hold er det et enske om & redusere behovet
for spesialundervisning og samtidig styrke den spesialpe-
dagogiske kompetansen. Et forslag som fremmes, er okt
vektlegging av systemrettet arbeid for & f ned henvis-
ningsratene til PP-tjenesten. Flere forskere peker p& sam-
menhengen mellom den ordineere oppleringen og spe-
sialundervisning. Et pedagogisk systemarbeid &pner opp
for & fokusere pa bade individrettet og systemrettet arbeid

for & kunne gi et helhetlig oppleeringstilbud for alle elever.
Dette handler om & handtere utfordringer skolen moter og
kan mete, for 4 f& en varig forbedring av praksis. Det inne-
beerer at et pedagogisk systemarbeid ogsa virker forebyg-
gende. I et pedagogisk systemarbeid arbeider akterene i
skolen for & realisere felles visjoner, oppgaver og verdier,
ved & rette sokelyset mot skolekulturen, organisasjonen og
dens strukturer.

Pedagogisk systemarbeid er et omfattende og tidkre-
vende arbeid. Det & endre de mentale bildene som fore-
ligger hos aktgrene i en organisasjon, er utfordrende. I
denne artikkelen har jeg forsokt & vise at en PP-radgiver
kan ha en aktiv rolle i dette arbeidet. Fra PP-tjenesten sin
side handler det om & veere tett pa skolen. Det handler fol-
gelig ikke om enkeltstdende kurs eller sakkyndige vurde-
ringer, men om et helhetlig og kontinuerlig samarbeid med
skolen. Det som gér igjen i mine funn om dette temaet,
er refleksjon og samhandling. Et tolkningsfellesskap
eller «kunnskapens mikrosamfunn» &pner opp for at alle
aktorer i organisasjonen far beskrive sine utfordringer og
f4 innsikt i andres utfordringer. Slik kan en sammen enes
om en felles visjon om de utfordringene skolen stér overfor,
som kan skape et eierforhold og motivere for en endrings-
prosess. Det dpner ogsd for at skolen i fellesskap oppar-
beider seg kompetanse til & mate alle typer elever. Det er
ogsd vesentlig at PP-rddgiver som endringsagent skaper
og opprettholder en faglig og relasjonell tillit til skolens
ansatte, som ogsa kan fremmes gjennom etablering av tolk-
ningsfellesskap. PP-radgiver kan legge til rette for arenaer
som dpner opp for slike refleksjoner, og ressursteam blir
her trukket frem som eksempel. Det kan se ut til at skolens
fokus gjerne er pa enkeltelever, og en PP-radgiver kan vere
sentral i & fa skolene til a tenke mer relasjonelt pa for-
holdene mellom elevene og oppleeringen.

For at PP-radgiver i det hele tatt skal f4 mulighet til
& inngé i et slikt samarbeid med skolen, krever det at de
blir invitert til et slikt arbeid. Flere peker pa at det kan se
ut til at skolene i storre grad etterspor PP-tjenesten sine
sakkyndige vurderinger. Dermed kan en utfordring veere
& endre tankegangen ute i skolene ved i storre grad a se
verdien av PP-rddgiveren som nyttig samarbeidspartner i
et pedagogisk systemarbeid. Dersom en lykkes med dette,



kan det etter min mening skape gode muligheter for en
oppleering som ivaretar og virker forebyggende for elever
béde med og uten serlige behov.

Karoline Knudsen
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«Jeg heter Katastrofe ...»
Refleksjon over et pedagogisk handverk

Katastrofe kalte han seg, gutten pa 8 ar som ifglge rektor
hadde atferdsutfordringer som skolen hadde (store) vansker
med & handtere. Denne artikkelen drgfter endringskraft

i arbeid med sterkt grensebrytende barn og unge. | den
forbindelse diskuteres det om dagens praksis i for stor grad
bzerer preg av en teoritung tilnserming, og i for liten grad
framstar som et praktisk pedagogisk hadndverk.

ANN KRISTIN KJEMSAAS OG SVEIN ERIK JENSEN

Dette er ikke en historie om gutten som kalte
seg Katastrofe. Vi valgte overskriften fordi den
pé en god mate illustrerer de utfordrende
barnas opplevelse av & vere i en skolesitu-
asjon de ikke behersker. For & synliggjore at
barnet ikke eier sin atferd alene, anvender
vi begrepet systemiske atferdsforstyrrelser.
I soken etter en mulig arsak og forstdelse av
de individrelaterte vanskene mener vi dette
begrepet ikke ensidig fokuserer pé individet,
men ogsd retter oppmerksomheten mot
omgivelsene og systemene rundt eleven.
Overskriften er ment & vise til vére erfa-
ringer nér det gjelder utfordringer som skoler,
barnehager og stottesystem har med gren-
sebrytende barn og unge. Slike utfordringer
gjor at det kan veere vanskelig a ivareta disse

elevene faglig og sosialt. Avhengig av intern
kompetanse og vanskens karakter og alvor-
lighetsgrad innbefatter dette selvfplgelig ikke
alle skoler, barnehager eller stottesystemer vi
har samarbeidet med.

Vi som er forfattere av denne artikkelen,
har veert samarbeidspartnere gjennom 25 ar,
béde i PP-tjenesten og i Statped. Var styrke har
serlig veert at vi har kunnet benytte var tverr-
faglige kompetanse i spesialpedagogikk og
Klinisk terapi / familieterapi i de sakene vi har
samarbeidet om. Tverrfagligheten har séledes
veert sentral bade i var faglige utvikling og i
var tilneerming til arbeidsfeltet. Vi har prak-
siserfaring som ansatte og ledere for lokal
PP-tjeneste, vi har begge veert medarbeidere i
Programmet for Nord-Norge, og én er ansatt



En symptomorientert tilnerming utloser de samme tiltakene
hos et mangfold av elever med vidt forskjellige behov.
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i Statped Nord innenfor atferdsfeltet. Seerlig har samar-
beidet med Senter for atferdsforskning veert sentralt i var
kompetanseutvikling.

Hovedtyngden av erfaringene vi presenterer her, har vi
fra skolesystemet. Disse erfaringene bygger i hovedsak pa
en aksjons- og systemrettet tilneerming i direkte arbeid med
barn og unge der de voksne rundt dem har mistet styrings-
og veiledningskraft. Det har i all hovedsak veert situasjoner
der vanskene har eksistert over tid. Samarbeidsklimaet
mellom hjem og ansvarlig institusjon har da ofte vert kon-
fliktfylt og preget av gjensidig mistillit. Vanskene ble gjerne
opplevd og forstatt som motpartens manglende ferdig-
heter og kompetanse. Fra vart stisted ble dette oppfattet
som ansvarsfraskrivelse og gjensidig skyldplassering fra
begge parter.

Dette er ingen teoritung fortelling om hva man ber
gjore, men heller en beskrivelse og refleksjon over egen
praksis i mete med utfordringene skolen/barnehagen/
stottesystemene har i mote med sterkt grensebrytende
barn og unge. Utfordringene er av béde systemisk og indi-
viduell karakter. Da er det ikke npedvendigvis bare skolen
som opplever & ha vansker med eleven. Elever og fore-
satte opplever ogsé & ha problemer med skolens praksis og
undervisningstilbud.

Motivasjontil 4 skrive artikkelen fikk vi etter  ha droftet
Gunnar Grepperuds (professor, UiT) og Odd Valdermos
(professor emeritus, UiT) refleksjoner i bladet Utdanning
om den reviderte femérige leererutdanningen, eller leerer-
master som de kaller den (Grepperud & Waldermo, 2016).
Her setter de sporsmadlstegn ved om leererutdanningens
lengde er et solid nok kriterium og fundament for et godt
leeringsutbytte for elevene. De gir blant annet uttrykk for
at den feméarige modellen forsterker akademiseringen av
leererutdanningen. Det vil si at den i enda sterkere grad fri-
kobles fra praktisk yrkesutevelse. Teoretisk kunnskap og
forstaelse prioriteres pd bekostning av den praktiske kunn-
skapen og utvikling av yrkesferdigheter. Man forstar leerer-
arbeid mer som refleksjon en som aksjon (ibid.).

Vér praksiserfaring ligger tett opp til det vi opplever
som kjernen i deres refleksjoner; at den teoretiske kom-
petansetilforselen i for stor grad prioriteres pa bekostning
av utvikling av praktisk-pedagogiske ferdigheter.

Utfordringene i praksisfeltet synes i all hovedsak & ligge i
manglende handlingskompetanse eller det vi kaller det
pedagogiske handverket. Med pedagogisk hdndverk mener
vi organisasjoners og fagpersoners ferdigheter med hensyn
til utrednings-, tiltaks- og implementeringsarbeid pa det
skole- og sosialfaglige arbeidsfeltet. Kompetansehullene
og utfordringene er i all hovedsak systemiske og innbe-
fatter (dreier seg om) skole-hjem-samarbeid, skolefaglige
utredninger, observasjon, dataanalyse, konflikthdndtering,
tiltaksutvikling og implementering.

Oppsummert innbefatter dette en sammensatt og
bredspektret spisskompetanse forankret i en systemisk
tilneerming. Dette er en tilneerming som blant andre den
amerikanske psykiateren Ross W. Green fremhever i sin
bok Utenfor; elever med atferdsutfordringer (2018). Her
stiller han spersmal ved om skolen i for stor grad har en
individrettet og disiplinerende tiltakstilneerming overfor
disse elevene, og om det i for liten grad fokuseres pa peda-
gogisk praksis og leeringsmiljoet som arsaksfaktorer. Green
papeker at det i storre grad ber vere forstdelsen og ikke
symptomene som styrer tiltakene. Han mener at forebyg-
gende arbeid ber prioriteres framfor en rigid og negativ
konsekvenstenkning som kan oppleves som en kamu-
flert straff. Grunnmuren i hans tilneerming er samarbeid,
dialog, konsensus og delt ansvar der bade skolen, hjemmet
og eleven er reelle og likeverdige bidragsytere med for-
skjellig kompetanse. I s méte finner vi fotfeste for egen
praksis i Greens tenkning, eller — i all beskjedenhet — at
Green er pa linje med oss.

Var teoretiske plattform er systemteorien (Bronfenbrenner,
1979) og teoriforankringen i bokene til Gregory Bateson hvor
vi utover arv/gener og miljo forstdr atferd som et samspill
mellom individer og individer i kontekst. Med dette som
utgangspunkt handteres ikke «atferd» som et symptom eller
en egenskap ved eleven som skal utslukkes eller behandles
bort. Atferden blir i storre grad forstatt som et sprak, hvor
barnet/eleven kommuniserer styrke, vansker og behov.

Vi tar ikke hoyde for & presentere et punktvis, detaljert
og ferdigsydd tiltaks- oghandlingsrepertoar. Det har vi ikke.
Vi vil forsoke & beskrive en prosess hvor vi deler erfaring og



drofter sentrale momenter og utfordringer i egen praksis.
Vi opplever ofte at det er en sprikende forstdelse mellom
partene med hensyn til konfliktens intensitet og alvorlig-
hetsgrad og forstelsen av elevens utfordrende atferd. Det
har i enkeltsaker medfert oppher av samarbeid og at kom-
munikasjon i startfasen har méattet gé via oss to i teamet.
Forst gjennom en felles aksept av var metodiske og strate-
giske tilneerming til vanskene har vikunnet gjennomfore en
utredning som partene har akseptert. Den systemiske til-
naermingen har da inkludert elevrelasjoner, voksenatferd/
klasseledelse samt pedagogisk og sosialfaglig praksis.

Et sentralt moment er innledningsvis i sterst mulig
grad & eliminere kampen om «virkeligheten». I den sam-
menheng beskriver og tidfester vi alltid den grensebry-
tende atferden i kontekst i utredningen. Den verbale uta-
geringen blir presentert i sitats form uten tolkning, og alltid
overhort og nedtegnet av ansvarlige voksne. Den fysiske
utageringen nedtegnes skriftlig med hensyn til tid, sted og
utferelse, og igjen uten tolkning eller skjenn. Denne kol-
lektivt godkjente, konkrete og til dels numeriske tilnaer-
mingen fungerer erfaringsmessig konfliktdempende ved at
partene forholdsvis raskt aksepterer var beskrivelse av sko-
lehverdagen. Konsensus om konfliktfeltet &pner for dialog
og refleksjon inn mot en felles forstdelse av vanskene. Det
er den kollektive forstdelsen som er grunnmuren i vart
arbeid. Den legger foringer for videre utredning, utvikling
og implementering av konsensusforankrede tiltak.

Erfaringsmessig er det en styrke at var handlingskom-
petanse er forankret i en teoretisk plattform. Den fungerer
som redskap og rettesnor i en kontinuerlig og reflektorisk
prosess for tilpasning og utvikling av praksisfeltet. Men en
teoretisk plattform alene sikrer ingen handlingskompetent
voksenatferd. Slik vi har erfart og forstér det, utvikler hand-
lingskompetansen seg i et mer eller mindre symbiotisk
forhold der teori og praksis er likestilte elementer (jf.
Seetra, 2018). Denne utviklingen skjer erfaringsmessig ikke
i en privat sfeere i dialog med seg selv, men i et reflektorisk
samspill under kompetent veiledning.

Egen praksis er derfor fundamentert péd internt og
eksternt samarbeid. Den har utviklet seg gjennom dref-
tinger og refleksjon rundt verdigrunnlag, forstdelse og
holdninger overfor enkeltindivider og klasser med utfor-

drende atferd. Det har veert dynamiske og kompetanse-
utviklende prosesser bade nar det gjelder egen rolle og
samhandling i den enkelte sak. Forhapentligvis har det
minimalisert en beleerende og fasitpreget radgiving med
klare svar. Vi er overbevist om at samarbeid profitterer pa
en kollektiv refleksjon hvor man deler erfaringer, tanker
og ansvar. Veiledning blir da i sterre grad en del av reflek-
sjonen og dialogen mellom partene. Denne tilneermingen
synes & vaere motivasjonsdrivende og et ngdvendig starte-
lement i arbeid med barn/elever som over tid har utfordret
reglement, voksenautoritet, makthierarki, folelser og verdi-
grunnlag i en organisasjon. Uten en inkluderende strategi
med opplevelse av reell deltagelse og medansvar er det var
erfaring at partene lettere gar i forsvar. I forsvarsposisjon er
det f4 som endrer seg.

Vér intensjon er ikke & invitere til en bred droefting eller
analyse av Grepperud & Valdermo (2016) sin artikkel ved-
rorende lererutdanningen. De som finner temaet inter-
essant, anbefaler vi 4 lese deres innspill (se referanseliste).
Vart anliggende er at deres problematisering vedrorende
leererutdanningens teoretiske vekting samsvarer med var
egen erfaring i arbeid med grensebrytende barn og unge.
Det vil si at den teoretiske kompetansehevingen som gis
giennom formell utdanning og kursing/videreutdanning
ved den enkelte skole, barnehage eller stottesystem, ikke
npdvendigvis medferer kvalifisert eller gkt handlingskom-
petanse. Det er ikke et teoretisk tomrom som preger den
pedagogiske hverdagen og tiltakspraksis, men heller en
manglende operasjonalisering av teorigrunnlaget. Det er
det pedagogiske h&ndverket eller handlingskompetansen
som synes & veere utilstrekkelig og i for liten grad prioritert.

En mulig forklaring kan veere feilprioritering ved
grunnutdanningen. En annen faktor kan veere utviklingen
av et teoritungt og kommersialisert kompetansemarked
pa tilbudssiden. Det har medfert et jevnt tilsig av atferds-
program med en sosialteknologisk og instrumentalistisk
tilneerming i form av fasitpregede, prefabrikkerte og til
dels ferdigtenkte manualer og hdndbeker. Forsknings- og
evidensrelaterte henvisninger og forelesningsartisteri har
fungert som salgsdrivende komponenter i dette pedago-
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giske pengemarkedet. Dette er ikke et forsok pd & spisse
eller popularisere argumentasjonen, men heller en opp-
summering av vare meter med ulike skoler. Der har vi blitt
presentert for et konglomerat av ulike tilbud og program
som laererne er blitt sertifisert for, og disse er etter hvert
blitt faset ut og erstattet av stadig nye produkter. Det er i
den sammenheng nerliggende & sitere Nielsen (1994) pa
at ingen kan spre slikt morke som den som har sett solen,
eller lyset om man vil. Hapet eller troen pé& programmenes
optimale handtering av problemfeltet slukner forholdsvis
raskt. Var erfaring er at fasitpregede tilnaerminger og fore-
lesninger alene sjelden medforer endring og implemen-
tering av ny praksis. Programmenes utfordring synes blant
annet & veere en iboende generalisering som i for liten grad
ivaretar individets saerskilte behov.

Samtidig mener vi at ufagleerte og den privatprak-
tiserende pedagogen har en tendens til i for stor grad &
dominere praksisfeltet. Ofte blir konsekvensen da at det
er disse personenes personlige erfaring, forstaelse, karak-
tertrekk og manglende kompetanse som styrer tiltaksut-
viklingen. Der problemforstdelsen burde legge foringer
for tiltaksarbeidet, moter vi for ofte en overfokusering pa
utslukking av symptomer. Vi vil likevel presisere at det ikke
nedvendigyvis er «feil» ved det enkelte program, men det er
sjelden et gjennomgripende svar pé utfordringene i mote
med sterkt grensebrytende barn og unge i klasse-, skole-
og lokalmilje. Var erfaring er at programmene fungerer
motivasjonsdrivende i et begrenset tidsrom. I for liten grad
legger de igjen kollektive ferdigheter for utvikling og imple-
mentering av konkrete, funksjonelle og handterbare tiltak
for endring.

Veiledning

Manglende eller mangelfull veiledning av nyutdannede
leerere og barnehagelerere debatteres jevnlig i artikler og
tidsskrift. Veiledningsbehovet innenfor det spesialpeda-
gogiske arbeidsfeltet burde ogsé i sterre grad veert satt pa
dagsorden. Det gjelder bdde nar det gjelder utagerende
aggressiv atferd, kompliserte klassemilje og introverte
elever med emosjonelle utfordringer. Dette er problemfelt
som tidvis «sykemelder» ansvarlige pedagoger uten en sys-
tematisk, temposterk og strukturert veiledning over tid.

Der veiledning er etablert, opplever vi den ofte usyste-
matisk og lavfrekvent. Den er i for stor grad krisestyrt og
overlatt til enkeltindividers initiativ. En negativ fokusering
og reparasjon dominerer i for stor grad tiltaksrepertoaret.
En systematisk, suksessorientert og motivasjonsdrivende
tilneerming er i for liten grad implementert i tiltaksarbeidet.

Nar vi runder av avsnittet med standardformule-
ringen at ingenting er s praktisk som en god teori, er det
for 4 markere at det selvfplgelig ikke er den teoretiske kom-
petansetilforselen i seg selv vi argumenterer mot. Den er
en nedvendig basis for en kontinuerlig refleksjon over
egen praksis og rolle. Utfordringene synes & ligge i en man-
glende reflektorisk praksis og erfaringsdeling i organisa-
sjonen, men ogsd i en manglende bevissthet og kunnskap
om hvordan kontekstuelle forhold opprettholder eller kan
bidra til & utslukke uensket atferd. Gjentagende verbale
henvisninger til systemteorien i den pedagogiske hverdags-
dialogen har ikke i tilstrekkelig grad endret tiltakspraksis
utover et diagnosedominert individfokus. For gvrig er det
et betydelig problem at 40-50 prosent av timene til elever
med serskilte behov dekkes av ufaglert arbeidskraft
(Nordahl mfl., 2018).

I de fleste mer kompliserte enkeltsaker vi har fatt tilmeldt,
har barn og unge over tid utfordret organisasjonens peda-
gogiske praksis og maktstrukturer. Der tiltakene ikke har
hatt tilstrekkelig endringskraft, har vi jevnlig mett et vok-
senmilje i konflikt. Gjensidig skyldplassering mellom hjem
og skole har veert en gjenganger. Det er en situasjon hvor
emosjonene overstyrer dialogen, og monologene preger
kommunikasjonen — ofte med barnet/eleven i en kon-
fliktopptrappende autoritetsklemme. I dette emosjonelle
kaoset tar eleven «alltid foreldrenes parti» med den konse-
kvens at skolens autoritet forvitrer. Den uenskede atferden
eskalerer i kjolvannet av de voksnes manglende sam-
handling (Kjemsaas, 2010).

I et betydelig antall saker vi har veert involvert i, har
konfliktens utspring veert en symptomorientert forstaelse
og tilneerming til vanskene. Observasjonsdata har da fram-
statt som generelle formuleringer hvor begreper som
aggressiv eller uakseptabelt sprdk har beskrevet elevat-



ferden. Det er en utilstrekkelig konkretisering av konflikt-
feltet og en mangelfull systematikk og konkretisering av
observasjonsdata. Det gir et dérlig grunnlag for utvikling
av en felles problemforstelse og konsensus i tiltaksar-
beidet. Var erfaring er at en for generell problembeskri-
velse ofte medforer en for tidlig tolkning som laser forsté-
elsen og sementerer den arbeidsstrategiske tilneermingen.
Vilkarene for en kompetanseutviklende refleksjon for-
ringes, og fleksibiliteten begrenses.

Der problemforstaelsen burde veere retningsgivende
for tiltaksutviklingen, utlgser en symptomorientert til-
nerming de samme tiltakene hos et mangfold av elever
med vidt forskjellige behov. Dette er en tilneerming som
i for stor grad styrer oppmerksomheten mot manglende
egenskaper ved eleven eller familien. Skolen framstar da
som innkapslet og last i sin egen problemforstaelse, og er
i for liten grad samarbeidsorientert. Denne tilnaermingen
medforer ofte skoleinterne tiltak av organisatorisk
karakter. Tiltak hvor eleven/symptomene blir administrert
ut av klassefellesskapet i form av ene- eller gruppeunder-
visning og praktiske gjoremal, er heller regelen enn unn-
taket. Om intensjonen er & ivareta eleven eller & skjerme
klassen og leereren mot eleven, vil alltid veere gjenstand
for debatt. Arbeidet framstdr uansett som vinklet mot at
eleven skal tilpasse seg skolen, og at skolen i mindre grad
trenger & tilpasse seg eleven. Utfordringen blir at skolen,
barnehagen og stottesystemene i for stor grad stér igjen
med disiplinerende og regelstyrte tiltak som i liten grad
er forankret i elevens og foresattes opplevelse og pro-
blemforstéelse. Situasjon framstar dermed som fastlast og
konfliktpreget.

I vért arbeid har det over tid veert og er en sentral pro-
blemstilling at selv om tilpasset undervisning i klassefelles-
skapet ber veere normen, har vi gjentatte ganger opplevd
klassen som arena for ytterligere stigmatisering av enkel-
telever. Seerlig gjelder dette barn og unge med relasjonelle
utfordringer og utagerende samspillsvansker, men ogséa
elever i samspill med relasjonssvake voksne i et dérlig til-
passet og krenkende undervisningstilbud. I to artikler har
vi beskrevet en femaérig casestudie hvor en elev var 1dst i
en negativ, stigmatiserende og utagerende rolle i normal-
tilbudet i skolen. Losningen for denne eleven 14 i et opti-

malisert tilpasset og styrkebasert undervisningstilbud (jf.
Forster, 2005) utenfor klassefellesskapet, og med elev- og
foreldredeltagelse i en trinnvis tilbakefering til klassen
(Jensen, 2014; 2016).

Et sentralt element og en potensiell barriere i konflikter av
denne karakter er hvem som har etablert eierskap gjennom
4 identifisere og definere vanskene og utpreve tiltak. Selv
om hjemmet tidvis kan veere initiativtager med onske om
hjelp, er det som oftest skolen/barnehagen som identifi-
serer og beskriver problemet og er padrivere for videre
henvisning til stottesystemene. Denne rollekonstellasjon
synliggjor et etablert og historisk hierarki i skolesystemet.
Foresatte har i den enkelte sak, ogivarierende grad, gitt sin
tilslutning med «p&holden penn». Arbeidet baerer i s& mate
mer preg av samordning enn samarbeid. Dette er et darlig
utgangspunkt for samarbeid, og er ofte heller en situasjon
som inviterer til en sabotasjelignende neglisjering og ned-
prioritering av tid til samarbeid (Nordahl, 2003).

Etablering av dialog

Det er alltid en utfordring & etablere dialog mellom parter
som over tid har statt i konflikt. Seerlig hvis det er et sprik
i bade opplevelse av faktiske hendelser og problemfor-
stdelse. Var tilneerming er forst & foreta en kort og konkret
beskrivelse av konfliktens historikk slik vi har fatt den fram-
stilt av involverte parter og i aktuelle dokumenter/rap-
porter. I denne fasen dpner vi ikke for debatt og forlenget
kamp om virkeligheten, men presenterer og ber om aksept
for egen strategi og metode i prosessen videre.

Den overordnede mélsettingen er innledningsvis a
etablere konsensus med hensyn til hendelsesforlop og for-
stdelse av konfliktfeltet. Uten etablert konsensus vil det
erfaringsmessig vaere vanskelig & utvikle og implementere
funksjonelle tiltak. Var utredning er da basert pa doku-
mentanalyse, skolefaglige utredninger, observasjoner og
intervju. Med en systemisk tilneerming seker vi & spisse
kunnskapen om eleven og leeringsmiljoet i bredden. Det
gjor vi ved a inkludere fritid, klasseledelse og pedagogenes
samspill med klassemiljoet som sentrale elementer i utred-
ingens datagrunnlag. Implisitt gir det oss kunnskap om
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klasseledelse, enkeltelever, elevgrupperinger, graden av til-
passet oppleering, konflikthdndtering og skole-hjem-sam-
arbeid. Med dialog som metode og under veiledning av
oss i teamet presenterer vi datagrunnlag for refleksjon
med alle involverte parter. Bdde elev og foresatte deltar i
prosessen. Gjennom felles og helhetlig forstaelse av kon-
fliktfeltet er malet & etablere et solid datagrunnlag for det
videre tiltaksarbeidet.

Med denne tilneermingen far vi som regel gjennomslag
og tilslutning til valg av strategi og metode. Forklaringen
synes 4 ligge i en inkluderende prosess som gir en opp-
levelse av fellesskap, eierforhold og medansvar, men kan
ogsé forstds i lys av slitne og til dels desillusjonerte parter
etter maneder og kanskje ar i konfliktberedskap. Dette
er ingen enkel og rettlinjet prosess. Den krever prioritert
arbeid over tid, og sammen med et mangfold av individer
vil utfordringene variere fra sak til sak med hensyn til kom-
pleksitet, sarbarhet og konflikt- og aggresjonsniva.

Med utfordringer av denne karakter er vi alltid var-
somme for ikke & bli opplevd som advokater for en av
partene. I de mest kompliserte og fastlaste enkeltsakene
hvor vi ikke har oppnédd konsensus hverken pa beskri-
velse av skolehverdagen, hendelsesforlgp eller problem-
forstéelse, har vi gjennomfert en meklingsorientert til-
neerming hvor vi separat og enkeltvis har fort samtaler med
involverte parter (Kjemsaas, 2004).

Arbeidsprosess

Nar den systemiske og bredspektrede utredingen er syste-
matisert, og om mulig visualisert, presenteres den forst for
de ansvarlige i det pedagogiske systemet. Prioriteringen
gjores med tanke pa det profesjonelle ansvaret de for-
valter i skolehverdagen. Sammen med oss i teamet far de
da mulighet til & korrigere forstdelse og forslag til tiltak for
de restarter samarbeidet med elev og foresatte.

Denne strategiske tilneermingen mener vi bidrar
til en statushevende profesjonalisering og autoritetsut-
vikling av pedagogrollen i forholdet til eleven og de fore-
satte. Strategien inneberer at vi som veiledere ikke pre-
senterer et delvis ferdigtolket datagrunnlag for videre
drefting. Konsensus og potensialet i endringskraften ligger
i refleksjonene i arbeidsfellesskapet (Wrethman, 1992).

Et systemperspektiv.

N
/

Leerer Elev

Foreldre

Involvering gjennom medvirkning, medansvar og sam-
arbeid ber oppleves reelt.

Vér erfaring er at den skisserte tilneermingen med-
forer at utrednings-, tiltaks- og implementeringsarbeidet
giennomferes med engasjement og en hey grad av treff-
sikkerhet med hensyn til forventet endring. Vi kan i storre
grad bli stdende i veilederposisjon uten tradisjonelle for-
ventninger om konkrete og hurtigvirkende tiltak som skal
friskmelde leeringsmilje og enkeltindivider over i symp-
tomfri atferd. P4 linje med barnekonvensjonen artikkel 12,
leereplanverket/kunnskapsloftet om elevmedvirkning og
vér systemteoretiske plattform har det vart avgjerende for
en kvalitativ prosess at eleven, klassen og foresatte har blitt
hert. Muligheten for & lykkes optimaliseres nér barnet/
eleven gjenkjenner egne og foresattes argumentasjon og
forstéelse i tiltakene.

Tid, tempo og endringskraft
Med en systemisk tilneerming hvor malsettingen er at de
som er berart, skal bli hort, m& man akseptere at det kan



Implementeringstrappa
(utarbeidet av artikkelforfatterne).

Korrigering
Evaluering

Iverksetting av tiltak
Tiltaksutvikling
Analyse/refleksjon
Utredning

Henvisning

veere tid- og ressurskrevende 4 innhente relevante data.
Den gjennomsnittlige observasjonstiden av eleven i kon-
tekst utgjor i var praksis mellom femten og tjue timer og
utferes alltid i neert samarbeid og arbeidsdeling med
ansatte i skole/barnehage og stottesystemene. I tillegg
kommer tidsbruken til gjennomfering av intervju og
dokument-/mappestudier.

Nar bade veiledere, administrasjon, stettesystem,
ansvarlige lerere, foresatte og den enkelte elev deltar i
refleksjon, utvikling og evaluering av tiltaksarbeidet, tar
det tid. Det krever en prioritert, timeplanlagt og tem-
posterk gjennomforing. Vér erfaring er likevel at denne sys-
temiske tilneermingen over tid fungerer tidsbesparende.
Forklaringen synes & veere at involverte parters opplevelse
av konsensus gjennom deltagelse og medansvar apner for
en kollektiv, konfliktdempende og dialogpreget prosess.
Potensielle konfliktomrédder blir droftet og héandtert
underveis i implementeringsarbeidet (figur 2).

Et forpliktende samarbeid

En gjennomgéende utfordring i den forholdsvis tidkre-
vende implementeringsprosessen er at alle involverte md
prioritere og forplikte seg til & avsette tid til samarbeid. Det
kan framsté som en selvfolgelighet, men er nodvendigi en

ellers hektisk arbeidsdag med konkurrerende gjoremal.
Uten en gjensidig forpliktelse mellom partene blir det erfa-
ringsmessig en ujevn og krisestyrt motefrekvens med et
tidvis nedprioritert og ustabilt frammete. Konsekvensen
kan erfaringsmessig bli et for negativt samarbeidsklima
med en betydelig energilekkasje. Det er en situasjon som
er uforenelig med de utfordringene man mé héndtere i
arbeidet med problemfeltet.

Var malsetting i denne sammenheng er & bidra til
utarbeidelse av en konkretisert, forpliktende, timeplan-
festet og temposterk arbeidsplan som styrer strukturen
og dynamikken i samarbeidet. Det «private initiativs med
meteinnkallinger knyttet opp mot kritiske situasjoner, fun-
gerer darlig i endringsarbeid av denne karakter. Mangelen
pa tid, tempo og stabilitet i frammote gir en for langsom
prosess med for liten endringskraft. Denne tilneermingen
og veiledningsbehovet ma sees i lys av at ca. 40-50 prosent
av personalet som skal ivareta skolehverdagen til barn og
unge med serskilt behov, er ufagleert arbeidskraft / assis-
tenter (Nordahl mfl,, 2018). Uten en systematisk og kvali-
fisert veiledning beerer tiltakene for ofte preg av organisert
oppbevaring, et hoyt antall uprioriterte tiltak, ofte uten en
implementeringsstrategi.

Skriftlighet

Karakteristika og gjentagende trekk ved enkeltsaker vi har
veert involvert i, har veert manglende kvalitet og presisjon
i det skriftlige datagrunnlaget. Problematferden og eleven
har da veert beskrevet gjennom generelle, tolkningspregede
og tidvis integritetskrenkende formuleringer som: «han
er urolig, frekk, kynisk, manipulerende, har liten evne til
empati, er uforutsigbar og utagerende». Sitatbeskrivelsene
signaliserer en problemforstdelse knyttet utelukkende til
negative egenskaper ved eleven. Dette er alltid et darlig
utgangspunkt for samarbeid og fungerer i all hovedsak
konfliktopptrappende. Utvikling av tiltak som fellesskapet
lojalt star bak, kan da bli vanskelig.

Implementeringsarbeid

Miélet med implementering av tiltak er & minske avstanden
mellom det som blir planlagt gjennomfert, og det som faktisk
blir gijennomfert (Greenberg mfl., 2005). Implementeringen

Spesialpedagogikk



Artikkel

Spesialpedagogikk

er i den sammenheng ikke ett tiltak, men en kompleks
prosess med en kjede av planlagte handlinger fra henvisning
til evaluering og eventuelt korrigering av tiltak.

Med henvisning til egen praksis har vi beskrevet et
pedagogisk og strategisk handlingsrepertoar som basis for
vart endrings- og implementeringsarbeid. Intensjonen har
veert 4 argumentere for at implementeringseffekten er storst
ndr tiltakene er kollektivt forankret. De ma vere konkrete og
héndterbare i antall, samt s& tydelig formulert at de er for-
stdelige for alle med hensyn til ansvar, gjennomferingsgrad
og utvikling. Det er et betydelig problem nir manglende
endrings-, implementerings- eller handlingskompetanse
forer til at enkeltelever far et darligere pedagogisk tilbud enn
det man ber kunne forvente (Serlie mfl., 2010).

En sentral faktor i dette arbeidet synes & veere evnen
til & arbeide langsiktig. Det bar skje gjennom oppnaelige
delmal pé vei mot hovedmalet. Man kan da i sterre grad
arbeide suksessorientert. Et delméal med hensyn til skole-
vegringsproblematikk kan veere nér en elev har redusert sitt
fraveer med en mindre prosentandel. Man demper dermed
oppmerksomheten rettet mot et tilneermet uoppnéelig
«symptomfritt» hovedmal. I et veiledningsperspektiv ma
man ta inn over seg at det tar tid & avleere noe som har veert
innleert over ar. Endringsarbeid er en tidkrevende prosess
og krever presisjon fra forste observasjon fram til tiltakene
er etablert praksis. De fleste av «vare elever» har over tid har
statt i og identifisert seg med negative roller i skolemiljoet.
Da mé& man ogsé 4 ta hoyde for at det tar tid & avlere de
samme rollene.

Allmennpedagogisk spesialpedagogikk er ikke et innar-
beidet pedagogisk begrep, men til internt bruk er det dek-
kende for var erfaring med de mest utfordrende elevene.
Begrepet innebeerer for oss at skolen i samarbeid med elev
og foresatte utvikler et oppleeringstilbud optimalt tilpasset
elevens sosioemosjonelle behov og skolefaglige ferdig-
heter. Som motvekt til en symptom- og korreksjonsori-
entert opplering ber en inkluderende skolehverdag for
disse elevene i storst mulig grad veere bygd pé suksessfak-
torer. Ifplge oppleaeringsloven skal alle elever i norsk skole
ha tilpasset undervisning. Til tross for dette tyder mye pa

at skolehverdagen i for stor grad styres fra kateteret som
om klassen er en forholdsvis homogen gruppe, og at den
undervisningen som tilbys de elevene som sliter mest,
fokuserer for mye pa skolefaglige tapsomrader.

Selv om oppleeringslovens kapittel 9a stiller tydelige
forventninger til trivselsarbeid i skolen, har elever med
atferdsutfordringer generelt en vanskelig skolehverdag
bade skolefaglig og emosjonelt. For disse elevene synes
trivselsmomentet & veere nedprioritert som forebyggende
tiltaksomrade. Det er i beste fall underkommunisert, og lite
synlig i elevens tiltaksplan.

Vér tilnerming inneberer at vi for de mest utfor-
drende elevene som har slitt over en lang periode, i start-
fasen legger ned (dropper) den tradisjonelle skolefaglige
undervisningen. Det gjor vi fordi den for ensidig, i for stor
grad, over for lang tid, har hatt oppmerksomheten rettet
mot elevens manglende ferdigheter. Det er et skoletilbud
som systematisk bygger ned elevens selvbilde, fungerer
stigmatiserende, konfliktopptrappende og med risiko for
okt skolefraveer. Innenfor disse rammene er psykosoma-
tiske symptomer som sevnvansker, hodepine og mages-
merter forholdsvis vanlig.

Imote med disse utfordringene har vi god erfaring med
a styre tiltakene ut av et slikt dypt krenkende og demotive-
rende leringsmiljo. Det gjor vi ved & utforme et optimalt
tilpasset styrke- og suksessorientert oppleeringstilbud i
samarbeid med elev og foresatte. Et sentralt moment i
denne tilneermingen er valg av motivasjonsdrivende, rea-
listiske og gjennomferbare delmal i undervisningstil-
budet (Storgard & Metner, 2012). Innenfor disse rammene
far eleven mulighet til & arbeide seg ut av en negativ rolle
og mot et mer positivt selvbilde der de blir mer kjent med
sitt eget leeringspotensial (Jensen, 2014; 2016). Strategien
bygger pa tanken om at elever med en lang skolefaglig og
sosial taperkarriere forst ma leere at de faktisk kan leere.
Bevisstheten om at det tar tid & avleere et negativt og til dels
sementert selvbilde, og det & bygge en ny og mer positiv
rolle i skolemiljoet ma st p& dagsorden — hver dag.

Innenfor temaomradet atferdsproblematikk opplever
vi en stadig ekende konsensus for at utfordringene ikke
alene er enkeltelevers manglende skolefaglige og sosiale
ferdigheter, men ogsa skolens tradisjonelle tankesett og



praksis. I for stor grad praktiseres fremdeles en regelstyrt
og disiplinerende atferdskorrigering. Undervisningens
form, organisering og nivé fanger heller ikke i tilstrekkelig
grad opp enkeltelevers serskilte behov. I praksis betyr det
at elevene pé tradisjonelt vis og i all hovedsak jobber med
a tette skolefaglige «ferdighetshull». Da star skoletilbudet i
fare for & framsta som et repeterende tapsprosjekt.

Vér erfaring er at om skolen og hjelpesystemene treffer
med en optimal skolefaglig og relasjonssterk sosial til-
pasning av undervisningstilbudet, dempes eller utslukkes
den grensebrytende atferden over tid. Feiler man pa til-
pasningen, vil eleven soke & unngé den krenkende situ-
asjon og beskytte selvbildet sitt. Det gjores enten ved okt
fraveer, & droppe ut av skolen eller trappe opp konflikten
med systemet. Det er en situasjon der hverken voksne eller
barn/unge er serlig endringsvillige. Utfordringen er ikke
alene et spersmal om ferdigheter og motivasjon for leering.
Som tidligere nevnt er det en sentral problemstilling i hvor
stor grad det er eleven som skal tilpasse seg skolen, eller
om det er skolen som i storre grad ma tilpasse seg elevens
sosiale og faglige ferdigheter. Der vi har gjennomfortimple-
menteringsprosessen (figur 2) med en vridning fra repara-
sjons- og korreksjonspraksis mot en styrkebasert leering i
et relasjonssterkt leeringsmiljp, har endringspotensialet
veert storst. Med eleven og foresattes deltagelse og eierskap
i utforming og gjennomfering av undervisningstilbudet
utvikles det et solid fundament for leering. En grunnleg-
gende forutsetning er at dette arbeidet utvikles innenfor
rammen av et handlingskompetent profesjonelt miljo slik
vi har forsekt 4 presentere det i artikkelen.

Ann Kristin Kjemsaas

Svein Erik Jensen

BRONFENBRENNER, U. (1978). The ecology of human development.
Harvard University Press.

FORSTER, J. (2005). Focusing on strengths and hope at school and
home. University of Washington.

GREENE R.W. (2011). Utenfor; elever med atferdsutfordringer. Cappelen
Akademisk.

GREENBERG, M.T., DOMITROVICH, C.E., GRACZYK, P.A. & ZINS, J.E.
(2005). A conceptual model of implementation in school-based preventive
interventions. U.S. Department of Health and Human Services. Substance
Abuse and Mental Health Services Administration, Center of Mental
Health Services.

GREPPERUD, G. & VALDERMO, O. (2016). Femarig leererutdanning

- «mer svgmmeopplaering uten vann?». Utdanning nr. 8. Kan

lastes ned fra: https://www.utdanningsnytt.no/debatt/2016/april/
femarig-larerutdanning---mer-svommeopplaring-uten-vann/
GRIMSETH, G. & IRGAN T. (2016). Og bakom star leereren. Bedre skole,
nr. 3.

JENSEN, S.E. (2014) Fuck you i systemperspektiv. Spesialpedagogikk,
nr. 5.

JENSEN, S.E. (2016) Fuck you i systemperspektiv 2. Spesialpedagogikk,
nr. 1.

KJEMSAAS, A K. (2004). Konflikthandtering mellom hjem og skole, en
forstaelses- og metodetilnzerming. Skolepsykologi nr. 5.

KJEMSAAS, A.K. (2010). Leereres mgte med foreldre: Fra monolog til
dialog. Utdanning, nr. 17 s. 56-59.

NIELSEN, NILS-FREDRIK (1994). Det er aldri for tidlig & angre.
Tristesser i utvalg Il. Aschehoug forlag.

NORDAMHL, T. (2003). Makt og avmakt i samarbeid mellom hjem og skole.
Nova-rapport, nr. 13.

NORDAHL, T. MFL. (2018). Inkluderende fellesskap for barn og unge.
Oslo: Kunnskapsdepartementet. Hentet fra: http.//nettsteder.regje
ringen.no/inkludering-barn-unge/nyheter/rapport-fra-ekspertutval-
get-for-barn-og-unge-med-behov-for-saerskilt-tilrettelegging/
ROLAND, P. & WESTERGARD, E. (2015). Implementering.

Hvordan omsette ideer, visjoner, teorier og aktiviteter til praksis.
Universitetsforlaget.

STORG/:\RD, P. & METNER, L. (2012). KRAP. Kognitiv, ressource-
fokuseret og anerkendende paedagogik. Dafolo forlag.

SATRA, E. (2018). Et forsvar for teoriens plass i lzererutdanningen.
Bedre Skole nr. 1.

S@RLIE, M.A., OGDEN, T., SOLHOLM, R. & OLSETH, A.R. (2010).
Implementeringskvalitet - om & fa tiltak til & virke: En oversikt. Tidsskrift
for Norsk Psykologforening, 47,s. 315-321.

WRETHMAN, S. (1998). Vad menes egentlig med reflektion. Skolebarn,
nr. 4.

Spesialpedagogikk



[Py spi8oSepadiersadg



Denne artikkelen handler om bekymringsfullt skolefraveer.
Artikkelforfatteren velger & benytte dette begrepet framfor det
mye brukte begrepet skolevegring. Hun mener begrepet vegring
om fraveersproblematikk i skolen oppleves som for snevert nar
man star overfor en sd mangesidig utfordring.

I begynnelsen var alle spente, stolte og be-
geistrete 1.-klassinger. Hva skjer videre i sko-
lelopet? Hvor mange 5.-klassinger passer til
betegnelsene spent, stolt og begeistret? Hvor
mange 7.-klassinger? 9.-klassinger? Eller
10.-klassinger? En ting er i hvert fall sikkert:
Mens lcererne fortsetter sin pedagogiske
gjerning sd lenge at jobben blir rutine, opp-
lever elevene barnetrinnet, mellomtrinnet
og ungdomstrinnet for forste, og eneste gang
i livet. Hvor ofte tar vi oss tid til a reflektere
over denne grunnleggende forutsetningen for
forstaelse, relasjonsbygging og, for den saks
skyld, begeistwring og leering? At dette er den
eneste sjansen vi har til a gi akkurat disse
elevene kunnskaper, ferdigheter og mest-
ringsopplevelser nok til at de bade har lyst
til og vager d veere nysgjerrige pa kunnskap
videre i livet (Ronhovde, 2014, s. 11).

er som
nevnt valgt her, da det ikke laser fokuset til
at fraveeret fra skolen kun skyldes at eleven
vegrer seg for & g& pa skolen, selv om det ofte
er tilfelle. Begrepet indikerer ingen &rsak til
fraveeret, man mé - som jeg vil komme tilbake
til — utforske arsaksforholdene individuelt.
Bekymringsfullt skolefraveer sier bare at
fraveeret i seg selv er sa hoyt at det er grunn til
bekymring, og at eleven har et fraveer som ikke
kan dokumenteres med legeerkleringer, inn-
vilgede permisjoner eller lignende pé over 10
undervisningsdager i lopet av semesteret (20
undervisningsdager i lopet av dret). Det ma
dog sies at ogséd dokumentert fraveer kan veere
bekymringsfullt, hvis det er s& mye at leering
og det sosiale fellesskapet blir skadelidende.
Alt fraveer er ikke slik at eleven er borte
hele skoledager. Det kan veere at hun/han
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er pa skolen, deltar i noen timer, men for det meste sys-
selsetter seg utenfor det ordinaere oppleringstilbudet. I
boken Abc om IOP har jeg kalt disse elevene for pedago-
giske uteliggere (Ronhovde, 2014). Med begrepet peda-
gogisk uteligger mener jeg elever som av ulike grunner
holder seg utenfor klassen. De driver ofte rundt i
utkanten av det som foregar, og opplever de etab-
lerte rammene som vanskelige & passe inn i. De finner
seg et skjermet sted og holder pa med sitt; bak en reol pa
mediateket, i trappeoppgangen som ikke er sa mye i bruk,
i gangen ved gymsalen og sé videre. Eller de driver &penlyst
omkring, snakker med medelever i pausene (og tekster
dem i timene!), men sklir ut av kretsen nér det ringer inn
og de andre beveger seg mot inngangsderene (ibid.)

Det handler ofte om opplevelsen av & veere mislykket.
Her finner vi elever som kognitivt ikke har vansker med det
faglige nivaet, om de bare hadde maktet & etterleve de krav
og forventninger de moter. Her er elever som er strukket
lenger enn de makter, for & prestere faglig og ikke har fatt
nedvendige tilpasninger, ekstra forklaringer og forstaelse
for at de trenger & fa oppgaver som er litt enklere (bade
foreldre og lerere kan ha bidratt negativt her). Ogsa det
& mislykkes i jevnaldringsgruppen er utfordrende for den
enkeltes selvfglelse. Det & gé skoledr ut og skoledr inn uten
noen a kalle en venn, er en «marker» som bar fa skolens
varsellamper til & blinke. Hva skjer med elever som sjelden
eller aldri nér opp sosialt og/eller faglig? Nar «begeret er
fullt», blir noen utagerende og atferdsvanskelige. Andre
melder seg ut.

I et nyhetsoppslag pa NRK sa forsker og forfatter Turid
Havik (2019) at det er ingen som vet hvor mange elever fra
grunn- og videregédende skole som ikke kommer seg pa
skolen. I samme nyhetsinnslag sa utdanningsministeren
at regjeringen vil gi skolene oppfelgingsplikt overfor elever
som uteblir fra skolen.

Men hva betyr oppfolgingsplikt? Meg bekjent har
skoler plikt til & folge opp alle sine elever. Inntrykket jeg
far nér jeg tar en ringerunde til et utvalg av barne- og ung-
domsskoler i egen og neerliggende kommuner, er at mange
skoleledere er seg dette bevisst. I tillegg viser litt enkel
soking pa nettet at skoler rundt om i landet har bade egne
rutiner og fellesrutiner i skolekretsen for 4 hdndtere fraveer

som er, eller er i ferd med 4 bli, sé stort at det defineres som
bekymringsfullt eller alvorlig (se f.eks. Stavanger kommune
i referanselisten).

Skolene trenger ingen egen oppfolgingsplikt dersom
skoleeiere og skoleledere tar innover seg opplearingslovens
hovedintensjon (§ 1), det vil si en pliktig skole for alle hvor
deti storst mulig grad skal gis tilrettelagt oppleeringstilbud.
Uteblir en elev bekymringsfullt mye, er ikke denne inten-
sjonen oppfylt. Det ma da umiddelbart settes inn indivi-
duelt tilrettelagte tiltak med mél om oppleering og tilste-
deverelse pa skolen. Det krever innsamling av data om
elevens utfordringer og hvilke muligheter man har til & lose
disse. Og man ma forvente at det tar tid og ikke minst res-
surser a lykkes med dette arbeidet.

Hvis regjeringen vil bidra med mer enn symbolord, s&
er mitt forslag at de ser pa hvordan folgende formulering i
oppleeringslovens § 2-1 kan endres slik at den fanger opp
det sammensatte bildet og gir skolene andre perspektiv
enn & péfore foreldrene ytterligere problemer:

Dersom ein elev utan a ha rett til det har fraveere fra den

pliktige oppleeringa, kan foreldra eller andre som har om-

sorg for eleven, straffast med boter dersom fraveeret kjem
av at dei har handla forsettleg eller aktlaust [...]

Jeg mener at man snubler allerede pa startstreken dersom
man har felgende, og dessverre velkjente, utgangspunkt i
mote med bekymringsfullt skolefraveer: Prioritet én er d fa
eleven tilbake pd skolen! og Det er foreldrenes ansvar a fa
ungen pd skolen! Dette utgangspunktet skaper sannsyn-
ligvis en kultur av stress og anklager der man ganske sikkert
ville oppnéddd mer ved & komme eleven og foreldrene i
mote med delt bekymring og invitasjon til felles oppmerk-
somhet p& hva som kan bidra i riktig retning for akkurat
dette barnet / denne ungdommen.

Oppleringsloven inneholder ikke, sd vidt jeg kan se,
noe annet enn § 2-1 som eksplisitt omtaler sakalt ugyldig
fraveer fra oppleeringen. Den etter hvert sd bergmte § 9 A,
om skolens umiddelbare aktivitetsplikt ved elevers opple-
velse av krenkelser, kan imidlertid leses i et bredere per-
spektiv. For eksempel kan § 9 A-2 utmerket godt tolkes til
at skoleeier/skoleleder har ansvar for & utvikle handlings-
planer for pé den ene siden & forebygge og pa den andre



siden & fange opp / folge opp bekymringsfullt skolefraveer
fordi det jo star at «Alle elevar har rett til eit trygt og godt
skolemiljo som fremjar helse, trivsel og laering».

Det er naerliggende & bruke § 9 A-4 i arbeidet med sko-
lefraveer nér varselklokkene har begynt a ringe eller nér
fraveeret forst er blitt bekymringsfullt. Her star folgende
punkter som skal igangsettes umiddelbart for & sikre et
trygt psykososialt milje:

Skolen skal sorgje for at involverte elevar blir heyrde. Kva

som er best for elevane, skal vere eit grunnleggjande omsyn

i skolen sitt arbeid. Skolen skal lage ein skriftleg plan nér

det skal gjerast tiltak i ei sak.

I planen skal det sté:

a) kva problem tiltaka skal loyse

b) kva tiltak skolen har planlagt

c) ndr tiltaka skal gjennomforast

d) kven som er ansvarleg for gjennomferinga
av tiltaka

e) nar tiltaka skal evaluerast.

Man far imidlertid ikke bukt med bekymringsfullt sko-
lefravaer ved & sette inn tiltak nar fraveeret er et faktum!
Tanken pda at noen av de spente og entusiastiske seksar-
ingene statistisk sett kommer til & ende opp med et bekym-
ringsfullt fraveer, gjor at tiltakene maé starte fra forste sko-
ledag. Dette i form av bevisst bruk av relasjonsbygging og
etablering av tilhgrighet og trygghet.

Elever som strever, er som regel i enda storre grad
avhengig av en gjennomtenkt pedagogikk enn elever uten
en slik «ekstra bagasje». De har gjerne feerre kilder enn andre
barn til mestringsopplevelser og erfaringer av seg selv som
«en som fér til». De vil med andre ord trenge en skole som er
tett pd, har et godt samarbeid foreldrene, og hvor det pé fast
basis tilrettelegges for utvikling av god selvfglelse gjennom
a bli positivt sett, oppgaver man kan lykkes med, samt & fa
vaere en som bidrar og hjelper til. Selvfolelsen far kanskje
aller mest neaering av at personen opplever & vere betyd-
ningsfull for noen og & ha noe & bidra med.

P& hjemmesiden til Utdanningsforbundet (u.d.) star
det folgende:

Utdanningsforbundet mener:

¢ Atkampen mot frafall ma sees i sammenheng med
tidlig innsats og tett oppfelging av den enkelte elev. En
betydelig innsats ma settes inn tidlig i utdanningslepet.
Leaerere spiller en avgjerende rolle for barnas og elevenes
framgang pd alle nivder, og mye beror pa hvordan leerere
far grupper eller klasser til & fungere. Tett oppfelging,
gode rammebetingelser for kontaktlerere i grunnskolen,
styrket radgivertjeneste samt gode rutiner for overgan-
gen mellom grunnskole og videregaende opplering er
saerdeles viktig.

¢ Atlangsiktig og malrettet arbeid pd mange fronter sam-
tidig er det som gir resultater. Arbeidet mot frafall ma
ikke betraktes som ett prosjekt, men vere hele barneha-
gens og skolens oppgave.

* Atde utfordringene som man opplever i de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene maé adresseres sarskilt, for
eksempel gjennom klassestarrelse, kompetansekrav til
leerere o.1.

¢ Atsd mange som mulig mé fa leereplass, og at alle elever
som ikke far leereplass skal fa et kvalitativt godt alterna-
tiviregi av skolen

¢ At mange forhold knyttet til frafall ligger i skolen, og at
forhold utenfor skolens ansvarsomrade ma fa storre
fokus og folges opp av ansvarlige instanser.

Dette er viktige punkter som ivaretar bade individ- og sys-
temperspektivet. Jeg mener det er helt sentralt.

Bekymringsfullt skolefravaer som for noen leder videre
til dropout, kan ikke loses pa systemniva alene. Hver enkelt
elevsom gradvis melder seg ut av skolens leeringsfellesskap
og etter hvert lar helt veere § komme, var som nevnt en gang
en spent seksaring som gledet seg til forste skoledag. Det er
denne eleven vi mé «spole tilbake til». Var det allerede fra
starten «fartsdumper i veien» for trivsel og leerelyst? Hva
var i tilfelle tegnene man kunne fanget opp? Hvordan ble
tegnene tolket og forstatt? Og som en folge av det, hvordan
ble eleven mott og hdndtert? Vi kommer ikke utenom sko-
lestruktur, kompetansekrav og andre deler av systemet
som er viktige faktorer for & finne lesninger p& bekymrings-
fullt skolefraveer. Men eleven som strever, ma alltid fanges
opp og felges opp med sine hoyst individuelle sarbarheter,
forventninger og méter & reagere pa.
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Mohuus & Bunting (2017) skriver at de ser at problemer
knyttet til skoledeltakelse stadig vekk knyttes til diag-
noser hos den enkelte, og jevnlig forteller mediene om en
nesten epidemisk vekst i depresjon blant jenter i tenadrene.
Systemet er veldig rigget for & lete etter dysfunksjon ved
eleven selv, og veien til hjelp og utlesing av ressurser ligger
ofte i en diagnose eller et vedtak om spesialundervisning.
Da glemmer vi at skole og kunnskap forst og fremst handler
om deltakelse. Det er den vi md gjore noe med (ibid.).

Det er ikke s&nn at alle elever som strever, har eller
burde hatt en diagnose. Men elever som utvikler bekym-
ringsfullt skolefraveer, strever med noe underliggende —
atferd oppstar ikke i et vakuum. Ikke sjelden stéar elevens
atferd i veien for at leererne oppfatter elevens utfor-
dringer. Det kan fremdeles veere tradisjon i skolen for at
om man blir utfordret av atferdsvansker, skal man forsoke
a disiplinere disse fremfor & se elevens atferdsuttrykk som
(kanskje feilslatte) forsok pa a formidle sin utilpasshet og
stadig synkende selvfolelse. Elever som kommuniserer pa
veltilpassede mater som skolen forstér, blir selvsagt mott
med forstdelse og stotte. Det pedagogiske systemet er
ikke ute etter & gjore det vanskelig for elever som allerede
strever — det er bare ikke alltid like fleksibelt og raust nar
det kommer til & fange opp og forsta atferdsuttrykk som
ikke «passer segy.

Min erfaring er at s sent som i 2019 henvises mange
ungdomsskoleelever til barne- og ungdomspsykiatrien
(BUP) med sporsmal om angst og depresjon, mens det
viser seg at de har gatt bade atte og ni &r i grunnskolen med
uoppdaget (1) dysleksi/dyskalkuli, sprékvansker og/eller
ADHD/ADD. Mange steder er ikke PPT koplet inn i saken,
ofte med begrunnelsen at eleven ikke har fagvansker. Slik
jeg har erfart det, har det utviklet seg en kultur hvor skoler
og PPT skiller mellom elever som kan henvises individuelt
fordi de har sa store fagvansker (eller svake evner) at de ikke
far tilfredsstillende utbytte av oppleeringen, og «resten».
Sistnevnte gruppe omfatter alle slags elever som strever
med leerelyst, motivasjon, utagerende eller introvert atferd,
men i utgangspunktet ikke har lese-, skrive- eller matema-
tikkvansker. De skal handteres pa systemnivé, ofte forstatt
som meter mellom PPT, ressursteam og laerere. Eller som
en lerer nettopp fortalte meg om praksisen i stedets PPT:

«Hvis vi trenger veiledning om atferdsvansker, si kan vi
henvise hele klassen for & jobbe med klassemiljoet».

Etter min mening er det ikke mulig & komme frem til
gode og varige losninger for elever som sakte, men sikkert
mister troen pé seg selv og omgivelsene, uten at hver og en
av disse tas tak i p& akkurat den rette maten, i det rette oye-
blikket og med den rette blandingen av pedagogiske virke-
midler. Oppfelging av elever som strever, er skreddersem,
med stabilitet, kontinuitet og tdlmodig tiltro til eleven —
ikke en smart plan som kan vedtas gjennom dreftinger
rundt et metebord.

For & lykkes med tiltak m& man ha grep om hvem til-
takene iverksettes for, og hvorfor. For gruppen «elever med
bekymringsfullt skolefraveer» er det relevant & lane ADHD
Norges geniale slagord med en liten omskriving: Har du
sett én med hoyt skolefraver, s har du sett én med hoyt
skolefraveer!

Det er like mange utfordringer pé veien mot hjemme-
sitting som det er elever som ikke kommer seg pé skolen.
Utfallet av gradvis okende skolefraveer er dessverre mer
ensartet: dropout. De forholdene som i utgangspunktet
gjorde at det ble vanskelig, blir neppe borte av seg selv opp
gjennom skoledrene. I tillegg baller det pa seg med déar-
ligere faglig grunnlag og psykososiale utfordringer som
ofte folger med den «utmeldte» tilveerelsen, for eksempel
tilkortkomming i jevnaldringsgruppen. @kende folelse av
& veere mislykket har gode vekstvilkar hos unge i slike livs-
situasjoner. @kende passivitet gir gjerne okende nettbruk.
Dette igjen gjor veien kort til dérligere sevn, som er en tung
medspiller i (videre)utvikling av psykiske helseplager.

I hvert enkelt tilfelle m& man tilbake til nullpunktet
og bygge opp eleven derfra. Min erfaring er at dette null-
punktet, stedet hvor det hele begynte, kan knyttes til aksen
som pa den ene siden har elevens evne til selvregulering og
pé den andre siden har skolens disiplineringstiltak. Elever
som ikke raskt nok klarer & innordne seg skolens krav om
en regulert veeremadte, ser ut til & havne i et motsetnings-
forhold til leerere/skolekulturer som er mest opptatt av &
ha orden i rekkene.

Selvregulering kan dreie seg om & dempe aktivitets-
nivéet og makte & sitte stille, men er ogsé en sentral faktor
hos forsiktige elever som fort f&r overbelastning eller blir



engstelige. Dersom skolen moter elever med svak selvre-
gulering med ulike varianter av & kreve at de mé «ta seg
sammen» — noe de selvsagt ville gjort hvis det var mulig for
dem - gér det mer og mer skeivt inntil det a ga pa skolen
oppleves som umulig. Det er avgjorende at skolen inntar
perspektivet at all atferd er kommunikasjon, og bruker
energien pd 4 finne lpsninger.

Tid er ogsa en viktig suksessfaktor. Desto tidligere man
kommer i posisjon for & gi selvfolelsen den ngdvendige
styrkingen og sammen med eleven utforsker hdp og tanker
om fremtidsmal, desto bedre utgangspunkt far man for a
hjelpe eleven i gang igjen. Og desto storre er sjansen for a
lykkes.

Lisbeth Iglum Ronhovde
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ALLE KAN LZERE A LESE!

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

Da er god hjelp avgjerende! Forskning har
vist at tiltak som baseres pa en ngyaktig,
individuell kartlegging er den sikreste
veien til suksess nar det kommer til lesing.

Testen tas individuelt og ma administreres
av en sertifisert testleder. Du kan lese mer
og bestille LOGOS pé logometrica.no

LOGOS er en datatest som bistar med
akkurat dette. Den kartlegger leseferdig-

heten til den enkelte elev, og gir deg
forslag til slike individuelle tiltak basert pa
elevens testresultater.

Logos

Logometrica-
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Barnehagen som arena er viktig for a oppdage ulike
utviklingsavvik og utviklingsforstyrrelser.



«Det er sa mye brak inni
hodet mitt hele tiden»

Denne artikkelen bygger pa en masterstudie om hvordan
man best kan tilrettelegge barnehagedagen for barn med
autismespekterforstyrrelser. Godt samarbeid mellom
spesialpedagogen og det gvrige personalet pa avdelingen
og bevisst organisering av det fysiske miljget blir pekt pa
som spesielt viktig for & oppna en inkluderende praksis.

RAMONA HOFS@Y

Store individuelle forskjeller hos barn med
autismespekterforstyrrelser (ASF) nedvendig-
gjor grundig kartlegging av barnets vansker,
forutsetninger og behov i hvert enkelt til-
felle, slik at tilbudet kan skreddersys. Et godt
samarbeid internt i barnehagen kan lofte
praksisen til fordel for alle barn og serge for
bedre inkludering av barn med ASE I mas-
teroppgaven min onsket jeg & undersoke
hvordan man kan f til dette, og valgte derfor &
intervjue fire pedagoger som har lang erfaring
i&jobbe med denne gruppen barn. Jeg vil pre-
sentere funnene jeg gjorde senere i artikkelen,
men forst vil jeg dele noen generelle kunn-
skaper om barn med ASE

Autismespekterforstyrrelser — synet pa det

a haen diagnose

Personer med ulike diagnoser innenfor autis-
mespekteret omtales som at de har gjennom-
gripende utviklingsforstyrrelser i den inter-
nasjonale statistiske klassifikasjonen av
sykdommer og beslektede helseproblemer,
ICD-10 (Direktoratet for e-helse, 2019). At for-
styrrelsen er gjennomgripende, innebeerer
at sertrekkene griper inn i alle livsomréader
og utviklingsomrider (Martinsen mfl., 2016).
Svekkelse av sosial interaksjon, kommuni-
kasjon og fantasi/forestillingsevne og et rigid,
repeterende monster av aktiviteter er avgjo-
rende trekk ved diagnosen (Wing, 2002, s. 27).
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I «Regional retningslinje for utredning og diagnostisering
av autismespekterforstyrrelser» (Oslo universitetssy-
kehus, 2013, s. 9) papekes det at diagnosen ma bygge pa en
grundig tverrfaglig utredning. Det legges vekt pé at diag-
nosen vil veere retningsgivende for valg av behandling,
miljemessig tilrettelegging og pedagogiske tiltak, og at til-
takene mé igangsettes selvom den formelle diagnosen ikke
er satt (ibid.).

Wing (2002) beskriver betydningen av at all tilgjen-
gelig informasjon ma tas i bruk for & f et tydelig og sam-
mensatt bilde av barnets utvikling. Foreldrene vil kunne
fortelle mye om spedbarnstida, mens barnehagen kan
bidra med informasjon bdde om barnets utvikling og om
hvordan barnet opptrer i samspill med andre barn.

Ifplge Lai mfl. (2012) er det langt flere gutter enn jenter
som far en autismediagnose, noe som har fort til at det
ikke er forsket like mye pa ASF hos jenter som hos gutter.
Dette hevder de at kan pavirke hvordan vi forstar og diag-
nostiserer ASE og peker p&d muligheten for at diagnosekri-
teriene er mer tilpasset trekk som er tydeligere hos gutter.
Jenter med ASF kan dermed veere underdiagnostiserte.
Gould (2017) setter sporsmalstegn ved hvorvidt disse for-
skjellene kan forklares ved at autisme fremstar annerledes
hos jenter, om det kan skyldes at jenter er bedre pa a skjule
symptomene enn gutter, eller om det er mindre sannsynlig
at fagpersoner setter denne diagnosen pé jenter.

I arbeidet med & utrede barnets vansker vil selvsagt
noen barn havne utenfor autismespekteret, selv om de har
en del av de samme vanskene, mens andre far diagnose.
Hvilke begreper som anvendes rundt det 4 ha en vanske,
kan veere verdt a tenke over. De fleste barn kan plas-
seres i en kategori som innenfor barnehagekonteksten er
«normal», mens de som ikke passer inn kategoriseres som
«avvikende» (Aarmo, Bremnes & Stokke, 2015). I denne
sammenhengen er det interessant a trekke inn noen per-
spektiver pd hvordan det & ha en funksjonshemming
kan forstés. Selve begrepet funksjonshemming kan béade
beskrive at en person har nedsatt funksjonsevne, og
knyttes til at det finnes barrierer i samfunnet som hindrer
demid delta aktivt (Lid, 2018). Mens det i et medisinsk per-
spektiv er mest fokus pd personens diagnose og begrens-
ninger, medferer det sosiale perspektivet at fokus rettes

mot hvordan omgivelsene er organisert (Barnes & Mercer,
2010).

Ifelge en dansk forskningsrapport (Egelund, Nordahl,
Hansen, Andersen & Qvortrup, 2017, s. 37) kan det se ut til
at arsaken til at leerere og foreldre gnsker at det blir satt en
diagnose, er at dette ofte ser ut til & veere en forutsetning for
4 fa den nedvendige stotten og ressursene barnet trenger.
Det papekes i rapporten at det kan veere forstdelig dersom
det er slik, men at denne «stemplingen» kan ha uhensikts-
messige langtidsvirkninger. Aarmo, Bremnes & Stokke
(2015) setter sporsmalstegn ved om testing og kartlegging
er med pa & skape disse avvikene, slik at normalitetsbe-
grepet blir stadig smalere. Lawson (2008, s. 55) foreslar
i boka «Consepts of Normality» et utvidet normalitets-
begrep der hun betegner ASF som en spesiell méate & vaere
pd, men med andre evner og at man erfarer verden pa en
annen mate. Hun mener derfor at ulikhetene ber tolkes pa
en imotekommende mate og skriver: «I propose one can be
different but normal at the same time». Hvordan vansker
forstds og tolkes vil selvsagt ha stor betydning for hvordan
arbeidet med disse barna tilrettelegges i praksis.

Barnehagen som arena er viktig for & oppdage ulike
utviklingsavvik og utviklingsforstyrrelser, som blant annet
autisme, pa et tidlig tidspunkt (Larsen, 2012). 12019 hadde
91,8 % av alle barn i Norge i alderen 1-5 &r plass i bar-
nehage (Statistisk sentralbyrd, 2019). Dette betyr at barne-
hagepersonale moter de aller fleste barn som vokser opp
i Norge, og dermed er det viktig at kompetansen pa hva
som er tidlige tegn pd autisme, finnes i alle barnehager.
P& denne méten kan barn i faresonen fanges opp tidlig og
utredes videre.

Barnehagepersonalet bor ogsa vite noe om hva som er
god tilrettelegging for denne gruppa barn (Larsen, 2012). I
Meld. St. 19 (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016) pekes
det pa at det er store variasjoner i kvaliteten pa det allmenn-
pedagogiske tilbudet. Noen av hovedutfordringene er at
ikke alle barn fér et tilbud som gir dem et trygt og inklude-
rende omsorgsmilje, og at mange av barna med behov for
ekstra tilrettelegging ikke far et godt nok tilrettelagt tilbud.

Nar det gjelder barn med autisme, ligger det en stor



utfordring i de enorme individuelle forskjellene og vari-
antene innenfor autismespekteret. En grundig kartlegging
av den enkeltes vansker er derfor avgjorende for at relevante
tiltak blir satt inn. Mange barn og unge med autisme far ikke
god nok hjelp, og det er store og tilfeldige variasjoner i tjenes-
tetilbudet (de Ruiter mfl., 2016-2017). Dette er bakgrunnen
for at det er etablert et autismeutvalg som skal utrede autis-
mefeltet og beslektede diagnoser og komme med egnede og
konkrete forslag til hvordan tilbudet til denne gruppa kan
forbedres. Malet er & f& ferdig en NOU ilopet av2019 (Helse-
og omsorgskomiteen, 2016-2017).

Trondheim kommune har gjennom mange &r jobbet
med & spre kompetanse om barn med sosialspektervansker.
Dette begrepet har blitt brukt for & beskrive sosiale og kom-
munikative vansker hos smé barn. Pa en fagdag om sosi-
alspektervansker tok foredragsholder Alexander Mogstad
(2017) opp at det ofte settes en annen diagnose etter utred-
ningen, blant annet diagnoser innenfor autismespek-
teret. Initiativet bak nettverkene er at «barnehager kan
danne nettverk, dele erfaringer og fa veiledning bade pa
individ og systemnivé fra hverandre og fra stgttetjenestene»
(Trondheim kommune, 2015, s. 14). Med tanke pa varia-
sjonen mellom barnehager og tilbudet til barn som trenger
ekstra tilrettelegging, var det interessant & se pa om nett-
verksgruppe kunne veere en vei & gé for & spre kompetanse
mellom barnehager. Masterstudien min tok derfor utgangs-
punktiarbeidet til en av disse nettverksgruppene, ved at det
ble gjennomfort fokusgruppeintervju med fire pedagoger
som har deltatt i denne gruppa i flere ar.

Problemstillingen jeg valgte, dreier seg om & kartlegge erfa-
ringer pedagogene i nettverket har med & tilrettelegge for
barnehagebarn med ASE Jeg onsket a fa vite hvordan van-
skene til et barn med ASF kan se ut i praksis, og hva tidlige
tegn pa ASF kan vere. Jeg ville ogsa finne ut hvordan bar-
nehagehverdagen for disse barna kan tilrettelegges, og hva
som er viktige forutsetninger i arbeidet. Erfaringer peda-
gogene har med nettverksgruppe som arena for kompe-
tansedeling, ble ogsa belyst, samt hvordan deltagerne
i nettverket har gatt frem i praksis for & etablere og drive
nettverksgruppa. Videre i artikkelen vil jeg oppsummere de

viktigste svarene de fire informantene/pedagogene, som
jeg har kalt Mette, Ivar, Nora og Hege, ga pa disse spors-
maélene, samt at jeg i tillegg vil trekke inn litt teori som
utdyper de ulike temaene.

Tidlige tegn pd ASF kan veere svak blikkontakt og liten
interesse for jevnaldrende barn. Noen barn med ASF kan
imitere litt, men ofte foregér leken ved siden av de andre,
eller man ser at barn med ASF er mer «i sitt eget». Mange
kan bare «breyte seg gjennom» uten a lofte blikket eller se
de andre. Blant de yngste er det ofte utfordrende a etablere
rutiner, for eksempel er det vanligvis krevende & fa barnet
til & spise nér det starter i barnehagen. Informantene
beskrev en gruppe barn som er sveert ulike, men en del av
de samme vanskene gér likevel igjen.

Det er typisk at barn med ASF kan veere mer opptatt
av hva andre barn har eller gjor, enn av hva de kan tilby
dem sosialt. Informantene opplever at mange av disse
barna tidvis er i sin egen boble. Hvordan spriket utvikles,
er sveert variabelt, men de beskrev bruken av spraket som
generelt utfordrende. Ivar fortalte at han ofte har sett at
kommunikasjonen foregér ut ifra barnets egne referanse-
rammer, og gjerne litt pa siden av det de andre barna er
opptatt av. Mette beskrev hvordan det ofte er vanskelig &
komme videre i en samtale ndr barnet gjentar det som blir
sagt, istedenfor & svare.

Barnas rigiditet kan komme til uttrykk ved at de kan
bli sveert frustrerte, ogsd ved smé endringer. Nora for-
talte om hvordan et barn med autisme etter overgangen til
stor avdeling alltid satte seg under bordet ved maltidene
og nektet & spise. Dette var uforstdelig siden barnet hadde
spist godt p& smdbarnsavdelingen. Etter litt undersokelse
viste det seg at de pa smdabarnsavdelingen hadde servert
maten ferdig pdsmurt, mens det pa storavdeling var buffet
med bred og palegg. Da de tilbed gutten ferdig pasmurt
mat, kom han til bordet og spiste sammen med de andre.
Dette synliggjor betydningen av & vaere godt kjent med
barnets preferanser, og ikke minst forstd at smé detaljer
kan ha stor betydning.

Mange barn med ASF er sensitive for lyd og kan
reagere kraftig pa enkelte lyder. Samtidig kan de i andre
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tilfeller se ut til & veere deve, fordi de ikke reagerer pa lyd
eller tilsnakk i det hele tatt. De kan pa den annen side vise
stor fascinasjon for enkelte lyder. P& samme mate kan
enkelte visuelle stimuli veere bade stressende og tiltrek-
kende (Wing, 2002). Ivar sa han opplever at inntrykkene
hos mange barn blir forsterket. Han fortalte blant annet
om en gutt han jobbet med, som sa til foreldrene sine at
«det er sa mye brak inni hodet mitt hele tiden».

Det er hoy forekomst av tilpasningsvansker hos barn
med ASE som igjen har nar sammenheng med stress.
Martinsen mfl. (2016) pépeker at stressbelastninger
ofte kommer til uttrykk i form av somatiske plager, som
hodepine, sevnvansker eller problemer med fordeyelse,
og atferdsmessige plager — som & veere passiv eller rigid.
Kognitive plager, som blant annet konsentrasjonsvansker
og kontrollbehov, eller folelsesmessige plager, som & fa
raserianfall eller bli frustrert, er ogsa vanlig. Det er viktig &
kartlegge om barnet ser ut til 4 ha store stressbelastninger.
Gode forebyggende tiltak her kan blant veere struktur, for-
ventninger og klare kriterier (ibid.). Fagpersoner som
utreder barn med autisme, mé ikke overse slike somatiske
eller psykiatriske tilleggsvansker, og det ma derfor foretas
en kartlegging av om barnet ogsa kan ha slike tilleggsli-
delser (Oslo universitetssykehus, 2013).

Martinsen mfl. (2016, s. 183) trekker frem at dager med
dérlig dagsform ser ut til & forekomme oftere og ha et mer
dramatisk uttrykk blant dem som har ASE Slike darlige
dager kan utlgses av forhold som er uforstéelige for omgi-
velsene. I kombinasjon med at barn med ASF har vanskelig
for & si fra, kan dette ha alvorlige konsekvenser. De fire
informantene mine beskrev at barn med ASF har behov for
4 mote en hverdag preget av struktur og forutsigbarhet. De
fortalte at visuell dagsplan kan vere et godt hjelpemiddel
for mange av barna i denne gruppa. Samtidig forer den
store variasjonen av barn med denne diagnosen til at man
ma gjore seg godt kjent med hvert enkelt barn. For 4 kunne
skape de beste oppleeringsbetingelsene er det sveert sen-
tralt & vite noe om hva som motiverer akkurat dette barnet.
Det & ha leker og annet materiell som barnet foretrekker,
synlig og tilgjengelig p& avdelingen, kan veere med pa 4 sti-
mulere til aktivitet ssmmen med andre barn.

Informantene har erfart at mange av disse barna er

sensitive, og at det er sveert viktig & vite noe om hva barnet
er sensitivt for. Nora fortalte om et barn som utviklet hyper-
sensitivitet for lyd. Det var viktig for arbeidet at de kartla
hva som trigget i barnehagen, for 4 kunne gjore hverdagen
trygg for dette barnet. En annen viktig del av kartleggingen
handler om a finne ut hvor og i hvilke aktiviteter barnet
med ASF kan delta sammen med andre, og nar det blir for
stor belastning. Hva er gode leeringssituasjoner for barnet,
og nér kan samspill/lek med andre barn veere aktuelt?

Studiens hovedfunn dreier seg om to faktorer som
viser seg som sentrale forutsetninger i tilretteleggingen
av tilbudet til barnehagebarn med ASE Den ene av disse
faktorene er betydningen av hvordan det fysiske miljoet i
barnehagen er eller kan tilrettelegges. Den andre er at for-
stdelse fra medarbeidere og et godt samarbeid i perso-
nalgruppa har stor betydning for det spesialpedagogiske
arbeidet. Resultatene av studien viste ogsa at nettverks-
arbeid er en viktig arena for kompetansedeling, seerlig med
tanke pd den store variasjonen béde i det allmennpedago-
giske og spesialpedagogiske tilbudet.

Under fokusgruppeintervjuet fortalte Hege at avdelingen
en gang hadde organisert hele gruppa og strukturen rundt
ett barn som begynte i barnehagen som ettaring. Hun
beskrev hvordan alt de gjorde, alt de tenkte, alt de hadde
framme, alt av aktiviteter var lagt til rette slik at det skulle
fungere for akkurat dette barnet. Videre understreket hun
at dette ikke betod at de andre barna fikk et darligere
tilbud, men at det handlet om & legge til rette for alle barna.
Hun pépekte at dette egentlig ikke var en sd stor utfordring
heller, men at de maétte tenke annerledes. Her jobbet hele
avdelingen sammen og i samme retning, og skapte pé den
maten et helhetlig og godt tilbud for alle barna.

Meld. St. 19 (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016, s.
56) gjor det tydelig at dette er noe barnehagen skal jobbe
mot: «Barn som har rett til spesialpedagogisk hjelp, skal
ogsd inkluderes i det ordinere tilbudet i barnehagen. De
skal delta i barnegruppen pa lik linje med andre barn».
Videre peker meldingen pé at barnets rett til spesialpeda-
gogisk hjelp nd er flyttet fra oppleeringsloven til barnehage-
loven. Dette gjor rammeplanen mer sentral ved at det kan



legges sterkere foringer pa tilretteleggingen av arbeidet for
barn med spesielle behov. Denne endringen i lovverket
skjedde for ovrig i 2016 (Endringslov til barnehageloven
og oppleringsloven, 2016). Rammeplanen beskriver blant
annet at det allmennpedagogiske arbeidet skal tilrette-
legges slik at barn med spesielle behov fér et inkluderende
og likeverdig tilbud (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er
med andre ord krav om at barnehagen ma se p4 rammene
rundt, og dette er et sveert viktig steg i det totale tilbudet til
barn med ASE

Barnehagen Hege fortalte om, som bygde tilbudet
rundt ett enkeltbarn, tilrettela for et miljo som i seg selv var
motiverende for barnet. P4 denne maten skapte de indre
motivasjon hos barnet til 4 delta sammen med andre iste-
denfor at barnet var mer «i sin egen boble» eller fokusert pa
hva andre har, som gjerne er mer typisk. Slik kunne dette
barnet delta pé en likeverdig méte og oppleve gleden over
& veere en naturlig del av fellesskapet.

Det Hege fortalte om hvordan avdelingen hennes
hadde jobbet, sier ogsa noe om spesialpedagogens rolle
i avdelingen. Néar den som jobber i spesialpedagogiske
tiltak, er en naturlig del av avdelingen, som det implisitt
fortelles her, slik jeg tolker det, innebeerer dette at spesial-
pedagogen deltar aktivt i hele barnegruppa. Dermed kan
spesialpedagogen veere en ressurs for hele avdelingen, noe
som i mange tilfeller vil veere med pé& & sammenfoye deler
til en helhet. Dette handler om & «gi og ta» med utgangs-
punktien helhetstenkning om et godt barnehagetilbud for
alle barna i gruppa.

Barnehagelererens rolle har stor betydning i arbeidet
med & skape et godt samarbeid mellom de ansatte i bar-
nehagen og de som har spesialpedagogisk ansvar (Amot
& Bjerklund, 2018). Inkludering m4 skapes ved at det er
balanse mellom fellesskap og mangfold, og at man bade
bor anerkjenne ulikheter og se disse som en mulighet:
«Utviklende og inkluderende fellesskap kan bare fungere
som fellesskap om vi anerkjenner at vi alle har noe a leere av
hverandre» (Arnesen, 2012, s. 19). De voksnes kompetanse
og holdninger, samspillet mellom de voksne, samspillet
mellom voksne og barn og samspillet barna imellom har
stor betydning i arbeidet for & skape et inkluderende hver-
dagsliv i barnehagen (Solli, 2012). Begrepet omvendt inte-

grasjon brukes av Peeters (1999) for & beskrive prosessen
der omgivelser og aktiviteter tilpasses barnets evner, og han
omtaler dette som skreddersydd omsorg. Martinsen mfl.
(2016, s. 98) papeker at man kan sikre barn med ASF delta-
gelse i lek sammen med ett eller flere andre barn gjennom
& veere bevisst pd hvordan man tilrettelegger. Mange barn
med ASF kan for eksempel like aktiviteter som parallell-lek,
herje-lek, musikk eller dans. I et godt barnehagemiljo vil
andre barn akseptere at det finnes ulike méter a delta i fel-
lesskapet pa. Etter hvert kan de ogsd leere seg hvilke akti-
viteter som egner seg til & inkludere barn med ASF (ibid.).

Tilrettelegging av hele tilbudet rundt ett enkelt barn er et
stjerneeksempel pa god spesialpedagogisk praksis, men vil
kanskje veere vanskelig & giennomfere i mange barnehager.
Det som er sveert viktig & merke seg, er at alle informantene
trakk frem betydningen av fleksibilitet fra medarbeidere
med tanke pd bruk avrom, samt det & holde god struktur pa
dagene. Der det var fleksibilitet i personalgruppa, var det
enklere & bruke ulike rom pé forskjellige méter bade for lek
i mindre grupper og enetrening. Ivar fortalte at de brukte
barnehagens meterom for & gi barnet med ASF muligheten
til & ove pa & spille spill eller gjennomfere andre enkle akti-
viteter sammen med ett annet barn. Han fortalte at barna
far motekjeks, noe de synes er stor stas. Dermed ble det 4 ga
ut av avdelingen for & gjore noe annet lystbetont for begge
barna. Andre rom i denne barnehagen ble benyttet til a
legge opp til lek i mindre grupper. Nar det spesialpedago-
giske arbeidet kunne foregd i en slik rolig, skjermet setting,
mestret barnet med ASF & delta sammen med andre barn -
pa sin mate. Det ble da enklere 4 gi barnet stotte til & opp-
fange de sosiale signalene som ofte glipper for disse barna.
Gjennom en slik gjennomtenkt og fleksibel bruk av bar-
nehagens rom, fikk de tatt hensyn til barnets sensitivitet,
samtidig som barnet fikk mulighet for lek og annen akti-
vitet i avgrensede settinger. P4 denne méten kan barn med
ASF inkluderes i passe doser og pd egne premisser.

To av informantene beskrev hvordan de slet med
& fa forstéelse for at det a tilrettelegge for barn med ASF
krever en spesiell tilneerming til arbeidet. Det kunne dreie
seg om at dagene ma veere sa forutsigbare som mulig, og
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at det & droppe samlingsstunden eller plutselig ha mal-
tidet ute, egner seg lite nar du har barn med ASF i gruppa.
Nora beskrev hvor vanskelig det kan veere & jobbe i en slik
setting, nar barna hun fulgte opp var avhengige av forut-
sigbarhet, samtidig som enkelte medarbeidere jobbet etter
innfallsmetoden. Det sa ut til at mangelen pa forstéelse for
behovene til barna med ASF, forte til at samarbeidet i hver-
dagen ble vanskelig. Dette beskrev ogsa Mette som en av de
store utfordringene i arbeidet. For henne handlet det om &
fa forstdelse fra medarbeiderne pa andre avdelinger. Dette
dreide seg blant annet om & f& disponere et lite grupperom
til gitte tider, og at materiellet der kunne fa sta i fred. Alle
informantene fortalte om barn som har behov for & trekke
seg unna deler av dagen, noen i mye storre grad enn andre.

Ogsd ifolge Nordahl-utvalgets rapport (Nordahl, 2018,
s. 35) er det fysiske miljoet betydningsfullt for & gi barn som
trenger ekstra stotte, et inkluderende og likeverdig tilbud.
Det fysiske miljoet skal veere utformet pé en slik méte at
det gir muligheten for at alle barn kan delta aktivt bade i
lek og andre aktiviteter, og at det bor veere stimulerende og
samtidig gi rom for variasjon, slik at barna far mange ulike
bevegelseserfaringer (ibid.). Her vil jeg trekke frem beteg-
nelsen universell utforming, det vil si at de fysiske omgi-
velsene skal vere tilrettelagt pa en slik mate at alle far
mulighet til delta pd en likeverdig mate, og samtidig veere
en del av fellesskapet (Noer, 2018). I en rapport om uni-
versell utforming settes det sekelys pa hvordan man kan
tilrettelegge for barn som har nedsatt toleranse for lyd,
lys eller synsinntrykk, slik blant annet barn med ASF har.
Rapporten beskriver hvordan man tidligere i hovedsak
har fokusert pa pedagogiske rammer og tiltak for denne
gruppa barn, uten a se pa de fysiske omgivelsene som en
viktig forutsetning for et godt leeringsmilje (ibid., s. 13).
Videre beskrives det hvordan lys og lyder som andre ikke
legger merke til, kan veere forstyrrende og frustrerende for
disse barna. Det 4 ikke ha muligheten til 4 skjerme seg, kan
gjore hverdagen ekstra utfordrende for dem.

Garrels (2017) pépeker at den intensive opplaeringen
mange barn med ASF far, kan fore til at barnet i liten grad
blir inkludert i barnegruppa. Dermed kan tilbudet bli et
parallelt lop til det ordinzere barnehagetilbudet. Det at
autismediagnoser nesten alltid utlgser spesialpedagogisk

hjelp, kan fore til at det blir spesialpedagogens ansvar &
legge til rette for «autismevennlig pedagogikk», mener hun.
Autismevennlig pedagogikk refererer til en pedagogikk
med «storre grad av forutsigbarhet, tydelighet og struktur»
(Garrels, 2017, s. 231). Dette kan imidlertid veere nyttig ogsa
for de andre barna i gruppa. For & unnga parallelle lop og
jobbe for inkludering er det sentralt at samarbeidet mellom
spesialpedagog og pedagogisk leder er tett, slik at avde-
lingen og barnehagen fungerer som et helhetlig system. En
vei 4 ga her vil etter mitt syn handle om 4 etablere rutiner
for a spre kunnskap internt om behovene til barnet med
ASFE P4 denne méten kan de andre ansatte forstd hva som
er viktige forutsetninger i arbeidet med dette barnet.

Jeg har stor tro pd at okt kunnskap gir okt forstielse
for at arbeidet ma tilrettelegges pa en annen méte. Dermed
kan det bli enklere 4 oppna en storre fleksibilitet de ansatte
imellom i hverdagen. Her ber spesialpedagogen ta eller fa
en aktiv rolle for 4 overfore kunnskap til de andre ansatte.
Selv om dette er noe som krever tid, tror jeg likevel at
det er verdt investeringen. A sette av tid til overforing av
kunnskap kan bidra til at spesialpedagogen far med seg de
andre voksne til et fruktbart samarbeid i riktig retning. Det
vil veere pedagogisk leders ansvar a sorge for a gi spesial-
pedagogen rom for dette, for eksempel ved at det settes av
tid pa avdelingsmoter. Nar alle ansatte dras inn som viktige
brikker i den spesialpedagogiske tilretteleggingen, tror jeg
dette gjor noe med forutsetningene for et godt samarbeid
de ansatte imellom.

I tett samarbeid med to ansatte i Barne- og familietje-
nesten (BFT) er det, blant annet for mine informanter, eta-
blert ei nettverksgruppe som ser ut til a ha stor betydning
for det spesialpedagogiske arbeidet. Mette beskriver blant
annet hvordan hun brukte nettverket for 4 fa tips og rad om
hvordan hun kunne kommeigang med arbeidet med et nytt
barn med autisme. Hun fikk komme pé besgk i en annen
barnehage for & observere hvordan de hadde tilrettelagt til-
budet. Dermed kom hun i gang med eget arbeid i den tida
hun ventet pa veiledning fra habiliteringstjenesten.
Nettverksgruppa har arbeidet med flere ulike temaer



som har blitt satt p4 dagsordenen etter onske fra delta-
gerne. Temaer de har jobbet med, har blant annet veert
utarbeiding av ulike former for dagsplaner, opplering i
bruk avkartleggingsverktoyet ABLLS og foreldresamarbeid.
I forbindelse med temaet foreldresamarbeid, fortalte Mette
om hvordan nettverket «ble loftet til nye hoyder» da Ivar
hadde invitert to medre til en kombinasjon av samtale og
intervju. Ivar beskrev i den forbindelse hvordan han selv
giennom dette fikk en pdminnelse om den sérbarheten
mange foreldre kan ha med seg — at det som kanskje var
vondt eller vanskelig tidligere, er med dem videre ogsa nar
tilretteleggingen rundt barnet fungerer godt.

En sveert sentral faktor i arbeidet med dette nett-
verket er de to ansatte fra Barne- og familietjenesten. De
har over flere ar deltatt aktivt p4 metene, og har hjulpet til
med a finne ressurser til temaene deltagerne har onsket
seg. Samtidig har de selv ogsa bidratt aktivt med veiledning
knyttet til den pedagogiske tilretteleggingen. Dette var for
eksempel tilfelle da avdelingen til Hege skreddersydde et
opplegg med utgangspunkt i ett enkelt barns behov. Det
at deltagerne far veere med pa & bestemme hvilke temaer
det skal jobbes med pa motene, har fort til at det for dem
er nyttig & delta. Dette har nok hatt stor betydning for at
pedagogene prioriterer 8 komme p& metene. Nar bade de
ansatte i BFT og de ansatte i barnehagene prioriterer del-
tagelse over tid, har de utviklet et nettverk der det bade
foregar faglig refleksjon og faglig pafyll.

Som det er pekt pa tidligere i denne artikkelen, vil
det veere sentralt at intern kompetansedeling prioriteres
i den enkelte barnehage for 4 sikre okt forstéelse og sam-
arbeid. Dette kan i kombinasjon med okt kunnskap styrke
arbeidet med a tilrettelegge for barn med ASE Autisme er
en annerledes mate 4 veere pd, og ved & bli mett av voksne
som har forstdelse og kompetanse til & tenke og tilrette-
legge pd en litt annerledes mate, kan barn med ASF fa en
bedre hverdag i barnehagen. Slik kan det skapes et barne-
hagetilbud der det er rom for alle.

Ramona Hofsoy
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Det er alltid mulig d oppna
inkluderende opplering

Barn med dg@vblindhet eller nedsatt hgrsel i kombinasjon med ulike
funksjonsnedsettelser har varige behov for tilrettelagt oppleering for &
oppna best mulig leeringsutbytte. Artikkelen viser til dilemmaet mellom
barns behov for smé grupper og skjermede omgivelser og barns rett til
et leerende, mangfoldig og inkluderende opplaeringstilbud. Budskapet
til forfatterne er at deltagelse i barnefellesskapet ikke trenger & ga pa

bekostning av leering.

ANN KARIN GRIMHOLT, LILL-JOHANNE EILERTSEN OG BJORG RASMUSSEN HINZE

Nasjonale foringer for oppleering har styrt
hverdagen til barn i barnehager og skoler.
Kompleksiteten i oppleringshistorien vises
giennom ulike faglige perspektiv. Utford-
ringene handler om at noen barn ikke har
utbytte av ordineer undervisning. Dagens
debatt om spesialundervisning og inklu-
derende opplering mélbeerer et gnske om
storre mangfold nar det gjelder oppleering.
Intensjonen er best mulig maloppnéelse for
alle barn, fra barnehagestart til utgangen av
videregdende skole. Barn med varige behov
for tilrettelegging pd grunn av nedsatt funk-
sjonsevne er en sammensatt gruppe. Til tross
for ulike utfordringer knyttet til felles kom-
munikasjon, fysisk tilrettelegging og behov
for skjerming mener vi det er mulig for barn

i denne gruppen & oppna deltagelse i barne-
fellesskapet. Dette vil vi i denne artikkelen
belyse ved hjelp av noen caseeksempler

Ved Signo skole- og kompetansesenter,
der vi artikkelforfatterne arbeider, definerer
vi det & veere inkludert som & veere en aktiv
bidragsyter, og a fa muligheten til & samspille
i et fellesskap. Begrepet medborgerskap (NOU
2015:8, s. 32) viser til & veere delaktig, leve i fel-
lesskap og bidra pé ulike arenaer i samfunnet
man lever i. Vi stotter opp om malsettingen
med spesialpedagogisk tilbud av hey kvalitet
og okt inkludering. Barnehager og skoler ma
forberede barn frem til voksenlivet slik at de
kan veere aktive medborgere i ulike grupper
i samfunnet. Inkludering har veert en uttalt
politisk malsetting i barnehage og skole de
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siste drene, men var opplevelse er at barn med ulike kom-
binasjoner av funksjonsnedsettelser og varige behov for
tilrettelegging ikke er synlige i den offentlige samfunns-
debatten. Disse barna kan i perioder, det vil si i deler av
dagen, eller i deler av oppleeringslepet, ha behov for tilpas-
ninger i form av mindre elevgrupper eller skjermede omgi-
velser. Sporsmalet denne artikkelen adresserer, er hvordan
man kan ivareta barns rett til og behov for et lerende,
mangfoldig og inkluderende oppleeringstilbud nar barna
i perioder har behov for oppleering i veldig sma grupper?

Noen barn med nedsatt hersel i kombinasjon med
ulike funksjonsnedsettelser anvender en annen kommu-
nikasjonsform enn sine medelever. Ulik tilgang til majo-
ritetsspraket kan gi utfordringer ved deltagelse i barne-
fellesskapet (Ohna & Simonsen, 2019). Eksemplet under
er hentet fra en ordiner ungdomsskole hvor det kun er
en elev som anvender et alternativt sprak. Eksemplet er
anonymisert.

Julie er 14 ar og gar pa ungdomsskolen. Hun har til-
knytning til en klasse, men er mesteparten av tiden i
gruppe med fem andre elever som ogsé har behov for
ekstra stotte og tilrettelegging. De har sin egen base der
all undervisning foregar. Julie har sammensatte leere-
vansker pa bakgrunn av sammensatte vansker og hgr-
selstap. Hun er den eneste som har tegnsprak som fgrste-
sprak. Denne dagen skal gruppa veere med pé en natursti
som to andre elever har laget. Julie, Grete og Anne er pa
gruppe sammen. En leerer gar sammen med dem. Grete
og Anne er mer mobile enn Julie og kommer alltid frem

til oppgavene forst. De bytter pé og leser opp oppgavene
annenhver gang. Julie blir utfordret til & veere med pa &
svare. Julie er avhengig av leerer som tolk, s& all kommu-
nikasjon gar gjennom laerer. Hver gang de andre jentene
lytter til Julie og felger hennes svar, lyser blikket hennes
og kroppen retter seg opp. Da svarene leses opp og de
far flere riktige svar med Julies forslag, gir Grete og Anne
henne positive tilbakemeldinger. De g&r mot henne og gir
«high five», og Julie mgter dem smilende.

Eksemplet viser at elevfellesskapet har utfordringer ved at
den ene eleven bruker et annet sprék enn de andre elevene.
Julies deltagelse, badde i undervisningen og i det sosiale fel-
lesskapet, er betinget av at kommunikasjonen tilrette-
legges gjennom tolk. Bruk av tolk innebaerer begrensninger
i spontant oppstatt kommunikasjon mellom elevene
(Hjelmervik, 2008). Til tross for dette viser eksemplet at
bruk av tolk ogsa gir mulighet for deltagelse. Tolken, som
ogsd er Julies leerer, legger til rette for at elevene kan sam-
handle og kommunisere gjennom sprakbarrieren.

Signo skole- og kompetansesenter gir tilbud til barn, unge
og voksne med devblindhet eller horselsnedsettelse i kom-
binasjon med ulike funksjonsnedsettelser. Disse gruppene
inngdr i det Nordahl-utvalget (2018, s. 242) kaller barn med
behov for «varige og omfattende individuelle tiltak». Barn
og unge med devblindhet eller horselsnedsettelse i kom-
binasjon med ulike funksjonsnedsettelser er lavfrekvente
grupper som kommuner ikke kan forventes & ha kom-
petanse om. Siden vart senter er landsdekkende, har vi
kjennskap til flere barn og unge med noenlunde like san-
semessige utfordringer og leeringsutfordringer. De kan
betrakte fellesskapet som noe de onsker a veere en del av,
men mange opplever bare 4 vere delaktige i deler av hel-
heten. Heretter vil barna bli omtalt som barn med varige
behov for tilrettelegging.

Vi gnsker med artikkelen & ta utgangspunkt i barne-
hagenes og skolenes fremste malsetting, som er & sikre
at alle barn far et best mulig leringsutbytte. Vart fokus
gjelder forst og fremst barnehager og skoler som gir opp-
leering til barn med varige behov for tilrettelegging.
Organisering av oppleeringen pé ulike mater som store
grupper, mindre grupper og skjerming av enkeltelever kan
optimalisere barnas leringsutbytte. Som flere papeker (se
f.eks. Nordahl, 2018), kan individuell tilrettelegging basert
pé det enkelte barns forutsetninger veere nedvendig for &
skape gode leeringsmiljo. Barn med behov for individuell
tilrettelegging har imidlertid ogsd behov for deltagelse i
et storre fellesskap. Gjennom et sosiokulturelt perspektiv
soker artikkelen & belyse hvordan det er mulig & skape
gode vilkar for deltagelse i barnefellesskapet, ogsa for barn



som i perioder har oppleringsbehov som tilsier individuell
tilrettelegging.

Salamancaerkleeringen (UNESCO, 1994) bidro til at inklu-
dering ble hovedprinsippet i spesialpedagogisk praksis.
I et historisk perspektiv har vi gatt fra spesialskoler til
enhetsskoler som skal veere i stand til & tilrettelegge for
alle elever, uavhengig av hvilke diagnoser eller vansker
barna har. Skolen skal veere en felles arena som gir god
oppleering til alle elever, der ulike barn leerer seg verdien
av mangfold (NOU 2016: 17). Elevene skal fa kunnskaper
som gir forutsetninger for & mestre hverdagen og bli del-
tagende samfunnsborgere. Tilpasset opplering er et sko-
lepolitisk begrep som skoleledere og leerere i flere tidr
har forsokt & tolke og realisere (Jenssen & Lillejord,
2010). Tilpasset oppleering er formuleringer som politi-
kerne henter frem nér de forventer at skolen skal na maél
om inkludering, sosial utjevning eller okt leeringsutbytte.
Jenssen & Lillejord (2010) beskriver fire epoker, fra 1975
og frem til 2010, hvor forstdelsen av tilpasset oppleering er
endret fra & gjelde integrering, via inkludering og indivi-
dualisering, til at leeringsfellesskap og undervisningskva-
litet vektlegges. Det at tilpasset oppleering er blitt tolket
pé en mate som har fort til for sterk individualisering
ble ogsd pédpekt i Stortingsmeldingen Kvalitet i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Spesialundervisning
skulle ikke oppfattes som isolert fra det vanlige arbeidet i
skolen, slik det ble gjort i tidligere meldinger.

I lopet av hesten 2019 er det ventet en ny melding til
Stortinget som skal omhandle tidlig innsats og inklude-
rende fellesskap. Den nye meldingen skal skissere hvilke
mal, prinsipper og helhetlige grep som ber ligge til grunn
for at barnehager og skoler skal ha som mal & bedre inklu-
derende opplering. Meldingen skal folge opp forslag og
ny kunnskap som er fremlagt i rapporten Inkluderende
fellesskap for barn og unge fra ekspertgruppen for barn
og unge med behov for sarskilt tilrettelegging (Nordahl-
rapporten, 2018). I denne rapporten péapekes det at det
er store variasjoner i spesialundervisningens innhold,
slik at barna ikke far godt nok utbytte av spesialpeda-
gogisk tilrettelegging. Rapporten sier noe om at ordningen

slik den er i dag, kan fore til segregering. Den papeker at
spesialpedagogisk kompetanse i hoyere grad ber finnes
nermere barnets ordinere tilbud. Nordahl-utvalget kri-
tiserer ogsa dagens spesialpedagogiske organisering som
de mener preges av ekskludering og lave forventninger.
Utvalget hevder at leeringsutbyttet for dem som mottar
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning, ikke er
tilfredsstillende.

Inkluderingsbegrepet forstas pd ulike méter, ogsa innenfor
oppleeringsfeltet. Booth, Ainscow & Kingston (2006) hevder
at inkludering er en prosess der skoler, lokalsamfunn
og beslutningstagere tilstreber & redusere barrierer som
hindrer deltagelse og leering for alle elever. Ifplge Arnesen
(2012) handler inkludering om at alle skal ha tilgang til
samfunnsgoder og tilbud av hoy kvalitet.

Alle elever, uavhengig av eventuell funksjonsnedset-
telse, har rett til & g& pa sin neerskole (Oppleringslova,
1998, § 8-1 forste avsnitt). Alle kan med utgangspunkt
i rettigheten g& p& den skolen hvor de har tilherighet.
Bostedsadresse er hyppigst benyttet nar det gjelder valg
av skole. Det kan veere flere &rsaker til at foreldre onsker at
barna skal vere elever pa en annen skole enn naerskolen.
Arsaken kan veere geografisk plassering, eller gnske om et
bestemt sprakmiljo, for eksempel et tegnsprékmilje.

Valg av sprakmilje er en grunn til at foreldre velger
Signo skole- og kompetansesenter for sine barn, da faget
tegnsprak er et tilbud ved skolen, og ansatte har tegnsprak
som et av sine arbeidssprik. Elevene gis da muligheten til
& dele erfaringer, bygge varige vennskap, bli anerkjent som
en del av samfunnet og bli savnet nér de ikke er der (Allan,
referert i Skogdal, 2015, s. 218). Ogsa Haualand (2015, s. 15)
argumenterer for flere valgmuligheter av oppleeringstilbud
for marginaliserte grupper:

Hvis inkludering forstas som en verdi der retten til delta-

gelse for alle marginaliserte grupper stér sentralt, bor ikke

nedvendigvis neerskolen veare den eneste tilgjengelige eller
betraktes som den ene ideelle lpsningen, og det ma skapes
et mer mangfoldig tilbud som kan ivareta rettighetene og
behovene for alle elever.
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Leeringsmilje og inkludering i jevnaldergrupper hvor man
kan finne venner som er noenlunde like en selv, kan ogsa
veere med & pavirke valg av oppleringssted. Barn med
varige behov for tilrettelegging mé gis samme mulighet for
valg av skole som andre barn. Inkludering vil ogsd omfatte
demokratiske verdier, medvirkning og deltagelse (Arnesen,
2012). Booth mfl. (2006) definerer deltagelse som den pro-
sessen som pker elvenes deltagelse i, og samtidig reduserer
ekskludering fra, leereplan, kulturer og samfunn innenfor
den lokale skolen. Deltagelse forutsetter flere forhold og
sees pa som en konkretisering av inkludering (Eilertsen,
2016; Florian, Black-Hawkins & Rouse, 2017; Skogdal,
2015). Den mest innlysende forutsetningen er at det finnes
et fellesskap & delta i, og at man har innpass i dette felles-
skapet. Dette avhenger av at barnets ressurser eller kultu-
relle verktoy blir anerkjent.

Inkludering ma skapes gjennom en balanse mellom fel-
lesskap og mangfold (Arnesen, 2012). A verdsette mangfold
innebeerer & anerkjenne hele variasjonen av barn og unge
pa oppleringsarenaen. Det innebeerer en anerkjennelse av
behovet for individualisering og differensierte tiltak. Slike
tiltak ma imidlertid balanseres opp mot det som forener
og samler, understreker Arnesen (2012). Miljoet som helhet
ma4 gi rom for forskjellighet. Booth mfl. (2006) understreker
ogsé betydningen av mangfold i sin definisjon av inklude-
rende prosesser, som i deres forstaelse innebeerer restruk-
turering av kulturer, retningslinjer og praksiser i skolen
slik at disse reflekterer og responderer pd forskjelligheten
i elevgruppen.

Inkludering er en prosess preget av paradokser og mot-
sigelser. I den pedagogiske hverdagen oppstar det en rekke
dilemma og spenninger mellom ideologier, samt mellom
teori og praksis. Flere forskere peker péd at inkluderende
oppleering er under press. Hick, Kershner & Farrell (2009)
viser til en okende trend med a fremme «eliteelever», det vil
si et okende press for 4 hoyne den akademiske standarden
for elevene. Videre beskriver flere (se for eksempel Jelstad

& Holterman, 2012; Kermit, 2018; Nordahl & Hausstitter,
2009) en okende tendens til bruk av segregerende opplee-
ringsformer i skolen, og at denne tendensen gker i takt med
et okende krav til elevprestasjoner. Tessebro & Wendelborg
(2014) nevner undervisning utenfor den ordinzere klassen og
spesialtilbud som eksempler pa segregerende oppleerings-
former. Tendensen er storst for barn og unge som har intel-
lektuell funksjonsnedsettelse eller sammensatte vansker.

Inkludering kan betraktes ogsd som en dynamisk
prosess og kan altsé ikke tas for gitt. For & f& oye pa hva
som hindrer inkluderende prosesser, trenger vi & overvéke,
analysere og beskrive de sosiale prosessene som foregar i
det pedagogiske landskapet. Leereplanen for norsk skole
(Kunnskapsdepartementet, 2016) og Rammeplan for bar-
nehager (Udir, 2017) slar fast at all oppleering skal veere
inkluderende. Dette innebeerer at alle barn og unge, uav-
hengig av sosial bakgrunn og etnisk, religios og spraklig
tilherighet, skal motes med tillit og respekt. Videre ber
oppleering organiseres og tilrettelegges slik at alle barn
inkluderes. Det betyr at skolen aktivt md ta hensyn til barn
og unges ulike forutsetninger og behov néar det gjelder
organisering, innhold og pedagogikk. Leeringsmiljo hvor
det faglige og sosiale fellesskapet er utviklende og godt, er
et mal pa inkluderende oppleering. I noen sammenhenger
krever dette malet utstrakt individuell tilrettelegging. I
Utdanningsdirektoratet sin definisjon av inkludering er det
ogsé et poeng at inkludering ikke skal begrenses til & gjelde
utsatte og sarbare grupper og barn med serskilte behov
(Overland, 2015).

Leering kan forstés blant annet som tilegnelse av kommu-
nikative spilleregler (S&ljo, 2001). Individet ma tilpasse
seg ulike typer sosiale sprak som eksisterer i samfunnet.
Ogsé innenfor utdanningsinstitusjoner vil slike spilleregler
eksistere. Hvordan vi leerer, er et spersmél om hvordan vi



tilegner oss ressurser for 4 tenke og utfore praktiske pro-
sjekter som er deler av var kultur og vare omgivelser (Siljo,
2001). Funksjonell deltagelse handler om hvordan indi-
viders tenkning samordner seg med begreper brukt i sam-
funnet. Et sentralt spersmaél for oppleeringspraksiser som
involverer barn med varige behov for tilrettelegging, er
hvilke vilkar barna har for deltagelse i de sosiale sammen-
hengene. Hva vet vi s4 om hvordan det star til med disse
vilkdrene i norske barnehager og skoler?

I vart arbeid som seniorradgivere ved Signo skole- og
kompetansesenter har vi sett flere eksempler pd segregert
organisert opplering. Noen barn med varige behov for til-
rettelegging tilbringer deler av, eller nesten hele dagen, i
eget oppleringsrom. Andre er i samme oppleringsrom
som sine jevnaldrende, men med en-til-en-oppfelging fra
assistent eller pedagog. Vi erfarer at det er relativt vanlig
at barn med varige behov for tilrettelegging blir vurdert til
& ha stort behov for tett oppfelging av voksne. Den tette
voksenoppfelgingen kan i noen tilfeller vanskeliggjore
eller hindre interaksjon barna imellom, og dermed fungere
som en barriere for deltagelse i barnefellesskapet (Dolva,
Gustavsson, Borell & Hemmingsson, 2011; Eilertsen, 2019).
I andre tilfeller opptrer den voksne som en merkompetent
samspillspartner, som tilbyr elevene den hjelpen de trenger
for & oppnd mestring.

Det barn kan greie med hjelp fra andre, det vil si det som
ligger i omradet mellom det barnet kan klare pa egen
hénd, og det som barnet ikke kan greie, selv med hjelp,
kaller Vygotskij (2001) for den proksimale utviklings-
sonen. Rogoff (2003) bygger pa teorien om den proksimale
utviklingssonen nér hun lanserer sin teori om guided
participation. Begrepet kan oversettes til veiledet delta-
gelse. Teorien har fokus pa de varierte matene barn leerer
pa i sosiokulturelle sammenhenger. Rogoff (ibid.) bruker
begrepet veiledet deltagelse for & forklare hvordan den
eldre, mer kompetente hjelper de yngre, mindre kompe-
tente til & mestre stadig nye kulturelle aktiviteter og ferdig-
heter. Den kompetente andre kan veere voksne, men ogsa
andre barn. Barn utvikler sin intellektuelle forstdelse
gjennom & hore pa forklaringer og motta instrukser, men

ogsd ved & observere andre og etterligne det modellene
gjor. Forholdet mellom voksne og barn er i Rogoffs (ibid.)
perspektiv ikke symmetrisk eller asymmetrisk, men kom-
plementeert. Veiledet deltagelse er ikke en bestemt metode
til stotte for leering. Forklaringer kan fungere som veiledet
deltagelse. Det kan ogsa erting veere, som nar voksne eller
jevnaldrende peker ut et barns misforstéelser eller anner-
ledes bruk av redskaper ved & holde barnets atferd opp til
evaluering — noen ganger med humor og godvilje, andre
ganger uten. Veiledet deltagelse er altsd ikke begrenset til
4 leere sosialt aksepterte ferdigheter og praksiser. Veiledet
deltagelse er involvert ogséd nér barn er engasjert i interak-
sjoner hvor de lerer ferdigheter og praksiser som mange
betrakter som uhensiktsmessige og uonsket, for eksempel
bruk av vold for & lese konflikter. Veiledet deltagelse
omfatter ogsé forsek fra samspillspartnere — og fra barnet
selv — p& 4 unnga noen typer leering. Det kan for eksempel
dreie seg om & unnga at barnet leerer om smerten som er
forbundet ved 4 ta pa noe varmt. For Rogoff (2003) er vei-
ledet deltagelse sentral i tesen om at leering er en prosess
av vekslende deltagelse i sosiale aktiviteter. Prosessen
involverer at deltagerne tar nye roller og ansvar for det
som skjer i samspillet.

Forskere som har sett pa barnefellesskapet ut fra et del-
tagelsesperspektiv (se for eksempel Dolva, Hemmingsson,
Gustavsson & Borell, 2010; Eilertsen, 2014, 2019; Hillesay,
Johansson & Ohna, 2014; Ruud, 2010; Ytterhus, 2012),
har vist at sosiale interaksjoner i opplaeringssettinger kan
inneholde béade inkluderende og ekskluderende meka-
nismer. Badde Dolva mfl. (2010) og Eilertsen (2014) har vist
eksempler pa at barn i noen tilfeller legger til rette for at
barn med funksjonsnedsettelser kan delta i leken pa tross
av sin nedsatte funksjonsevne, for eksempel ved & tilpasse
reglene i leken slik at barnet med nedsatt funksjon far til &
overholde reglene. I Rogoffs (2003) perspektiv er denne til-
retteleggingen en form for veiledet deltagelse. Deltagelse
i barnefellesskapet ser ut til & forutsette en slags inn-
gangsbillett. Hva denne billetten bestar i, varierer med
barnas alder, og i de ulike kontekstene. Ytterhus (2012) sin
forskning peker pd at et kriterium for medlemskap i bar-
nefellesskapet er at barnet oppfatter og forstar nyansene i
den varierte bruken av semiotiske tegn i de ulike gruppene
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barna inngar i. Barn med kognitive begrensninger kan ha
vansker med denne forstaelsen. Det gruppen definerer
som feil bruk av kulturelle verktoy, for eksempel avvi-
kende bruk av mobiltelefonen, kan fore til ekskludering i
fellesskapet. @kt kunnskap om hvilke vilkar for deltagelse
barn med varige behov for tilrettelegging har behov for, gir
muligheter for okt deltagelse.

Begrepet inkludering kan ha mange nyanser. Hva som
forstas og oppleves som inkludering, kan vaere avhengig
bdde av personlige og kulturelle forutsetninger og behov.
Anerkjennelse og deltagelse er viktige momenter for inklu-
derende opplering. Antia, Stinson & Gaustad (2002) skis-
serer opp to ytterpunkter for deltagelse. Det ene betegnes
som «visitorship» — som er ndr man er deltagende som en
gjest og ikke reelt inkludert. Dette er gjerne i sammen-
henger der barnet er avhengig av voksen statte og neerhet.
Den andre ytterligheten betegnes som «membership», som
er nar man er en anerkjent deltager, med de samme rettig-
heter og plikter som de andre. Det & veere en anerkjent del-
tager kan ogsa omfatte en forstdelse av & vaere anerkjent
fordi man er noe og representerer noe for andre, i et soli-
darisk fellesskap (Kermit, referert i Kermit, Tharaldsteen,
Haugen & Wendelborg, 2014).

Noen barn trenger stotte av voksne for 4 oppna a veere
en anerkjent deltager. Ved & opparbeide partnerkompe-
tanse, som innebeerer at partneren gir barnet en opp-
levelse av & mestre (Nafstad & Redbroe, 2013), kan part-
neren hjelpe barnet til & minske avstanden mellom det
barnet kan akkurat nd, og det neste maélet barnet selv kan
klare (Vygotskij, 2001). Partnerkompetanse handler ogsé
om affektiv inntoning (Stern, 2003), om hvordan man
toner seg inn péd den andre folelsesmessig blant annet for
& sjekke ut hva som trengs av hjelp og stette. Partneren
ber kunne regulere neerhet og avstand til barnet slik at
partneren er naer nok til & forstd og bistd barnet, men
ogsa kunne veere pa tilstrekkelig avstand slik at barnet far
mulighet til & handle selvstendig. Det er i dialog og sam-
spill kompetansen utvikles (Nafstad & Rodbroe, 2013). Ved
& utvikle en relasjon til hverandre; et forhold som Buber
(2008) kaller et jeg—du-forhold opparbeides en personlig

forstaelse og tillit. «Denne personlige relasjonen blir til og
utvikles i et komplekst samspill mellom kropp og sjel, syn
og horsel, folelser og fantasier, tanker og taushet, og ikke
minst: ord og handlinger» (Engedal, 2013, s. 39). For barn
som trenger stotte og hjelp til & bli anerkjente deltagere i
fellesskapet, er veiledet deltagelse og partnerkompetanse
avgjorende.

Under folger tre eksempler fra vare arbeidshverdager.
Eksemplene er observert under vare konsultasjoner,
skrevet ned i etterkant, analysert og anonymisert.

Det forste eksemplet, fra en barnehage, beskriver
hvordan en voksen legger til rette for at et barn med omfat-
tende bevegelsesvansker kan bli en anerkjent deltager.

Ole er fem &r. Han har to cochleaimplantater (CI), og har
cerebral parese med mye spasmer. Han kan ikke forflytte
seg alene og har lite ekspressivt sprak. Han bruker alter-
nativ og supplerende kommunikasjon etter barnehage-
lovens § 19 (2005). Observasjonen foregar pa lekerommet
i barnehagen. Lise og Rolf har bygd ei hytte pa golvet med
et telt som tak. De lager mat med klosser og diverse «mat-
leker». De er under samme tak, men utfgrer forskjellige
oppgaver. Rolf lgper til og fra og henter forskjellige ting,
samtidig som han lager og smaker pa mat. Lise sitter mer
i ro. Begge snakker hgyt om det de holder pa med, og de
forhandler seg imellom om hva de lager, og hvordan det
smaker. Ole og en voksen er i naborommet. Den voksne
spgr Ole hvor han vil leke. Oles blikk vender seg mot hytta
der de to andre barna leker. Hun spear Lise og Rolf om Ole
kan veere med pa leken. Lise og Rolf svarer ja og rydder
plass pa golvet. Ole legges pa golvet med hodet inne i
hytta. Lise og Rolf fortsetter & lage mat og prate sammen.
De involverer umiddelbart Ole i samtalen. Ole far smake,
og han falger dem med gynene. Lise prover & feste ei skje i
handa hans, mens hun uten & stoppe leken spgr om hjelp
fra den voksne. Ole smiler, han gjgr bevegelser med hodet
og kroppen som viser at han er med i leken. Han ser etter
de andre. Han har glimt i gyet. Han ler hgyt nér jenta mister
en lekepizza midt i ansiktet hans. Det smitter over pa Lise
og Rolf, og alle tre ler hjertelig. Lise og Rolf krabber rundt
og over Ole og henvender seg jevnlig til ham, og de venter
pa respons fra ham.



De tre barna er i en lek sammen, og har dermed en relasjon
til hverandre. Relasjonen mellom de tre barna i eksemplet
virker & veere godt forankret. De kjenner hverandre fra ulike
situasjoner. Fordi de gér i samme barnehage, deltar de i
aktiviteter som gir dem mange felles opplevelser og erfa-
ringer. De har erfaringer med at det gar an 4 leke sammen,
selv om de har ulike kroppslige og kommunikative forut-
setninger. Barna er fysisk neer hverandre. De har kropps-
kontakt og de anerkjenner hverandres uttrykk. De fér
tilgang til opplevelser gjennom den kroppslige kontakten.
Nar lekepizzaen faller i ansiktet til Ole og han begynner a
le, smitter dette umiddelbart over pa Lise og Rolf. Latter
varmer og gir energi, og det sies ogsd at latter far sjenanse
og prestasjonsangst til & forsvinne (Bakken, 1998, s. 122).
Det er ofte nér uventete ting skjer, eller nar man gjor ting
sammen, at latteren lgsner. Ved & bli anerkjent som del-
tager i en sammenheng utlgses positivitet og glede. Barna
i eksemplet virker a ha et naturlig forhold til hverandre og
til leksituasjonen. De har en utvungen tilnseerming til hver-
andre som kan gi opplevelse av & delta i en meningsfull
sammenheng. Forholdet barna imellom er et eksempel pa
det Buber (2008) kaller en jeg-og-du-relasjon til hverandre.
Ole i eksempelet over trenger veiledet deltagelse (Rogoff,
2003) fra en voksen som er near nér det trengs, men som
ikke er patrengende. Han trenger hjelp til & skaffe oversikt.
I denne dialogen og dette samspillet opparbeides partner-
kompetanse, som er viktig for at Ole far delta i leken med
andre barn.

Et fellesskap kan fungere utviklende og inkluderende om vi
anerkjenner at alle har noe 4 leere av hverandre. Nar man
blir betraktet som likeverdig og deltagende, blir det ogsa
lettere & pavirke omgivelsene. Deltagelse forutsetter ofte at
man har den rette inngangsbilletten til & bli betraktet som
likeverdig (Arnesen, 2012). Dette kan utvikles ved & ha stra-
tegier som inkluderer strukturerte og forutsigbare akti-
viteter, samt ved & opparbeide felles forstéelse av reglene
i aktiviteter og sosiale sammenhenger, noe som igjen
fremmer vennskap elevene mellom (Frones, 2006). Ved &
anerkjenne og utvikle felles kommunikasjon og sprék gir
man den enkelte en mulighet til & bidra i kommunika-

sjonen. Ved & gjore noe sammen og bygge opp felles fokus
og felles forstdelse dannes det et grunnlag for & bli kjent
med hverandre. En studie av barn som bruker alternativ
og supplerende kommunikasjon med deres jevnaldrende
(@stvik, Balandin & Ytterhus, 2018) antyder at delte opple-
velser og erfaringer gir noe 4 kommunisere om i etterkant.
Dette er med pa & utvikle fellesskap. Det neste eksemplet
viser deltagelsesmulighetene som kan oppsta ved at hele
gruppen lerer en felles kommunikasjonskode.

Trine gar i attende klasse pa en spesialavdeling knyttet
opp mot en barne- og ungdomsskole. Trine har Downs
syndrom, har hgrselsnedsettelse og bruker to Cl. Hun har
tegnsprak som farstesprak. Trine har det meste av under-
visningen i spesialavdelingen, men har ogsa noen timer

i uka sammen med klassetrinnet hun fglger. Hun géri ei
gruppe med fem andre jenter som ogsa trenger mye indi-
viduell tilrettelegging i I@pet av dagen. Gruppa har en del
felles undervisning. Det vektlegges & bruke tegn i under-
visningen. De andre jentene er nysgjerrige pa tegnsprak og
bruker mye tegn i sin kommunikasjon, bade med Trine og
med hverandre. Et par av jentene virker ekstra opptatt av
a fa med Trine i alle sammenhenger. De gar foran henne,
spker blikket hennes og snakker med stemme og tegn for
& fa hennes oppmerksombhet, fgr de begynner a lgse opp-
gavene de har fatt tildelt. Trine trenger av og til litt lengre
tid enn de andre for & oppfatte og svare pa spgrsmal, men
de andre venter pa henne og tilbyr ofte hjelp. | en under-
visningstime sammen med Klara er det matematikk pa
planen. De to jentene sitter pa hver sin stol, og leerer har
lagt kort med tall og mengder pé et bord i litt avstand fra
dem. Annenhver gang kaster de store terninger pa golvet,
og skal I@se mattestykker og finne de riktige kortene pa
bordet. Dette mestrer Trine raskt, og hun hjelper Klara hvis
hun star fast. Etterpa far de et stort puslespill hver. Dette
plundrer Trine litt med, og da hjelper Klara henne.

Det virker som om leererne har fatt til et inkluderende fel-
lesskap fordi de har lagt til rette for at alle far en viss opp-
leering i tegnsprak. Laererne oppfordrer jentene til & kom-
munisere med hverandre i lopet av dagen, bdde i timer og i
pauser. Dette er med pa & styrke fellesskapet blant elevene,
noe som stottes av studien til @stvik mfl. (2018). Skolen i
eksempelet legger ogsa vekt pd & fremheve den enkeltes
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styrker slik at alle opplever & veere god til noe. Med dette
har de klart & skape et miljo der elevene synes & anerkjenne
og ha noe 4 leere av hverandre.

Inkluderende opplering vil innebeaere & tilpasse lerings-
miljoet slik at hvert enkelt barn fér videreutvikle sine evner
og ferdigheter. I noen tilfeller kan tilrettelegging for delta-
gelse vaere krevende. Laeringsmiljgene bestar av barn og
voksne i et sosialt fellesskap. I dette fellesskapet ma barna
f4 muligheten til & oppleve mestring og leering som moti-
verer. Det tredje eksempelet viser en situasjon med elev og
leerer hvor malet er at eleven far okt kunnskap som igjen
kan fore til okt deltagelse i gruppen.

Elly er 10 ar og gar pa en kommunal skole som gir opp-
leering i og pa tegnsprak. Hun har Downs syndrom og
nedsatt hgrsel. Hun har Cl pa ett gre og hgreapparat pa
det andre gret. Observasjonen er fra eneundervisning som
har som mél & forberede Elly til fremlegg av en fortelling i
gruppe med andre tegnspraklige elever. Temaet i undervis-
ningen er lokalisasjon, som vil si at tegn for bade konkrete
og abstrakte begreper plasseres pa bestemte steder i
forhold til hverandre. Leerer og Elly sitter ved siden av hver-
andre, slik at de har samme perspektiv. Oppgaven i under-
visningstimen er & konstruere en historie med bruk av
plasseringene hgyre, venstre, oppe og nede. Det er rom for
humor i undervisningen, slik at Elly underveis blir motivert
for & formidle ulike plasseringer. Neste gkt er fremlegg av
historien som inneholder lokalisasjon i gruppen med andre
elever, som har undervisning i og pa tegnsprak. Elevene
har forberedt hver sine historier. Elly legger frem sin his-
torie og far tilbakemeldinger pa denne pa lik linje med de
andre elevene. Under fremlegget tar Elly i bruk lokalisasjon
som hun hadde gvd pa i enetimen.

Dette eksemplet viser til en situasjon hvor Elly i lepet av
forste okten har fatt mer kompetanse pa enkelttegn og
bruk av tegnrommet, slik at hun kan bruke sine ferdigheter
i gruppe sammen med andre elever som ogsé har rettig-
heter etter oppleeringsloven (1998, § 2-6). De andre elevene
hadde ogsa forberedt seg pa a legge frem fortellinger. Mélet
med gruppeundervisningen var & gi hverandre konstruktiv
kritikk. Elly bédde ga og fikk positive og negative tilbakemel-
dinger, noe som igjen okte hennes forstaelse og opplevelse
av deltagelse i en gruppe som bruker samme sprak som
henne. Eneundervisningen i eksemplet la grunnlaget for
Ellys mestring og deltagelse i gruppeundervisningen.

I debatten om oppleering for barn og unge med varige
behov for tilrettelegging finnes det gode argumenter bade
for inkluderende oppleering og for segregert organisert
undervisning. Fagfeltet har blitt styrket gjennom fornyelser
og endringer som har gjenspeilt endringene i samfunnet
for gvrig. Gjennomfering av inkluderende opplering og
spesialpedagogisk praksis vil kunne veere krevende for
personalet i barnehage og bostedsskole, da de ulike kom-
munene og fylkeskommunene har ansatte med ulik kom-
petanse. God kvalitet i oppleering av barn med devblindhet
eller nedsatt hersel i kombinasjon med ulike funksjons-
nedsettelser krever bade bred spesialpedagogisk kompe-
tanse og kompetanse i de ulike kommunikasjonsformene
og sprékene barna benytter. Sakkyndige vurderinger som
er laget med tanke pa & ivareta barnas rettigheter, vil
kunne bidra til & dokumentere behovet bade péa individ-
og systemnivd uavhengig av hvilken kommune barnet
bor i, foreldrenes ressurser og hvilke vansker barnet har.
Den pedagogiske praksisen i det spesialpedagogiske fag-
feltet vil npdvendigvis vaere personavhengig, og didaktisk



Det bor tilstrebes hoyere andel av pedagoger

med ulik spesialpedagogisk kompetanse.

frihet er ingen bekymring sa lenge behovet og rettighetene
dokumenteres.

Ifplge Simonsen (2018) har historien leert oss at kom-
munene og fylkeskommunene ikke makter a etablere den
nedvendige kompetansen for dem som har varige behov for
tilrettelegging. Forslagene i Nordahl-rapporten (Nordahl,
2018) vil medfore okt behov for oppfelging, veiledning
og stotte til barnehager og skoler i deres arbeid med spe-
sialpedagogisk hjelp og undervisning. Det finnes mange
faglige og dyktige pedagoger i kommunene, men det &
mote barnas tilpasningsbehov i ordinere tilbud utfordrer
skolenes pedagogiske kompetanse og eker behovet for
spesialpedagogisk kompetanse, for eksempel kunnskap
om atypisk kommunikasjon. Vi har ofte sett at barnehager
og skoler i ulike kommuner har et stort engasjement for a
ansette faglig kvalifisert personale, men at de ikke lykkes
med 4 f& sokere med relevant kompetanse. P4 bakgrunn

av disse erfaringene vil behovet for et fagmiljo med spis-
skompetanse i spesialpedagogikk, tegnsprak og alternativ
og supplerende kommunikasjon (ASK) vere til stede. Det
bor tilstrebes hoyere andel av pedagoger med ulik spesial-
pedagogisk kompetanse med motivasjon for & jobbe med
elever med varige behov for tilrettelegging. @kt samarbeid
mellom allmennpedagoger og spesialpedagoger er ogsa
viktig, slik at det kan gis bedre differensiert tilgang pa opp-
leering som vil kunne gjelde for alle barn. P4 den maten vil
ogsé barna fa mer kjennskap til hverandres likheter og for-
skjeller. Det vil vaere nedvendig med tid til samarbeid, drof-
tinger og rolleavklaringer for de ulike profesjonene hvor
felles mal er & gi best mulig oppleering til det enkelte barn,
i store grupper og i mindre grupper.

Oppleering pé ulike arenaer handler om likestilling,
likeverd og sosial rettferdighet pa tvers av forskjeller basert
pé for eksempel funksjonsevne og sprik. Utfert pa en god
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maéte trenger ikke undervisningen bli segregerende eller
stigmatiserende. Av grunner vi har nevnt tidligere, velger
noen foreldre skoler som ikke er barnas neerskole, men hvor
undervisningen er spesielt tilrettelagt for de funksjons-
nedsettelsene barna har. I den sammenheng kan det for
eksempel veere felles sprak som gir mulighet for deltagelse i
og tilherighet til barnefellesskapet. Elevene gis mulighet til
& knytte vennskap og tilherighet i grupper med medelever
som har samme behov som de selv har. Ved & fd mulighet til
& veere aktiv deltager i grupper pé skolen kan elevene opp-
arbeide seg sosial og faglig kompetanse. Kompetansen er
vesentlig for & kunne bli en aktiv medborger.

Artikkelen tar utgangspunkt i sosiokulturelle teorier om
hvordan barn tilegner seg kunnskap og formes av delta-
gelse i sosiokulturelle sammenhenger, og hvordan de tar
i bruk de redskapene som kulturen stiller til disposisjon.
Individ og samfunn sees pad som gjensidig avhengige av
hverandre (S&ljo, 2001). Blant disse kulturelle redskapene
har spraket en seerlig posisjon.

Deltagelse er et annet begrep som er dreftet. I den for-
bindelse loftet vi frem veiledet deltagelse. I lys av denne
teorien leeres bade inkluderende og ekskluderende meka-
nismer ved at barn og unge deltar i sosiale praksiser og blir
veiledet av merkompetente aktorer.

I debatten om spesialundervisningen er det fremmet
et onske om at fagkunnskapen skal finnes naermere
barn og elever. Vi er positive til en melding til Stortinget
som har som mél & gke kvaliteten pad oppleringen.
Samfunnsansvaret er forst og fremst & fa til inkluderende
oppleering hvor barnehager og skoler tilstreber & redusere
barrierer som hindrer deltagelse og utvikling. Uavhengig
av hvor barna féar opplering, vil vi fremheve viktigheten av
at det finnes fagmiljo med spisskompetanse, slik at fylkes-
kommuner og kommuner kan sgke om nedvendig faglig
bistand til kompetanseheving.

Ann Karin J. Grimholt
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Noen refleksjoner rundt bruken av
Logos som diagnostiseringsverktoy

Hvert ar far mange nye elever en dysleksidiagnose basert pa
resultater av Logos. Hvor mye kan man stole pa at diagnosen
er riktig? Kan en lav skar pa deltestene skyldes andre forhold?
Artikkelforfatteren drgfter her noen faktorer som kan pavirke
resultatene og dermed bidra til en feilaktig diagnose.

ANN-CARIN HALVORSEN BERG

Jeg er utdannet nevrosynspedagog etter forst
& ha tatt en mastergrad i spesialpedagogikk.
I forbindelse med mastergraden ble jeg serti-
fisert i & bruke Logos som et diagnostiserings-
verktoy for & avdekke om elever har dysleksi.
For ca. ett ar siden gikk et stort enske i oppfyl-
lelse. Da begynte jeg & bruke Logos som en del
av kartleggingen av elever med lese- og skrive-
vansker. For den tid hadde jeg kartlagt elever
ved bruk av blant annet Aston Index, Sprak
6-16 og STAS. Jeg opplever imidlertid at det
ofte er et sprik mellom hva disse testene og
Logos viser og konkluderer med. Hva kan det
skyldes? Og hvilke av testene skal man tro pa i
vurderingen om en elev har dysleksi?

Logos

Logos er en normert PC-basert diagnostisk
test. Hensikten med testen er & diagnostisere
lesevanskene ngyaktig. Programmet gir ogsa
anbefalinger om tiltak som kan igangsettes
(Lesesenteret, 2017a). Det er laget et eget
skjema der det skal krysses av for primere og
sekundeere indikatorer — samt andre indika-
torer pa dysleksi. Vanskene grupperes i «bety-
delige vansker», «<moderate vansker» og «ikke
vansker».

I Klassifiseringen skal det tas hensyn til
bade «persentilet for korrekthet», «persen-
tilet for tidsbruk» og «effektivitetspersentilet».
Dersom testpersonen skarer under persentil
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15 pd en av de tre, skal resultatet skires som «betydelige
vansker». Primeere indikatorer er 1) vansker med leseflyten,
2) vansker med ordidentifikasjon, 3) vansker med fonologisk
lesing, 4) vansker med ortografisk lesing, 5) vansker med
fonemisk bevissthet (gjelder kun 6.-10. trinn samt voksne)
og 6) darlig rettskrivingsferdighet (Logometrica, u.a.).

Ordvansker
Dysleksi kommer av ordene «dys» og «lexia» som betyr
vansker med ord (Logometrica, 2019). Ordvansker generelt
kan vises i form av
» vansker med & forstd hva ord og setninger betyr,
fa med seg beskjeder (forstaelsesvansker)
* vansker med beying av ord, vansker med 4 fortelle
noe (produksjonsvansker)
 vansker med lydsystemet; opphopning av
erstatningslyder, utelatelser (fonologiske vansker)
¢ vansker med a bruke spraket korrekt i sosiale
sammenhenger; gi og ta tur, lytte og veere i dialog
(pragmatiske vansker) (Lesesenteret, 2017b)
» vansker med & lese og skrive

Spréklige utfordringer kan skyldes mange forhold.
De kan skyldes

¢ ulike former for sprdk- og taleforstyrrelser knyttet
til skader eller sykdommer i hjernens

» sprakomrader (Norsk Helseinformatikk, 2017)

* biologiske forhold som strukturelle avvik i hjernen,
darlig korttids- og langtidshukommelse, man-
gelfullt ordforrdd, oppmerksomhetsvansker og
synsvansker (Rygvold, 2008a)

* herselshemning, miljemessige og emosjonelle
faktorer (Rygvold, 2008b)

Dysleksi

Dysleksi er en spesifikk lese- og skrivevanske. Hvordan selve
dysleksibegrepet skal forstas, er det mange meninger om,
og det finnes ingen vitenskapelig definisjon pa hva dysleksi
er (Rongved, 2015). Dysleksi Norge skriver pd sin nettside at
dysleksi er en spesifikk vanske som skyldes problemer med
sprakets lyder (fonologi) (Dysleksi Norge, u.d.). Innen nyere

dysleksiforskning defineres dysleksi som svikt i det fonolo-
giske systemet (Hgien, 2008b). I standardiseringen av Logos
settes en dysleksidiagnose ut fra tre folgende kriterier: darlig
avkoding, fonologiske vansker og normal lytteforstéelse. I
handboken til Logos sier Hoien at dysleksibegrepet har en
undergruppe, og det er de med visuell dysleksi (Hoien, 2008
a, s. 57). Hans-Jorgen Gjessing (Gjessing, 1978, s. 48) viser
til en dysleksimodell der ogsa emosjonell dysleksi og peda-
gogisk dysleksi er to av kategoriene.

Jeg mener at Logos viser hva elever kan klare & lese nar de
leser tekster pa en PC-skjerm. Dette er ikke nedvendigvis
det samme som nar de leser tekster pa papir. Forskning
viser at leseforstéelsen er bedre pa papir. Forskjellen er
storre i lengre tekster (Tenset, 2018). Forskning viser ogsd
at svake elever leser dérligere pa skjerm (Halsan & Reilstad,
2013). Arbeidstilsynet (Arbeidstilsynet, u.d.) viser i sin vei-
leder til individuelle forhold man ber ta hensyn til ved bruk
av dataskjerm i arbeidet. Det er blant annet lysforhold,
lysstyrken / kontrasten mellom tegnene og bakgrunnen,
avstanden til skjermen og mulig gjenskinn pa skjermen.
Jeg mener at dette er forhold som vil kunne pavirke resul-
tatet fra kartleggingen og vil kunne gi feil indikasjoner pa
en dysleksidiagnose.

Selv om vi lever i en skolehverdag da lesing og skriving
pé PC og nettbrett utgjor mer og mer av arbeidet, sa er det
ikke alle elever som er komfortable med a lese tekster pa
PC. Dette er noe jeg selv har erfart, og som vil kunne pévirke
resultatet av kartleggingen. Ved & skue til dysleksimodellen
Gjessing refererer til, s& mener jeg resultatet kan bli en
«emosjonell dysleksi», et begrep som er lite brukt i dag.

I mange av deltestene horer elevene en stemme fra
programmet. Den kommer enten gjennom PC-ens egen
hoyttaler eller hodetelefoner. Jeg mener at den stemmen
som er valgt, kan vaere vanskelig for noen barn a forsté pa
grunn av dialektforskjeller. I tillegg mener jeg at det er helt
annerledes 4 hore en stemme fra en datamaskin enn det er
fra et menneske som sitter like ved deg, en stemme fra et
menneske man har fatt en relasjon til. Dette er forhold som
jeg ogsa mener vil kunne pévirke resultatene.



I noen av deltestene i alle tre oppgavesettene skal eleven
avgi svaret sitt ved a trykke pa m-tasten og z-tasten. Her er
det mye & tenke pa og fort gjort & glemme seg bort, noe som
vil péavirke det endelige resultatet av kartleggingen. Om
eleven gjor feil, er det vanskelig 4 fa rettet det opp. Testleder
har imidlertid mulighet for & notere mulige feilkilder for &
ta dette med i den endelige vurderingen av resultatene

Visuelle/fonologiske deltester

Ifolge Hoien & Lundbergs ordavkodingsmodell (Hoien,
2008a, s. 15) starter all lesing med en visuell analyse etter-
fulgt av bokstavgjenkjenning, segmentinndeling og orto-
grafisk ordgjenkjenning. Lydsystemet, fonologien, er det
sjette nivdet man kommer til ved lesing.

I oppgavesett 1 og 2 er fire av fem av primere indi-
katorer knyttet til visuelle forhold. Ifelge Logos skal elever
der persentilet for korrekthet er under 15, komme i katego-
riene «betydelige vansker». Om dette gjelder tre av indika-
torene, vil eleven sannsynligvis fa en dysleksidiagnose. Er
dette riktig?

En grunn til at mange barn og voksne har utfordringer
knyttet til lesing og skriving, er at de ikke har et funksjonelt
syn. Forskning viser at mange elever som har fatt en dys-
leksi- eller ADHD-diagnose i virkeligheten har en form for
synsvanske (Vareberg, 2012).

Gunvor Wilhelmsen (2012) skriver i en forsknings-
rapport i kapittelet «Gir synsvansker som ikke klassifiseres
etter ICD-10 behov for tiltak» at mellom 22 og 24 prosent
av barna mellom 6 og 17 &r har en form for synsvanske.
At tallet er hoyt, er noe jeg selv har erfart gjennom mitt
arbeid. Ved & ha testet synsstyrken, samsynet og blikkbe-
vegelsene og observert hvordan elever leser, har jeg erfart
at mange barn har ulike grader av visuelle utfordringer.
Tunstad (2010) skriver i en artikkel at darlig fungerende
mangoceller som sitter pa netthinnen, kan veere arsaken til
at mange har leerevansker. Dette er alle forhold jeg mener
vil kunne pévirke resultatet i flere av deltestene i Logos.

En SINTEF-rapport skrevet av Jan Heim (Heim, 2004, s.
20) viser at det er signifikante sammenhenger mellom lese-
prestasjoner og variabler som er knyttet til bruk av eynene
pé neert hold. Mange barn har synsplager, problemer med
oyemotorikk og konvergens og akkommodasjon. Heim

viser ogsa til en tysk studie der man fant en sammenheng
mellom leseproblemer og akkommodasjonsvansker. I
SINTEF-rapporten anbefales det at barn med lesevansker
og eventuelt plager med synet ved lesing gjennomgér en
grundig synsundersgkelse. Om briller, synstrening eller
andre synsrelaterte tiltak ikke forer til en bedring, kan man
lettere konkludere med at lese- og/eller skriveproblemene
ikke er synsrelaterte.

Mange barn blander bokstaver, deriblant b og d.
Noen klarer ikke & se forskjell pa a og 4, mens & og o ogsa
kan veere vanskelig for noen. De opplever at bokstaver og
ord flyter inn i hverandre. Dette kan skyldes svak syns-
styrke og/eller nedsatt kontrastfplsomhet (Wilhelmsen,
2003), forhold ved selve oyet, sakalte fremre synsskader.
Det kan ogsa skyldes bakre synsskader (Berg, 2018), i form
av svikt i det visuelle bearbeidingssystemet som gir seg
utslag i persepsjonsvansker. Forskere drefter om vansker
med & benevne blant annet d og p riktig kan skyldes en
utviklingsmessig dysfunksjon av parietal cortex eller en
anomali i lillehjernens funksjon (Riisseler, Scholz, Jordan
& Quaiser-Pohl, 2009).

Rettskrivingsferdighet
Den sjette primere indikatoren pd dysleksi i Logos er
darlig rettskrivingsferdighet. Jeg har erfart at noen elever
kan blande ¢ og 4 nér de skriver, at de for eksempel skriver
héne nér de far beskjed om 4 skrive hone. De horer ikke /
oppfatter ikke lyden som jeg sier med tydelig stemme, og
skriver feil. En fonologisk vanske? Etter det jeg kan se, sa
finnes det ikke ord med o i seg i diktaten i oppgavesett 2.
Darlig rettskrivingsferdighet kan skyldes fonologiske
vansker. Det kan ogsé skyldes andre forhold som gjor at
eleven ikke far den skrivetreningen som er nedvendig for
4 kunne oppna en god ortografisk kunnskap. Det kan veere
motoriske faktorer som kan veere til hinder, mangelfull/feil
oppleering eller at eleven er i et miljo der skriving ikke er en
del av hverdagen (Rygvold, 2008a, s. 47-48).

Tid

Tid er en viktig faktor i Logos, der bade persentilet for
tidsbruk og persentilet for effektivitet er med i vurderingen
av elevens vansker. I noen av deltestene er tiden veldig

Spesialpedagogikk



Artikkel

Spesialpedagogikk 0619

Det md ogsa vurderes andre forhold ved elevens utvikling
for det settes en eventuell dysleksidiagnose.

.‘

knapp. I oppgavesett 1, deltest 5, ortografisk lesing, star
det i instruksjonen at oppgaven inneholder mange «blin-
keord». Hva er det som blir malt? Etter at ordet og dets
betydning er gjenkjent, foregar det ifolge ordavkodings-
modellen en fonologisk gjenkalling (Hgien, 2008a). Ut
ifra oppfatningen om at dysleksi er en fonologisk vanske,
sé oppleves det riktig & méle leseferdigheten pa tid, men
pé hvilken tid, og kan en eventuell lav skére her skyldes
andre forhold enn utfordringer knyttet til den fonologiske
gjenkjenningen? I Logos Nytt nr. 14 har Ingjerd Hoien-
Tengesdal (Hoien-Tengesdal, u.d.) skrevet en artikkel med
tittelen «Generelle prosesseringsvansker eller avkodings-
vansker? Tolkning av tidsverdier i Logos». Hun skriver her
at man ber gjennomfore deltestene Muntlig reaksjonstid
og Manuell reaksjonstid forst i testforlopet for & danne seg

et bilde av elevens normale responstid. Dette opplever jeg
som sveert viktig, da vi vet at sen reaksjonstid og utforel-
sestid kan indikere at det kan dreie seg om andre vansker.

Hva skal vi velge?

Innledningsvis viste jeg til at det ofte kan forekomme et
sprik mellom resultatene fra Aston Index, Sprak 6-16, STAS
og Logos. Dette er testverktoy som alle har til hensikt & si
noe om hvor ilese- og skriveprosessen utfordringen ligger,
og om det eventuelt er grunnlag for & fastsette en dysleksi-
diagnose. Hoien-Tengesdal (Hoien-Tengesdal, u.d.) skriver
i den allerede nevnte artikkelen i Logos Nytt nr. 14 at en
dysleksiutredning omfatter mer enn vurdering av testpro-
tokollene i Logos. Det betyr at det ogsd md vurderes andre
forhold ved elevens utvikling for det settes en eventuell



dysleksidiagnose. Derfor er det viktig at ogsd andre kartleg-
gingsmetoder benyttes for & kunne fa et bredest og riktigst
mulig bilde av mulige &rsaker til elevens lese- og skrive-
vansker. Det kan ogsa til og med hende at eleven har dys-
leksi selv om det ikke gir seg utslag p& noen av deltestene
til Logos?

Jeg er ikke negativ til bruken av Logos i utredningsar-
beidet. Det jeg onsker & formidle, er at man ber veere klar
over at Logos har en del svakheter. I utredningsarbeidet bor
man i tillegg til Logos bruke andre kartleggingsverktoy for
sé & foreta en helhetlig vurdering for det eventuelt settes en
dysleksidiagnose.

Ann-Carin Halvorsen Berg
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Morsmalsaktiviserende laering

Ved hjelp av en teori om morsmalsaktiviserende laering vil artikkel-
forfatteren her vise hvordan ulike sprak man har erfaring med, kan
fungere som redskap for refleksjon, meningsskaping og leering.
Nar en elev har lite erfaring og ferdigheter i opplaeringsspraket,
kan en god flerspraklig oppleering veere helt avgjgrende for at han
eller hun skal tilegne seg kunnskap og nye sprakferdigheter. Dette
er minst like viktig om eleven i tillegg har kognitive vansker eller

sprakvansker.

ESPEN EGEBERG

Flerspraklighet, det & beherske flere sprak i
leering og hverdagsliv, er en berikelse. Det gir
flerfoldige muligheter for refleksjon og leering
og for & samhandle med ulike mennesker
giennom ulike sprdk. Noen flerspréklige
barn/elever skal imidlertid tilegne seg ny
kunnskap i barnehager og skoler gjennom et
sprék de har for lite erfaring med. For mange
kan det veere utfordrende, lite meningsfullt og
demotiverende.

Flerspraklighet i barnehage og skole

Noen barn har fatt sine grunnleggende erfa-
ringer og kunnskaper gjennom ett eller flere
andre sprék enn norsk. Det kan veere morsmal
(eller forstesprék) barnet har erfaring med
fra hjem og neermilje, eller andre sprak

brukt i oppleering for ankomst til Norge.
Betegnelsene morsmdl og ferstesprédk vil
videre bli brukt relativt synonymt om det,
eller de, forste spridkene personen har leert og
leert gjennom. Noen fér sine forste erfaringer
med og gjennom norsk sprak nar de begynner
i barnehage i 4-5-arsalder, i skolealder eller
som voksne. Dette kalles sekvensiell fler-
spraklighet. Norskferdighetene vil da oftest
ikke fungere fullt ut som redskap til & forst4,
tenke og leere gjennom uten spesiell stotte for
etter noen &r med god tilrettelegging.

Elever i grunnskolen og videregdende
skole som ikke behersker norsk sprék godt nok
til & fa tilstrekkelig leeringsutbytte gjennom
dette, kan etter en vurdering ha rett til ulike
typer spraklig tilrettelegging. Ut fra en kart-
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legging av behov, kan oppleringen tilrettelegges gjennom
scerskilt norskoppleering (en tilpasning av oppleringsinn-
holdet og bruken av oppleeringsspraket norsk), tosprdklig
fagoppleering (ulike tilrettelegginger gjennom béde elevens
forstesprak og norsk), eller morsmdlsoppleering (opplering
for primeert & bedre forstespraksferdigheter, et tiltak som
normalt foregar utenfor ordinzer oppleering) (jf. opplee-
ringslovens § 2-8 for grunnskole og § 3-12 for videregdende
skole).

I barnehage er rettighetene mer uklare, ut over mulig-
heter for & soke tilskudd til spraktiltak eller f& vedtak etter
behov for spesialpedagogiske hjelp (jf. barnehageloven
§ 19 a). Disse rettighetene til flerspréaklig tilrettelegging
gjelder ogsa om barnet eller eleven i tillegg har behov for
ulike former for tilrettelagt oppleering eller spesialpeda-
gogiske tiltak, og bor derfor ogsa veere en del av sakkyndig
vurdering fra PP-tjenesten.

Mye tyder pa atvurderinger, tilrettelegging ogrettigheter
ikke ivaretas like godt i alle kommuner og skoler. NOU-en
Mangfold og mestring (NOU 2010: 7) viste at det er et stort
potensial for & implementere dagens regelverk bedre, og det
ble ogsé etterlyst mer bruk av tospréklig fagopplering. I en
tospréklig fagoppleering skal det legges til rette for at eleven
kan stotte seg pa bade morsmal og norsk for 4 leere, inntil
eleven behersker norsk godt nok til & kunne folge ordinzer
oppleering gjennom dette spréket. Morsmalsaktiviserende
leering setter spkelyset pa hvordan bruk av flere sprak gir
tilgang til og aktiviserer ulike erfaringer og kunnskap. Da
oker muligheten til & forsta, reflektere og delta i leeringsakti-
vitetene i barnehage og skole.

I den offentlige debatten om minoritetsspraklige barn
og elever i barnehage og skole legges det ofte mye vekt pa
a leere seg norsk, og mindre vekt pd & sikre forstéelse og
kunnskap. Det siste mener jeg kan veere et viktigere mal.
Sprékferdigheter hviler pa véare kunnskaper og erfaringer.

Uten disse blir ord og sprakbruk tomt og meningslost. Jeg
er derfor mer opptatt av hvordan man leerer gjennom, og
ved hjelp av, sprakene, ikke primaert hvordan man lerer et
nytt oppleeringssprak, selv om dette selvfplgelig henger tett
sammen.

For flerspréklige elever med for lite erfaring i oppleerings-
spréket, tyder forskning pa at de far bedre leeringsutbytte
nar morsmadlet anvendes . Uavhengig av lav eller hoy sosio-
okonomisk bakgrunn gjor elever det bedre i tospraklig enn
i enspraklig opplering i flere undersokelser (Lindholm-
Leary, 2016). I en storre undersokelse av Thomas &
Collier (2002) var modellen som ga best effekt, at hoved-
vekten av fagoppleeringen skjedde pé forstespraket for
samme innhold ble undervist pa skolens opplaeringssprak.
Ettersom oppleeringsspraket ble behersket gradvis bedre
over flere ar, ble en storre andel av oppleringen gitt pé sko-
lespréket. Hvis bruken av forstespréket ble kuttet for tidlig,
ble leeringsutbyttet svakere.

Akademisk fremgang hos minoritetsspraklige har
ifolge Genesee & Lindholm-Leary (2013) positiv sam-
menheng med bruk av forstespréket i undervisningen.
Schwinge (2010) fant at i klasser hvor kun andrespréket ble
benyttet, var det storre tendenser til kopiering av skriftlige
uttrykk, mens det var mer bruk av fullstendige, egne set-
ninger i klasser hvor begge sprak ble brukt. Flere under-
sokelser har funnet bedre utbytte av lering gjennom
andrespréket nér innholdet forst er gjennomgéatt pd for-
stespréket. Tospraklige barn med sprakforsinkelse leerte
eksempelvis pronomener og preposisjoner dobbelt sd raskt
pd andrespraket nar de hadde arbeidet med slike former pa
forstespraket forst (Perozzi & Sanchez, 1992).

Opphenting og gjenkalling av kunnskap lest giennom
engelsk andresprik i hgyere utdanning, forte i en under-



sokelse til mer begrensninger i gjenkalling og fremstilling
av innholdet enn nar innholdet ble lest pa forstespraket
(Vander Beken & Brysbaert, 2018). Studentene kunne imid-
lertid svare pa konkrete sporsmél om innholdet omtrent
like godt. I trdd med morsmalsaktiviserende leering kan
det bety at det dannes flere assosiasjoner og refleksjoner
nér teksten leses pa et bedre utbygget sprak, som igjen kan
styrke badde minne og mulighet for & bruke kunnskapen
mer aktivt i nye sammenhenger. Denne aktiviseringen
gijennom forstespraket, kan ogsa aktivisere kunnskaper
som en priming som kan bedre gjenkjenning, forstielse
og minne med hensyn til innholdet ved videre arbeid pa
andrespraket.

I to undersokelser sd en at en enkel gjennomgang av
tekstinnhold pa morsmalet for arbeid gjennom et mindre
utbygget andresprak forte til bedre forstdelse og leering
enn en mer grundig gjennomgang bare p& andrespraket
(Egeberg, 2014; Egeberg & Fulland, 2017). Jeg vil komme
tilbake til mer forskning som belyser hvordan dette kan
fungere kognitivt og sprdklig etter presentasjon av teorien
om morsmalsaktiviserende leering.

Tross forskningen som er presentert, er det viktig & pre-
sisere at en god del elever som starter skolen med lite erfa-
ringer med norsk, likevel klarer seg sveert bra. Mange klarer
seg derimot ikke sa bra i en enspraklig norsk opplering
(@zerk, 2005). Noe av forklaringen pa at noen elever lykkes
bedre med enspriklig undervisning pd andrespraket,
kan veere at enkelte elever selv har gode strategier for a
bruke sine forstespraksferdigheter til & aktivisere relevant
kunnskap og reflektere. Denne effekten vil ogsd henge
sammen med forkunnskaper og forstespraksferdigheter
som kan gjore det som presenteres p& andrespraket,
gjenkjennelig og meningsfullt. Dette gir muligheter for a
anvende forstespraket til & aktivisere kunnskapene. Slike
muligheter kan ogsa pévirkes av om man tillater bruk eller
aktivt bruker morsmaélet i oppleringen, og hvordan man
organiserer og tilrettelegger for & aktivisere og anvende
elevenes flerspraklige ferdigheter.

Morsmalsaktiviserende lering gar ut fra at ulike ord og
spréklige uttrykk aktiviserer erfaringer man har gjort sam-

tidig med bruk av ordene, men ogsa at spréklige uttrykk
aktiviseres av slike erfaringer. Noen erfaringer eller
kunnskaper har veert mest koblet sammen med mors-
malet, andre eksempelvis med et nytt oppleringssprak.
Morsmalsaktiviserende leering gér ut fra at ord og uttrykk
som er mest brukt sammen med aktuell erfaring eller kunn-
skaper, gir rikest aktivisering av eller assosiasjoner til disse
kunnskapene. Ved & bruke det mest aktiviserende spraket
til & reflektere og kommunisere dpnes rikere assosiasjoner
til relevante erfaringer, kunnskaper og sammenhenger.
Dette fungerer som en priming, eller mental forberedende
bevisstgjoring, som kan gi bedre muligheter til 4 kjenne
igjen, forstd og leere tilsvarende innhold ogsé gjennom et
nytt sprak man er i gang med a leere. Slik aktivisering vil
skje badde nar andre bruker dette spraket, og nér personen
selv bruker spraket til & tenke og forstd ny kunnskap og
sprékbruk. Assosiasjonene kan gé& béade fra sprakbruk til
aktivisering av erfaringer, og fra erfaring til aktivisering av
sprék. Nér erfaringer og kunnskaper er aktivisert, danner
det en kontekst, eller sammenheng, som leder tolkningen
av innholdet i nye ord og nytt sprak som brukes om de
samme kunnskapene. Slik vil det kunne styrke muligheten
for bade 4 leere og & leere gjennom et nytt sprak. En peda-
gogisk tilrettelegging som statter bruk av flere sprak, kan
slik oke muligheter bade for forstéelse av leeringsinnholdet
i barnehage og skole, og som nevnt leering av og gjennom
et nytt sprak.

Teorien om morsmalsaktiviserende lering kunne
ogsd veert kalt flerspréklig aktiviserende leering. Personer
som forholder seg til flere sprak i ulike sammenhenger, vil
gjore erfaringer og ta til seg kunnskap bade gjennom, og
koblet til, ulike sprék. Selv om man har lite erfaring med
andrespréket, kan ny leering og erfaring eleven eksempelvis
leerer pd skolen, kobles til dette. De nye ordene som brukes,
vil séledes kunne assosieres med og aktivisere denne kunn-
skapen. Det forutsetter derimot gjenkjenning og forstéelse
av den nye kunnskapen, eksempelvis gjennom stette i
konkret erfaring, kontekst og aktivisering av tidligere erfa-
ringer. Jeg har likevel valgt & fremheve morsmalet fordi
mange, spesielt i en tidlig fase av innleering av oppleerings-
spréket, kan ha flere relevante erfaringer koblet til mors-
malet eller et tidligere leert oppleeringssprak. I tillegg er det
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ofte lite oppmerksomhet om hvilke effekter og muligheter
som ligger i forstespraket nar det gjelder leering og tilrette-
legging for leering.

Grunnlaget for teorien om morsmalsaktiviserende leering
ligger i en forstaelse av hvordan tenkning og sprak henger
sammen, og hvordan det leeres og brukes. Sprak et ikke bare
et middel til & kommunisere. Det er et system for & tenke,
reflektere og leere, et system som bestar av ulike deler som
fungerer sammen, og pavirker hverandre gjensidig i et
slags okologisk system. Det man gjerne noe generelt kaller
sprék, kan inndeles i to hoveddeler, et mentalt begreps-
system og et lingvistisk system (Egeberg, 2012, 2016).

Det mentale begrepssystemet bygges fra barnet blir
fodt, gjennom de erfaringer barnet gjor med omgivelsene.
Barnet begynner & oppfatte og kjenne igjen ulike feno-
mener og forhold rundt seg, som mamma, pappa og andre
mennesker som forbindes med kos og mat, hva som kan
spises, hva som lager ulike lyder, hva som er skummelt,
eller hva som skjer hvis man slipper det man holder. Disse
erfaringene danner grunnlag for ideer om kategorier av
hendelser og objekter, funksjoner, egenskaper og sam-
menhenger. Dette er kunnskaper om verden som er pro-
grammert inn i det som gjerne kalles mentale begreper.
Begreper er da ikke ord, men mentale ideer som visuelle,
emosjonelle eller fysiske representasjoner mennesker
bruker til 4 gjenkjenne, forstd, tolke og leere om verden.

Det linguvistiske systemetutviklesistor grad pé grunnlag
av, og tett forbundet med, erfaringer i det mentale begreps-
apparatet. Det kan igjen deles i ulike deler eller funk-
sjoner. Leksikon bestar av ord, tegn eller andre uttrykk i
et spriksystem (som urdu, norsk eller tegnsprék). De fun-
gerer som betegnelser eller navn pa de mentale begrepene
eller representasjonene man har utviklet. For & veere
anvendbare i tenkning, lering og kommunikasjon, ma
ordene ha et passende innhold, det man kaller semantikk.
Semantikken i ord og uttrykk bestér for den enkelte av
leerte eller erfarte systemer av assosiasjoner til represen-
tasjonene i det mentale begrepsapparatet. Dette inklu-
derer ulike méter & kategorisere og koble ordene sammen
pa ut fra dette innholdet. Ordenes semantikk far slik sitt

innhold fra personlige erfaringer i det mentale begreps-
systemet. Ord, semantikk og begreper er derfor ikke det
samme, men henger noye sammen og pévirkes av hver-
andre. Meningsfullt innhold i ord kan vanskelig utvikles
uten et grunnlag i det mentale begrepssystemet. Samtidig
vil leering av nye ord, og nytt innhold i ord, kunne pévirke
hva man blir opptatt av, hvordan man oppfatter at verden
kan ordnes i systemer og tolkes, og pavirker slik utvikling
av det mentale begrepssystemet. Det lingvistiske systemet i
et talt sprak bestar videre av et lydsystem, eller fonetikk for
& uttrykke og forsté ordene. I tillegg har det et syntaktisk og
morfologisk system for a sette sammen ord og deler av ord
for a uttrykke ulike meninger, og pragmatikk som er ferdig-
heter i 4 anvende spréaket pa en relevant mate og til  forsta
og uttrykke meninger.

Bade det mentale begrepssystemet og de ulike ling-
vistiske systemene for sprakene man leerer, bygges opp i et
sosialt samspill med noen som bruker sprakene. Allerede
fra fodselen er det vanligvis en sterk motivasjon for sam-
spill og kommunikasjon med andre. Samtidig vil men-
nesker rundt oss gjerne formidle noe om hva som er inter-
essant og meningsfullt her i verden, hvordan erfaringer
kan tolkes og ting brukes. Innholdet i dette samspillet
bestemmer i stor grad vare erfaringer og forstaelse eta-
blert i det mentale begrepssystemet, som igjen pavirker
mater a tolke og tenke pé, og utvikling av det lingvistiske
systemet i de sprdkene som leres. Det sosiale samspillet
gir slik bAde mening, motivasjon og innhold til utvikling av
spréksystemene.

Forbindelsen mellom disse systemene er sentralt i
morsmalsaktiviserende leering. Flere, mer avanserte og
meningsfulle koblinger mellom sprékuttrykk og begreps-
system inneberer storre mulighet for 4 aktivisere mer
nyanserte og relevante erfaringer. Slik fir man mulig-
heten for a reflektere over nye erfaringer og kunnskap.
Aktivisering av flere erfaringer i begrepssystemet vil videre
veere en stotte for 4 legge mening i ord og uttrykk ogsd i
et nytt sprak som brukes, og styrker slik mulighetene for &
leere bade ny kunnskap og et nytt spraksystem.

Jim Cummins (1984) utviklet en teori om et under-
liggende felles begrepssystem under de ulike sprdkene,
eller lingvistiske systemene, flerspraklige personer lerer.



Et felles begreps- eller erfaringssystem er ogsd basis i
forskningen til Michel Paradis (2004). Et slik underlig-
gende kognitivt system innebzerer at uansett hvilket
sprak personen bruker, vil tankene som gar sammen
med tale, skriving og lytting komme fra den samme sen-
trale «motoren» (Baker, 2006). Selv om personen bruker to
eller flere sprék, vil denne motoren vere et felles utspring
for tanken. Cummins brukte en dobbel isfjell-modell
for & illustrere disse sammenhengene, og jeg vil forst ta
utgangspunkt i denne, med en liten utvidelse, for & illus-
trere noen av prinsippene i morsmalsaktiviserende leering.
Spréksystemet kan sammenlignes med et isfjell, hvor kun
en tiendedel er synlig over vannflaten (fig. 1). Dette tilsvarer
leksikon, syntaks og morfologi pa de enkelte sprdkene man
leerer. Hoveddelen som beerer isfjellet, ligger under vann og
er slik ikke umiddelbart synlig pa overflaten. Dette tilsvarer
det underliggende begrepssystemet.

Isfjellmodell - flerspraklig aktivisering.

Lingvistisk system
morsmal/ferstesprak

Kunnskaper i MBS erfart og
koblet med fgrstespraket

MBS - det mentale begrepssysem

Jeg vil nd forst se neermere pé& hvordan ulike sprak kan akti-
visere ulik erfaring og kunnskap. Et barn som har lert ett
sprdkhjemme, ogkanskje detsammeibarnehage eller skole
(isfjellet til venstre i fig. 1), har sammen med ord og uttrykk
pa dette spréket (det lingvistiske systemet over vann-
flaten) bygget opp erfaringer og kunnskaper i det mentale
begrepsapparatet (kunnskaper og erfaringer under vann-
flaten). Samtidige erfaringer med ord og kunnskap danner
assosiative koblinger mellom kunnskapene i begrepsap-
paratet og ord og uttrykk pd dette spriket, illustrert med
pilene i modellen.

Barnet begynner s& pa skole med et nytt sprdk som
oppleeringssprak (isfjellet til hoyre i fig. 1). Gjennom kon-
krete erfaringer far s barnet nye ideer og kunnskaper om
for eksempel matematiske forhold eller fotosyntesen, eta-
blert i begrepssystemet. Disse er plassert i hoyre trekant i

Lingvistisk system
opplaeringssprak/
andresprak

Kunnskaper i MBS
erfart og koblet med
andrespraket

Kunnskaper i MBS erfart og
koblet med begge sprak
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den underliggende delen av isfjellet. Samtidig brukes nye
norske ord, et nytt lingvistisk system, sammen med barnet
for & beskrive, forklare og utforske disse erfaringene. Det
dannes dermed assosiative koblinger mellom disse kunn-
skapene og ord og uttrykk pd det nye spraket. Disse ordene
kan da veere de mest effektive for & aktivisere erfaringene,
selv om dette (andre)spréaket ellers ikke er mye utbygd.

Ord fungerer som stikkord som peker mot og organi-
serer kunnskaper lagret i hjernen (Evans, 2015). En annen
mate 4 se dette pa er at sprdk som brukes, aktiviserer
assosiasjonstrader til erfaringer og begrepssystemer — og
motsatt vei at erfaringer utleser assosiasjoner til sprakut-
trykk. Ordenes eller sprakuttrykkenes personlige, erfarte
innhold (semantikk) styrer tanker gjennom assosiasjoner
knyttet til ulike erfaringer og kunnskaper i begrepssys-
temet. Ordenes semantikk styrer derimot ikke alene, men
pévirkes ogsa av konteksten de forekommer i, som resten
av setningen ordene forekommer i, og den konkrete eller
personlig oppfattede sammenhengen de brukes i.

Morsmalsaktiviserende leering har som hypotese at
kunnskaper, erfaringer og mentale begreper som er leert
giennom og samtidig med ett spraksystem, lettest og
rikest aktiviserer, og aktiviseres av, dette spriksystemet.
Med utgangspunkt i isfjellmodellen vil eksempelvis kunn-
skaper fra erfaringer leert via morsmaélet kunne plasseres i
venstre trekant under overflaten, og kunnskaper leert via
oppleringsspréket pa skolen i hoyre trekant. I trekanten
i midten under, finnes kunnskaper og erfaringer som er
brukt og koblet forholdsvis like godt til begge sprak. Det
vil ogsé& kunne ga semantiske assosiasjonstrdder fra et ord
pa et nytt sprak til erfaringer som hovedsakelig er knyttet
til ord pd morsmadlet. Assosiasjonstradene til de nye
ordene vil likevel veere mer avgrensede enn til ord som er
mer brukt om erfaringene. Etter hvert som barnet reflek-
terer over og leerer mer om omtrentlig de samme tema-
omrddene gjennom begge sprék, vil begrepsomradet
som aktiviseres, bli mer likt. Kvalitet og anvendelighet pa
disse koblingene vil vere relative og i stor grad avhengig
av hvilke semantiske assosiasjoner barna far til de lerte
ordene.

I morsmalsaktiviserende leering er jeg opptatt av
hvordan bruk av ulike sprik fungerer i refleksjon, problem-

lpsning og leering, og ogsd hvilke konsekvenser dette bor
f4 for effektiv tilrettelegging av flerspraklig oppleering. En
mindre utbygd semantikk og feerre assosiative koblinger
til relevante erfaringer i det mentale begrepsapparatet
gjennom et nytt sprak gir begrensninger i mulighetene til
béde a forsta og reflektere. Ord pa forstespraket kan da ofte
aktivisere andre erfaringer og gi flere assosiasjoner enn til-
svarende ord pa andrespraket. Paradis (2004) mener ulik
tilgang har sammenheng enten med at sprédkene brukes
om ulike begrepsmessige og kulturelle sammenhenger,
eller at personen har ulike erfaringer knyttet til ordene.
Nye ord man meoter pé et nytt sprak, er vanskeligere bade
& huske og gjenkalle. Dette er fordi assosiative koblinger
mellom ord og erfaringer béade er lite utbygd, vil ga saktere,
og krever mer refleksjon for & etableres. Ord og uttrykk pa
et sprdk med bedre semantiske, assosiative koblinger (for-
stespraket) kan oke muligheter for & bade huske, bruke og
forsté ordene og for a tilegne seg den kunnskapen som skal
leeres.

Nevrologiske undersokelser tyder pa at ulike sprdk hos
flerspréklige behandles, i hvert fall delvis, i ulike deler
av hjernen (Tussis, Sollmann, Boeckh-Behrens, Meyer &
Krieg, 2017). Samtidig er det en viss nevrologisk pavirkning
mellom spréksystemene. Det er blant annet funnet parallell
aktivisering av omrader for ett sprék nar det andre er aktivt
(Assche, Duyck & Hartsuiker, 2012).

En teoretisk modell som er mye brukt i forskning pa
flerspréklighet, er Revised Hierarchical Model (RHM).
RHM legger hovedsakelig vekt pa det ekspressive spréket,
det vil si & finne riktig ord pé et nytt sprék, ved oversetting
eller navngiving. Her antas det blant annet at forbindelsen
mellom ord pé et mer utbygd sprak og begrepssystemet
der er sterkere enn mellom et mindre utviklet andrespréak
og det tilhorende begrepssystemet. Ordassosiasjoner
fra andrespréksord til forstesprdksord er i underse-
kelser funnet & veare sterkere enn motsatt. Dette mener
man kan tyde pa at nar semantikken i det nye ordet er
lite utbygget, henter man forst opp ett passende forste-
sprédksord man kan bruke, for s& & prove 4 finne et pas-
sende andrespraksord for dette (Brysbaert & Duyck, 2010).



Ved oversetting fra et mindre utbygget andresprak tyder
undersokelser pa at man i mindre grad aktiviserer begrep-
snivaet, og i storre grad oversetter direkte pa et leksikalsk
nivd mellom sprékene (Poarch, van Hell & Kroll, 2015).
Dette kan ogsd bety mindre refleksjon om innhold og
kunnskaper i mote med det mindre semantisk utbygde
andrespraksordet. Gradvis er det tenkt at koblingene
mellom leksikon pé& andrespraket og det mentale begrep-
snivdet utvikler seg slik at koblingene kan bli nesten like
gode som til forstespraksleksikonet.

Flere undersokelser tyder pé rikest aktivisering av
aktuelle erfaringer og kunnskaper gjennom spréket som
ble brukt da erfaringene ble gjort. I en undersokelse ble
russiskfedte voksne personer som hadde bodd i USA ca.
syv ar, bedt om & beskrive noe de umiddelbart tenkte pa
nar de fikk hore henholdsvis russiske eller engelske ord.
Intervjuspraket varierte mellom russisk og engelsk. De
husket flere episoder, og raskere, fra russisk kontekst nér
ordet de skulle assosiere episoder fra var russisk, og tilsva-
rende flere episoder fra engelsk kontekst med engelske ord.
Nar engelske og russiske assosiasjonsord ble blandet i et
henholdsvis russisk- eller engelskspraklig intervju, hadde
intervjuspréket, altsé den spraklige konteksten, betydning
for om det fremkalte russiskerfarte eller engelskerfarte epi-
soder (Marian & Neisser, 2000).

En undersokelse av voksne polske immigranter til
Danmark, immigrert i voksen alder og med rundt 30 ars
botid i Danmark, viste hvordan ord pa henholdsvis dansk
og polsk frembrakte minner fra ulik spréakkontekst og tid.
Deltakerne rapporterte flere minner fra polsk kontekst
gjennom polske ord og dansk kontekst gjennom danske
ord (Larsen, Schrauf, Fromholt & Rubin, 2002). En under-
sokelse av 11 &r gamle kinesisk-amerikanske elever, viste
mer aktivisering av kunnskaper forbundet med kinesisk
kontekst, nér spersmalene var pd mandarin, og p& ame-
rikansk kontekst nar samme spersmal var pad engelsk
(Marian & Kaushanskaya, 20017).

Forskning viser ogsa eksempler pa at traumatiske opp-
levelserlettere kan hentes opp pa spraket personen forholdt
seg til da traumet inntraff. I en undersokelse okte inten-
sitet og beskrivelser av en traumatisk hendelse da samtalen
gikk over fra engelsk andresprék til spansk, som pasienten

forholdt seg til da hendelsen inntraff (Schwanberg, 2010).
I en annen undersokelse kunne psykologistudenter som
behersket studiespraket engelsk rimelig bra, gjenkjenne
rett svaralternativ like godt fra tekster lest pd engelsk som
pé forstespréket. De kunne imidlertid ikke gjenkalle kunn-
skaper lest pa engelsk like godt i en mer fri gjenkalling
(Vander Beken & Brysbaert, 2018). Ren gjenkjenning av
kunnskapene etter lengre tid var derimot ikke svakere
for tekster lest p& andrespréket enn pa forstespraket, selv
nér de fikk spersmél og kunne forklare pé forstespréket
(Vander Beken, Woumans & Brysbaert, 2018).

Selv for voksne personer med mange &rs erfaring med
andrespréket er det funnet lengre reaksjonstid og lavere
presisjon for ord pa andrespriket enn forstespriket. Dette
er blant annet pavirket av hvor tidlig i barndommen man
ble eksponert for andrespréket (Bylund, Abrahamsson,
Hyltenstam & Norrman, 2019).

Losning av enkle matematiske oppgaver er funnet
& gé senere og veere mindre presist pd et andresprak nér
ferdighetene er innlert gjennom ferstespraket. Det er
funnet senere reaksjonstid og mindre presisjon nir mate-
matikkferdigheter forst ble leert pa4 andrespraket engelsk,
mens oppgavene skulle loses pé forstespraket tysk (Hahn,
Saalbach & Grabner, 2019). Amerikansktalende voksne
personer rapporterte mer levende mentale forestillinger
til ord gjennom forstespréket enn pa spansk andresprak
leert etter 20 ars alder. Kinesisk-talende voksne vurderte
ogsa riktigere formkategori gjennom forstespraket enn de
gjorde pa engelsk leert fra ti &rs alder (Hayakawa, 2018).

I morsmalsaktiviserende leering legges hovedvekten pa
muligheter for tilgang til, aktivisering avog meningsskaping
fra erfaringer i det mentale begrepsapparatet. I tillegg til &
tilrettelegge for dette er det naturligvis ogsd en viktig mal-
setting i barnehage og skole a styrke sprakferdigheter og
leering gjennom det felles oppleeringsspraket norsk. Jeg vil
her se nermere pa hvordan forstéelse og meningsskaping
gjennom morsmalet ogsa er et grunnlag for & styrke for-
stdelse og leering gjennom ett nytt oppleeringssprak.

Nar et nytt spraksystem og nye kunnskaper leres,
bygger det i stor grad pa kunnskaper og ferdigheter barnet
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allerede har lert pd og gjennom forstespraket (Egeberg,
2016). Disse kan anvendes og overfores til ferdigheter pa
og gjennom det nye spraket som skal leeres og brukes.
Dette skjer trolig gjennom bevisst eller ubevisst & oppdage
og reflektere over likheter og ulikheter mellom sprakene,
som eksempelvis semantisk innhold i tilsvarene ord og
uttrykk pé sprékene. Det er rimelig & anta at dette i stor
grad stotter seg pé erfaringer og kunnskaper i det mentale
begrepssystemet.

Jeg tenker meg to veier:

A. Aktuell erfaring og kunnskap aktiviseres
forst giennom bruk av ferstespréket. Nar en
grunnleggende kunnskap eller forstdelse er
aktivisert, danner det en kontekst som gir statte til
a gjenkjenne, forsta og veere aktiv nar tilsvarende
innhold presenteres gjennom andrespréket.

Slik blir det et grunnlag og en snarvei for &
legge mening og innhold i det nye spréaket, altsa
semantisk utbygging av dette.

B. Aktuell erfaring og kunnskap aktiviseres gjennom
en konkret erfaring eller kontekst. Dette aktiviserer
assosiasjoner til uttrykk pé forstespréket, og
refleksjon over innholdet pa dette spraket. Denne
forstdelsen er sd et grunnlag og en stotte for &
forsta og leere tilsvarende ferdigheter pa det nye
spraket.

Nar en kunnskap eller ferdighet pa ett sprak, eller i én sam-
menheng, er utgangspunkt for tilsvarende pa et nytt sprak
eller en annen sammenheng, kan det betegnes som en
overforing. Slik overforing gir muligheter for & bygge opp
og bruke ferdigheter og kunnskaper péa tvers av sprak, erfa-
ringer og sammenhenger. Overforing av ordkunnskaper
har trolig sammenheng med at semantiske assosiasjoner
mellom ord og erfaringer kan aktiviseres av forstespraket,
som sa er stotte for & legge tilsvarende mening i ord og
uttrykk pa det nye spraket. Koblingen, eller overforingen,
kan slik henge sammen med aktiviserte kunnskaper i det
mentale begrepsapparatet, som slik gjores mer felles, til-
svarende det felles mentale begrepsapparatet i den tid-
ligere isfjellmodellen. Personen kobler de ulike sprakut-

trykkene via assosiasjoner til mer eller mindre det samme
innholdet i det mentale begrepsapparatet.

Som tidligere nevnt viser flere underspkelser parallell
aktivisering i hjernen mellom ulike sprdk. En underse-
kelse av flerspriklig intervensjon ved afasi tydet sterkt
pé et felles begrepsnettverk hos flerspréklige (Knoph,
Simonsen & Lind, 2017). Innleering av ordkunnskaper og
samtaleferdigheter pd ett sprék ga i disse undersokelsene
bedring ogsa pa andre sprak personen kunne fra for. Dette
var tilfelle selv om intervensjonen ikke ble gjort via disse
sprakene. Slik overforing ble ogsa funnet ved tiltak der per-
sonen hadde et mindre utbygd andresprak over til forste-
spraket, og mellom spriak med sveert ulik oppbygging.

I en studie av kinesiske barnehagebarn i New Zealand
sd barna ut til & bruke kinesisk morsmaél for & stotte for-
staelse, eller for & bygge bro mellom ulike erfaringer i den
kinesiske og australsk-engelske konteksten (Guo & Dalli,
2012). Forskerne mente kinesisk ble brukt som et kulturelt
redskap for & kommunisere og fungere i en tospraklig bar-
nehage. Barna brukte tilsynelatende kinesisk til & aktivisere
egne meningsfulle erfaringer og kunnskaper for a tolke og
forstd nye erfaringer og sprakbruk. Dette inkluderte ogsa
bruk av kinesisk for & oversette og forsta for seg selv eller
dem de kommuniserte med.

Primingeffekt (forhandspavirkning) gjennom & here
et ord pé forstespréket har vist raskere valg av ord for til-
svarende ord pé et mindre utbygget andresprik (Poulin-
Dubois, Kuzyk, Legacy, Zesiger & Friend, 2018). Det er
ogsa funnet mer primingeffekt fra forstespraksord til
andrespraksord for studenter, ved at de brukte kortere tid
pa & bestemme om ordet var et ord pa andrespraket. Dette
gjaldt ogsé opphenting/oversetting av ord nér man forst
fikk det tilsvarende ordet pa forstesprdket sammenlignet
med hvis man forst fikk ordet pa andrespraket (Smith,
Walters & Prior, 2019).

En undersokelse av Bilson (Bilson, Yoshida, Tran,
Woods & Hills, 2015) tyder pé atleering av ett sprak for barn
mellom et halvt og syv ar letter leering av ord pd et annet
sprak. Dette skjer ved at barnet overforer assosiasjoner fra



de ordene de allerede kan, til ord pa det nye spréaket. Likhet
i semantisk innhold forte til kortere reaksjonstid og for-
stdelse av ord fra russisk ferstesprék og engelsk andresprék
i en undersokelse av Novitskiy mfl. (2019). Semantikken
sd ut til 4 ha en gjensidig péavirkning eller sammenheng
ogsé nar andrespraket var mindre utbygget. Forskerne her
mente hjernen sa ut til & gjenkjenne likheter i semantikk
og fonologi.

Leering er ikke en aktivitet hvor man passivt mottar oglagrer
informasjon og kunnskap. Kunnskap og sprékferdigheter
leeres gjennom deltakelse og aktiv refleksjon. Ny kunnskap
ma oppleves sa meningsfull og utfordrende at det innbyr
til undring og utpreving. Pa bakgrunn av det man kjenner
fra for, utforskes egenskaper og sammenhenger gjennom
& analysere, argumentere og sortere i kategorier, og helst i
dialog med andre.

Personer som ma leere gjennom et mindre utbygget
sprak enn morsmalet/forstespraket, kan lett blir passi-
visert bdde med hensyn til egen refleksjon og samarbeid
med andre. I en norsk undersekelse ble det eksempelvis
funnet lavere grad av aktiv deltakelse i leeringsaktiviteter
blant elever som ikke behersket norsk godt (Grimstad,
2012). Trolig har dette sammenheng med at disse elevene
ikke sd lett far tilgang til og kan bruke sine erfaringer og
beste sprakferdigheter til refleksjon og samhandling med
andre. Refleksjon og leering gjennom et lite utbygget sprak,
et sprak med enklere og feerre assosiasjonstrader, kan lett
bli sterkt her-og-na-bundet og kontekstavhengig. Dette
kan fore til at badde eleven og samtalepartnerne snakker
om konkrete referanser og hendelser, og i liten grad
bruker spraket til & reflektere over mer abstrakte forhold,
undersoke ulike ideer, planlegge eller tenke seg forhold som
ikke er her og nd (Westby & Wilson, 2017). Dette begrenser
istor grad leering bade av kunnskaper og sprakferdigheter.

Forenklet sprédkbruk ndr det gjelder personer med
utviklingshemning eller spraklige vansker, kan tilsvarende
giunedvendige begrensningerimuligheter for mer avansert
sprék- og kunnskapsutvikling. Ved slike vansker kan det
veere spesielt utfordrende & se sammenhenger og overfore
ferdigheter og kunnskaper mellom ulike leeringskontekster

og mellom erfaringer fra ulike settinger (Egeberg, 2016).
Aktivisering og refleksjon gjennom barnets flerspraklige
ferdigheter og erfaringer vil da kunne oke mulighetene
for gjenkjenning og bevisstgjoring og slik pke meningsfull
formidling og leering. Flerspréklige barn med utviklings-
hemming eller spréklige vansker strever ikke ngdvendigvis
mer med & forholde seg til og leere flere sprék. Tvert om vil
bruk av det sprket som aktiviserer kunnskaper og mening
best, gi det gunstigste utgangspunktet for & veere aktiv og
bygge mening i det som skal leeres. Dette kan saledes vere
et godt utgangspunkt for ogsé & forstd, veere aktiv og leere
gjennom et annet sprék, spesielt nér det tilrettelegges for
overforinger og flerspraklig bevissthet.

Flere undersokelser viser at mange flerspraklige, ogsa
i en andresprakskontekst, bruker forstespréket for & forsta,
reflektere, diskutere kunnskap og erfaringer, og som mot-
ivasjon og stette for mestring og selvfolelse (Moore, 2013).
I en undersokelse fant man at det i grupper hvor forste-
spraksbruk var tillatt i lesning av oppgaver, var det mer
dialog, og elevene stoppet mindre opp og brukte bety-
delig mer metaspréklig terminologi enn i en gruppe hvor
de bare skulle bruke andrespraket, et sprak de hadde hatt
oppleering i, gijennom 2-5 &r. Begge grupper fortalte at de
brukte forstesprdket til indre tale for & mestre oppgavene
(Scott & De la Fuente, 2008).

Aktivisering av tidligere og relevante erfaringer og
kunnskaper kan gke muligheten for at det nye som skal
leeres, opptattes som forstdelig og meningsfullt. Bruk av et
sprdk med bedre utbygd semantikk kan gi flere utgangs-
punkt for 4 fa tilgang til disse erfaringene — og med det
bruke dem aktivt i refleksjon om innhold og sammen-
henger. Noen elever har forutsetninger for selv & ta i bruk
forstespraket til & forstéd og reflektere, andre ser ut til i liten
grad & bruke sine flerspréklige ferdigheter til & lose utfor-
dringer hvis de ikke far hjelp og stotte til dette. Det & ikke
bruke morsmalet til 4 hjelpe seg a forsta i et norskspraklig
leeringsmilje kan lett etablere seg som en vane hos barnet.
Det er derfor viktig at det legges til rette for & stotte demia
bruke dette som et verktoy béde i barnehagen og i skolen
(Egeberg & Fulland, 2017; Moore, 2013).

I arbeid med sprakferdigheter og kunnskaper ber
man benytte det spraket / de sprakene som &dpner for at
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man kan delta mest mulig aktivt i felles temaer og aktivi-
teter. Da har man storst mulighet for refleksjon og leering.
Forarbeid med et tema og sprékferdigheter barnet eller
eleven vil mote i de felles leeringsaktivitetene, gir mange
muligheter for morsmalsaktiviserende lering (Egeberg,
2012). Hvis ikke pedagogen selv mestrer barnets morsmal,
vil likevel stotte, nysgjerrighet og oppfordring til & bruke
morsmaélet til refleksjon kunne oke aktivisering og tilgang
til relevante kunnskaper. Med stotte i en konkret kontekst
som bilder eller aktiviteter kan barnet eksempelvis opp-
fordres til & formulere tanker péd forstespraket for man
sammen undersgker hvordan dette kan uttrykkes pé norsk.
Dette kan ogsa gjores i fellesaktiviteter i tillegg til forarbeid.
Samarbeid med foreldre gir ogsd mulighet for at de kan
snakke om og forberede barnet pd sentrale kunnskaper
og ord barnet eller eleven vil mote gjennom forstespraket.
Morsmalsaktiviserende leering vil likevel veere mest effektiv
ndr man har tilgang til flerspraklig personale i barnehagen
eller skolen. En mer aktiv og avansert dialog om aktuelle
temaer og sentrale ord gjennom & bruke bade morsmal og
norsk, vil hjelpe barnet/eleven til & kunne aktivisere sine
mest funksjonelle sprikferdigheter for & reflektere, hente
opp, formidle og diskutere erfaringer og kunnskaper, samt
utvikle flerspréklige ferdigheter. Dette vil i tillegg styrke
mulighetene for & delta mer aktivt i barnehagens og skolens
aktiviteter og styrke ferdigheter i oppleeringsspréket.
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psykiater Anne Kristine Bergem «Néar

barn er parerende», presenteres mange his-
torier fortalt av mennesker som selv har veert
péarorende som barn, eller foreldre til barn
som opplever sykdom og ded. Her er viktige
bidrag om barns opplevelse i mote med livet
som vendte vrangsiden ut, der historiene sup-
pleres med forfatterens faglige og analytiske
refleksjoner. Hun skriver blant annet:

«Barn trenger nok informasjon til & forstd

det som skjer pd en méte som gir mening

og sammenheng for barnet. Barn téler mye

nar de kan dele det som skjer med en voksen

som tydelig viser at det som skjer er talbart og

mulig & dele og snakke omb.

Barn er péarerende nér en av foreldrene eller
en annen near omsorgsperson eller et sosken
blir syk eller skadet, har en funksjonsnedset-
telse eller et rusproblem. De er ogsd pare-
rende eller etterlatte nér en forelder eller et
sosken dor.

Mia 9 ar:
«Det skal ikke veere sdnn at en dttedring ma
passe pa faren sin. Det er du som skal passe

pé meg, pappa. Er du klar over at jeg var
skikkelig redd?».

Vibeke 35 ar:

«Jeg var i et vakuum, uten grenser, uten noe
fast & forholde meg til. Og i dette vakuumet
snublet jeg rundt for & finne noe a holde meg
fast i, noen som kunne gi meg kjeerlighet».

Hun var 15 &r da mammaen dede — hun métte
da alene finne retningen i livet sitt.

Maja som selv var barn med en mamma
som var psykisk syk, har formulert disse ti
radene til helsepersonell (og andre!) i mote
med barn som parerende:

* Se pd meg og leer deg navnet mitt

e Smil til meg

* Sper om jeg trenger noe

e Vag a se megioynene

* Visvilje til & se verden fra mitt

perspektiv

e Still meg heller 4pne spersmaél

* Legg fra deg permene og ngklene nar

du prater med meg

» Fortell meg at det er greit a grate

* Gimeglovtil & veere et barn

* Ver deg selv —slik du er.

Boka er grundig og har et vell av praksis-
eksempler. Denne viktige boka kan allikevel
framsta noe overfladisk da jeg savnet noe mer
konkret om hvordan man skal fa foreldres
behandlere i tale: Hva slags informasjon kan
de gi? Hva trenger barna & here/vite? Hvordan
skal man bistd de sérbare barna best mulig
med konkret «teksting av filmen» som er
barnas levde liv? Det savnes informasjon om
hvem den bekymrede styreren, kontaktlee-
reren eller fastlegen kan ringe for & fa opp-
lysninger? Dette er viktige momenter siden
de ulike profesjonene kan veere nere nok til
& observere at barn ikke har fitt den infor-
masjon som de sa inderlig behover. Hva om



pasient-, mor- eller far enten ikke samtykker
eller er utilgjengelig? Kan de forvente & bli
tatt serigst imot av behandleren, eller vil de
da kunne bli avfeid? Jeg mener ogséd at det
gjerne kunne veert problematisert mer ved-
rorende de komplekse juridiske problemstil-
lingene og da taushetsplikten i serdeleshet. I
tillegg savnet jeg noe mer konkret relatert til
hvilke tiltak som kan bidra til & bista barn som
pérerende pa ulike arenaer og det 4 lofte fram
barnets beste i praksis? Og hva med alle de
ubehagelige konsekvensene som kan oppsté
med foreldre som strever med rusavhen-
gighet eller psykiatriproblematikk? Det kunne
gjerne blitt redegjort for at denne problema-
tikken kan representere de sakene der det er
hoyest konfliktniva i rettssystemet hvor barna
kan bli eksponert for vanskelige og komplekse
foreldrekonflikter.

Det vises imidlertid tydelig gjennom
boken at forfatteren har god kjennskap til
og kunnskap om barn som parerende. Hun
viser til bdde nyere forskning samt bidrar
med konkrete innspill og rad belyst gjennom
alle stemmene som kommer fram i fortel-
lingene. Dette er bokas styrke og gjor den
meget nyttig for mange, spesielt fordi Bergem
krydrer sa raust med kloke refleksjoner om hva
som kunne vert gjort annerledes for barna
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— den gang da. Det er ogsd et eget kapittel
om sgsken. I tillegg skriver hun om psykisk
og fysisk sykdom, rusrelaterte tilstander,
fengsling, ded, drap, traumer samt selvmord
og selvmordsatferd.

Boka kan brukes som oppslagsverk i
mete med barn som parerende — i mote med
livets alvorlige og krevende realiteter pa ulike
arenaer og i forskjellige roller. Historiene gjor
boka til noe mer enn en leerebok. Den er ogsa
en bok om levd liv og personlige erfaringer.

Bergem presenterer storesosteren (eller
«linebeereren») til ei jente med spiseforstyr-
relse. Storesgsteren ble invitert til psykologen
(behandleren til spsteren den gang). Hun fikk
da beskjed om at han ikke hadde ressurser til &
behandle henne ogsé — men at det var fint om
hun kunne snakke om det som var relevant
med tanke pa sesteren. Hun fikk ikke sette
ord pa egen smerte hos en behandler i helse-
vesenet, men ble intervjuet i en radiodoku-
mentar: «Kjeere spster». Hennes betraktninger
iretrospekt sier uendelig mye:

«Ndr jeg lytter til dokumentaren, og min

egen 18-arige stemme, fér jeg lyst til & ta

meg selv pa fanget og vugge meg frem og

tilbake. Troste meg selv, og si at jeg ikke

bare ma veere sterk».

ANNE KRISTINE BERGEM

Nar barn er pdarerende

Gyldendal, 2018

163 sider

ISBN: 978-82-05-51151-4
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18. desember

19. februar

1. april

7. august

16. september

28. oktober

31.januar

20. mars

15. mai

4. september

16. oktober

27. november

Onsker du a annonsere i Spesialpedagogikk?

Spesialpedagogikk kommer ut seks

ganger i aret og er det eneste norske tids-
skriftet innenfor sitt fagfelt. Tidsskriftet
har en sentral rolle i formidlingen av
forskningsresultater og utvikling pa det
spesialpedagogiske virkefelt.

Malgruppen er spesialpedagoger, sosial- i

spesialpedagogikk 05

| |

leerere, rddgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,
barnehageleerere, leerere, offentlige etater

og samfunnspolitiske miljger.

Ta kontakt for et | MonaJorgensen

mj@hsmedia.no

uforpliktende tilbud! | re:91173473

spesialpedagogikk 041

spesialpedagogikk 0319
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Musikk og mobilitet
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s alder

Tegn abonnement na! -

Kr 150,- for medlem/studentmedlem

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet
innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger.

Bladet kommer ut med 6 nummer i aret.

La tkke sjansen ga fra deg til @ holde
deg orientert om hva som skjer pd
dette feltet!
PED4
S %
4/ Naharvi &

65000 2
lesere!

(Kantar Media
Fagpresse 2018)

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

Du kan bruke epost: abonnement@utdanningsnytt.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER

Her kan du finne:
- Opplysninger om abonnement
-+ Forfatterveiledninger

- Stillingsannonser

+ Arkiv med eldre utgaver av Spesialpedagogikk

- Utvalgte artikler i fulltekst

- Ved & bruke spkefunksjonen kan du finne bestemte temaer eller forfattere

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

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

Standhaftighet versus dpenhet: Margrethe Sylthe og Beate Heide har skrevet et essay om at det & veere dpen

om sin sarbarhet og tilkortkommenhet heller kan ses p& som en styrke enn en svakhet. Ny opplaringsmodell
skal gi flere unge en varig plass i arbeidslivet: Artikkel av Siri Anette Nordby og Arly Hauge. Relasjonsarbeid
og livsmestring i barnehagen: Artikkel av Nina Seelen. Pathological Demand Avoidance (PDA) hos personer
med nevroutviklingsforstyrrelser: Artikkel av Stian Orm, Gunn E.H. Lokke og Jon A. Lgkke. Barnets stemme i
sakkyndighetsarbeidet. Juridiske bestemmelser og pedagogisk pralksis: Artikkel av Anne-Berit Lgkas og Beate
Heide. Den fleirsprdklege eleven i individuell opplaeringsplan: Fagfellevurdert forskningsartikkel av Anne-Kari
Remgy og Peder Haug.

Lyst til a skrive
t Spesialpedagogikk?

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

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Refleksjoner

* Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle spgrsmal
+ Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no



