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Ellen B.

«Mobbeparagrafen» i opplaeringsloven

Ruud

Kapittel 9A i oppleeringsloven eller den sékalte «mobbeparagrafen» ble
vedtatt av Stortinget i 2017. Hensikten med dette tillegget i loven var &
styrke rettighetene til elever som blir mobbet og deres foreldre. Selv om
intensjonen var & skape et trygt og godt oppleringsmiljo for elevene, er
det ikke dermed sagt at denne lovendringen har veert uproblematisk.

De aller fleste lcerere mestrer relasjonene til elevene sine pa en god mate,
men det er en kjensgjerning at det finnes enkelte lzerere som bade kan
si og oppfore seg pa en méte overfor en elev som gjor at eleven foler seg
krenket og ydmyket. Haviks artikkel i dette nummeret av Spesialpeda-
gogikk er jo et bevis pa det. Og selv om det her er elevenes versjon og
opplevelse som blir skildret, si vet vi jo at leerermobbing skjer.

Huis en lcerer krenker en elev, md dette fa konsekvenser. Det beste er
selvfplgelig om leereren og eleven kan skveere opp seg imellom, eller at
ledelsen pa skolen kan gripe inn og sette inn nedvendige tiltak. Likevel
kan det veere situasjoner der skolen ikke tar tak i problemene, eller at
eleven og foreldrene ikke er forngyd med de tiltakene som settes inn.
Da er det bra at det finnes en klagemulighet til fylkesmannen.

Likevel har det den siste tiden pagatt en diskusjon vedrgrende om fylkes-
mannen kan si at skolen har brutt loven uten at den paklagede laereren
har fatt mulighet til & fortelle sin side av saken. Selv om lereren har
partsrett blir visst ikke alltid dette praktisert. Dette vil jo i tilfelle stride
mot de flestes rettferdighetssans og truer ogsa leerernes rettsvern.
Det & bli beskyldt for & ha mobbet eller krenket en elev er en sé stor
pékjenning at det er viktig at begge parter blir hort.

En leerer er jo av og til nedt til & sette grenser og korrigere elevers opp-
forsel. Elever er ulike og vil ha ulik toleransegrense for nar de foler seg
krenket og séret nar de blir irettesatt. Det er derfor ikke sa rart at denne
paragrafen skaper debatt og usikkerhet med hensyn til nar en laerer har
trédt over grensen for god praktisering av lererrollen. Det vi ensker
oss er jo et trygt og godt arbeidsmilje for bdde elever og laerere — derfor
mé man ha &pne diskusjoner om disse spersmaélene i alle utdannings-
institusjoner og ikke fortie at mobbing faktisk skjer.
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Den gode lerer

| denne artikkelen viser forfatterne et eksempel pa det de oppfatter som
en god leerer - en leerer som klarer & ivareta elevenes psykiske helse og
mestringstro og samtidig gir dem strukturert undervisning og dybdelaering

i alle fag.

BEATE HEIDE OG MARGRETHE SYLTHE

Vi mener at en autoritativ lererstil er en
nokkel og en forutsetning bade for & kunne
jobbe med relasjoner og for a gi elevene struk-
turert og god undervisning. I denne artik-
kelen vil du mete en autoritativ leerer som er
nettopp slik. Laerer Lisa er opptatt av bade sin
relasjon til elevene i klassen og deres relasjon
til hverandre. Hun ser verdien av & mote
hver enkelt elev der de er i de ulike fagene,
og hjelpe dem videre i deres lering. I tillegg
er hun ogsa opptatt av struktur og fremdrift i
leeringsarbeidet.

Leerer Lisa har god innsikt bédde i den
overordnede delen av leererplanen og i
malene for hvert enkelt fag. For henne er det
viktig med gjensidig statte mellom leererne pa
trinnet hun jobber p4, og at ledelsen stotter
og jobber etter samme leererstil. Leerer Lisa
har ogsé den filosofien at foreldrene er en
uvurderlig ressurs for klassen. Derfor har hun
fremmet forslag for kollegaer og ledelse om at
de skal ha foreldresamarbeid som satsings-
omréde. En leerer som Lisa vil slett ikke veere
redd for de nye fellestemaene som skal gjen-
nomferes fra skoledret 2020. Tvert imot vil
hun se dem som en mulighet til &4 fa jobbet
mer med temaer hun allerede er opptatt av.

Kontakt

Da jeg, den ene av forfatterne av denne artik-
kelen, var pedagogikkstudent, var laerer Lisa
min praksisveileder i ett semester. Hun var
kontaktlerer for tredje trinn ved Sjostrand
barne- og ungdomsskole. Heldige meg! Som
fersk pedagogikkentusiast gjorde det inntrykk
& mote holdningen: Uten en god relasjon til
elevene kan jeg ikke lcere dem noe.

Det var en fryd & veere i klasserommet
hennes og oppleve hvordan hun levde ut
sin teori i praksis. I hver eneste time var hun
innom alle pultene og ga rad og oppmuntring
til hver enkelt elev. Som student kunne jeg
se hvordan ansiktene til elevene lyste opp
etter hvert som hun beveget seg rundt i klas-
serommet. Lenger ned i pultrekkene sé jeg
elevene vente spent pa at hun skulle komme
til dem. Noen ganger ble elevene urolige
pé stolene. Jeg tolket det slik at de hadde s&
mye de ville snakke med lerer Lisa om, at
de formelig var sprekkeferdige. Det var en
fryd for meg & se hvordan relasjonen hun
hadde utviklet til hver enkelt elev, fikk dem
til & strekke seg faglig. Jeg kommer aldri til a
glemme de stolte barnegynene nar de viste
henne mappene sine. De lyste av stolthet og
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glede nar de mestret de oppgavene leereren hadde gitt dem.
Jeg har i ettertid tenkt mye pa den spesielle kon-
takten leerer Lisa syntes a utvikle med hver enkelt elev. Hun
hadde en genuin interesse for den enkelte, og hun samlet
pé utsagn elevene kom med, og arbeid elevene hadde fétt
til spesielt godt. I utviklingssamtaler med elevene kunne
hun vise frem arbeid de hadde gjort, og gjenkalle ting de
hadde sagt — samt forhold hun hadde lagt spesielt merke
til. Leerer Lisa samlet pé& de gylne gyeblikkene, og jeg horte
henne aldri uttale noe negativt om elevene sine. Uten at
hun sa det, skjonte jeg at i hennes praksisteori var det &
bygge selvfolelse hos elevene essensielt. Hun satte sokelys
pé det hver enkelt elev fikk til, og da fikk hun ogs& mer av
det positive tilbake. Det var fantastisk & se hvordan elevene
vokste under hennes vennlige, men faglig strenge blikk.

Et av leerer Lisas slagord var: Det d gi hver elev mulighet til
a utvikle en god relasjon til seg selv, medelever og de voksne
pa skolen, er sentral del av det d veere lcerer. Leerer Lisas ord
var som musikk i mine grer og samstemte med et gnske om
& sette eleven i sentrum pé en helhetlig méate. Disse erfa-
ringene preget mitt yrkesvalg videre og min praksis som
pedagog og spesialpedagog. Det var som om jeg som prak-
sisstudent ogsd fikk leerer Lisas holdninger til elever og
leering med meg i min ryggsekk. En ryggsekk som jeg ustan-
selig kan hente leerdom fra nér jeg stér i etiske dilemmaer.
Da tenker jeg ofte: Lurer pa hva lcerer Lisa ville ha gjort
i denne situasjonen? Og nér jeg tenker pd det, har jeg en
indre dialog med henne inni hodet mitt.

Leerer Lisa var ikke bare opptatt av relasjoner. Hun la
ogsa stor vekt pa det skolefaglige. Hennes elever var nys-
gjerrige, faglig aktive og engasjerte. For leerer Lisa var rela-
sjonskunnskap og fagkunnskap likeverdige og likestilte
kompetanseomrdder i skolen. Hun gnsket & gi sine elever
mulighet til & utvikle bdde skolefaglige ferdigheter og rela-
sjonsferdigheter, fordi som hun ofte sa: Ja takk, begge deler.
Det trengs for et godt liv.

Ved & se elevene og mote dem med varm omsorg
og kontroll praktiserte leerer Lisa det som i dag kan defi-
neres som autoritativ klasseledelse. For oss som er peda-
goger, er denne laererstilen ogsé vér inspirasjonskilde. Vi

mener at skoler som legger vekt pd aktiv relasjonell stotte,
gir elevene sine de beste forutsetninger for faglig mestring.
Med sin myndighet og varme omsorg praktiserte leerer
Lisa akkurat dette. Derfor er det historier og hendelser fra
hennes klasserom som gir opptakt til og ramme rundt teo-
retiske refleksjoner i var artikkel.

Relasjon kommer fra latin og betyr forhold eller forbindelse
mellom to eller flere personer som pdvirker hverandre
gjensidig (Eide & Eide, 2007). Professor Brene Brown (2014)
hevder at Connction is why we are here, og i det perspek-
tivet er jo relasjoner selve poenget med tilveerelsen. Per
Fugelli pdpekte at vi mennesker er flokkdyr. Vi har derfor
et iboende og grunnleggende behov for & tilhere en flokk,
var flokk. Lengselen etter & hore til gjor oss sarbare dersom
vi blir definert utenfor (Fugelli, u.4.). Elever i skolen har et
sterkt behov for tilherighet og for & vare «del av flokken»
blant jevnaldrende. Det far negative konsekvenser for
dem som faller utenfor i skolen. Derfor stotter vi utsagn
som peker pd at vi blir til som mennesker gjennom vére
relasjoner. Og vi vil fortsette med & underbygge denne
pastanden videre i denne artikkelen.

I skolen er det relasjoner bade elever imellom og
mellom elever og de voksne som arbeider der. Det er
leereren som i kraft av sin profesjon og posisjon har hoved-
ansvaret for at relasjonene skal fungere og veere utviklings-
stottende (Moen, 2011). Temaet for denne artikkelen
er relasjoner i skolen. Vart utgangspunkt er at den vik-
tigste relasjonen vi har i livene vére, er til oss selv. Var
egen relasjon til oss selv pavirker hvordan vi meter andre.
Det igjen pavirker hvordan vi blir mett av andre. Har vi
trygghet og tillit til oss selv, kan vi lettere mote andre med
det samme. Speilingsteori retter oppmerksomheten mot
hvordan vi blir til gjennom vére relasjoner.

Leerer Lisa sa bestandig: Vi ma alltid huske pa at elevene
vdre speiler seg bade i hverandre og i oss voksne pa skolen.
Hun onsket at elevene skulle speile trygghet og tillit i
hennes gyne og mote det samme i hverandres. S& hva er
relasjonell speiling? Du har sikkert opplevd & gjespe nar den



du er sammen med gjor det samme, eller & klp deg i hodet
nar du ser andre klo seg? Det & speile hverandre er noe vi
gjor hele tiden, som oftest uten at vi er helt bevisst pa at
det er det vi gjor. Relasjonell speiling skjer automatisk. Det
forste levedret speiler barnet seg i sine primaromsorgs-
givere, som forst og fremst er foreldre og sesken. Etter hvert
som det vokser til, moter barnet speilings- og pavirknings-
agenter i barnehage, skole og sin gvrige omgangskrets.

Speilingsteori tar utgangspunkt i relasjonell nev-
robiologi og handler om sammenhengen mellom
hjernens funksjon og mellommenneskelige relasjoner.
Speilnevroner er hjerneceller som «fyrer» samtidig pa
samme stimuli i ulike individers hjerner. Det var italienske
forskere som forst begynte a forske pa dette. Et ekspe-
riment med elektroder festet til apers hjerner for & male
hjerneaktivitet ble starten pa en omfattende speilnevron-
forskning. Ved en tilfeldighet ble det oppdaget at visse
nevroner fyrte bdde nar apene selv utforte en bestemt
handling, og nér andre gjorde det samme. Oppdagelsen
skjedde ved at en assistent glemte 4 fjerne elektrodene
under egen lunsj. Dermed ble det oppdaget at nar assis-
tenten spiste, fyrte nevroner i apenes hjerner som om de
selv spiste. Nevronene fikk navnet speilnevroner, og disse
forspkene ledet ogsd frem til en omfattende speilnevron-
forskning p& mennesker. Forskningen har fatt stor inn-
virkning pa forstdelsen av hvordan vi speiler oss i hver-
andre, og den betydningen relasjonell speiling har (Heide
& Sylthe, 2017).

Relasjonskompetanse

P& samme mate som at vi hver dag er avhengige av grunn-
leggende ferdigheter, som det & kunne lese og skrive,
eksponeres vi daglig for behovet for relasjonskompetanse.
Hvordan vi fungerer i relasjon til nettverket vart, og hvordan
vi omgés og samhandler med andre, har neer sammenheng
med var livskvalitet og hvordan vi har det generelt i livet.
Forfatteren Jan Spurkeland (2012) definerer relasjonskom-
petanse som ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger
som etablerer, utvikler, vedlikeholder og reparerer rela-
sjoner mellom mennesker. Han knytter relasjonskompe-
tansens kjerne til 14 dimensjoner (se figur 1) som tillit, dia-
logferdigheter, emosjonell modenhet, humor og sa videre.

FIGUR 1. Relasjonskompetansens 14 dimensjoner
(Spurkeland, 2012)
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Nyere forskning viser at en leerers relasjonskompetanse
er avgjorende for elevenes leringsresultater og i arbeidet
med & forebygge problematferd (Nordenbo mfl., 2008;
Hattie, 2009).

Dialogkode

Utgangspunktet for all dialog er ferdigheter i turtaking.
Denne ferdigheten er en av de forste babyer lerer seg.
Dialog som et bzrende prinsipp for samtaler mellom
mennesker har vi med oss helt fra de gamle grekerne, som
Sokrates og Platon. I trdd med de greske filosofene var et
annet av leerer Lisas gullkorn dialog mellom likeverdige.

I samtaler med elevene vektla hun intensjonene i FNs
barnekonvensjon, som sier at barn skal heres i saker som
angdr dem (barnekonvensjonens artikkel 12), og at det
barnet sier, skal tas pd alvor og gis tyngde pa lik linje med
synspunktene til foreldrene og «skolen» (BFD, 2004).

Ved & folge leerer Lisa i elevsamtaler og i hennes arbeid
med & snakke med elevene generelt opplevde jeg at hun
praktiserte sentrale dialogiske prinsipper. Det gjorde hun
ved d holde egne antakelser borte fra samtalen og oppfordre
elevene til & komme med frie fortellinger (Gamst, 2017).
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Hun mente at frie fortellinger ga elevene mulighet til &
utvikle egne tankerekker. Derfor var leerer Lisa opptatt av
& bekrefte elevene med anerkjennende nikk og mm-lyder,
og hun oppfordret dem til & fortelle mer. P4 slutten av
samtalen oppsummerte hun det eleven hadde sagt, og
ga elevene mulighet til & korrigere det hun hadde forstatt
(ibid.). Leerer Lisa motte meg med de samme prinsippene,
og i ettertid har jeg forstatt hvilken gave hun ga meg — en
mulighet til & reflektere over og utvikle mine egne hypoteser
om didaktikk og leering. I tillegg til tydelige holdninger i
mote med elevene, hadde laerer Lisa faste daglige ritualer
som understottet teorien om en god leerer. Vi velger & gjengi
noen av disse som forslag til praktiske gvelser:

@velse: God morgen / takk for i dag

MAL - A gihver elev mulighet til & bli sett og anerkjent.
- Alinntone seg pa hvordan den enkelte eleven
har det for fgrste time og etter
siste times slutt.

DELTAGERE = Hele klassen

FORM  Leererstyrt

FREMGANGS- - Leerer handhilser pa hver elev og sier god
MATE morgen / takk for i dag + navnet pé eleven.
» Leerer holder venstre hand pa elevens hgyre
overarm/skulder og handhilser
med hgyre hand.
+ Leerer har pyekontakt med eleven.

For leerer Lisa tok dette ritualet kun fem minutter av sko-
ledagen. Hun mente at dette var vel anvendt tid, fordi
elevene falt mer til ro gjennom en slik rolig og vennlig mate
a starte og slutte dagen pa.

I tillegg til ritualet med relasjonell start og slutt pa skole-
dagen praktiserte leerer Lisa et system med & sjekke ut hva
elevene hadde pa hjertet. Etter okten med & handhilse pa
hver elev om morgenen samlet hun klassen og ga elevene
mulighet til & komme med det de hadde & melde. Dette
kunne helt enkelt veere ting de gruet seg til eller gledet seg
til. Felles var det at det handlet om ting som opptok elevene

folelsesmessig, og som de trengte litt stotte til 4 legge bort,
for & kunne konsentrere seg om skolefagene. Leerer Lisa
startet bestandig med 4 fortelle fra det hun selv hadde pa
hjertet. Hun onsket & veere modell for elevenes utvikling av
et metasprak for folelser.

@velse: Innmelding/utmelding

MAL . A gihver elev mulighet til & legge fra seg

det de har péa hjertet for & bedre konsentrere
seg om fag.

« A gilaerer mulighet for & inntone seg pa
hvor hver enkelt elev er.

- A gielevene mulighet til 4 inntone seg pa
hvor leerer er.

- A gke gjensidig forstaelse i klassen for det
som regrer seg i den enkelte.

DELTAGERE = Hele klassen
FORM  Leererstyrt
FREMGAN?S- « Etter ritualene god morgen og for takk for
MATE

i dag, forteller alle (lserer og elever) kort hva
som ligger dem pa hjertet. Det kan veere
spesielle hendelser eller noe som skal skje
og som opptar dem.

Jeg leerte mye av leerer Lisa, og jeg fikk mye & tenke pa av a
veere i praksis hos en sa reflektert leerer som hadde bygget
opp slike tydelige systemer for klasseledelse. Dessuten leerte
jeg mye av hvordan hun sa raust delte av sine erfaringer.

Leerer Lisa brukte sin gode relasjon til elevene i lerings-
arbeidet. Hun kartla hva elevene folte seg dyktige pa, og
hvordan hun skulle motivere dem til & yte sitt beste i alle
fag. Hun hadde ogsé oversikt over hjemmesituasjonen og
de utfordringer barna strevde med der.

Det faglige arbeidet i klasserommet bar tydelig preg
av dette. Hver time begynte med gjennomgang av méalene
for temaet de jobbet med. Etterpd satt elevene i gruppene
sine. Leerer Lisa hadde et system for arbeidet. Forst besokte
hun gruppen som trengte litt tid pd & komme i gang. Der
forsikret hun seg om at alle hadde forstatt hva de skulle
gjore, og s& vandret hun fra gruppe til gruppe. Etter noen
minutter var alle i gang med oppgavene sine.



Elevene ble rausere med hverandre,
fordi leerer Lisa var et godt forbilde.

Det var en god arbeidsro i leerer Lisas klasserom. Den
hadde hun jobbet mye for & fa til. Elevene var sveert selv-
stendige, og de hadde en klar formening om egne pre-
stasjoner. De visste hva kvalitet i arbeidet var. Det hadde
leerer Lisa ogsd skrevet pd tavla: Som elev gjor du ditt beste
— mer krever ingen av deg! Skoledagen var preget av fag-
lighet og tydelige krav til hver enkelt elev. Leerer Lisa hadde
smd samtaler med den enkelte hele tiden. Elevene hadde
senkede skuldre, og det var mange smil & se. Det s ut som
de koste seg med oppgavene de jobbet med. I samtalene
jeg hadde med leerer Lisa, avslgrte hun at hun hadde full
oversikt over hvor elevene befant seg i leeringsarbeidet.

Ja takk, begge deler

Er det mulig & ha oppmerksomhet pé to ting i klassen sam-
tidig — bade det relasjonelle og det faglige? Leerer Lisa og
ansatte pa skoler som jobber etter den autoritative leerer-
stilen mener det. De sier at det er knallhard jobbing, og at det
er viktig at ledelsen ved skolen er aktiv og involvert. Alle ma
vaere skjerpet og oppmerksomme pd mélene hele tiden — det
er ikke noe hvileskjeer & jobbe etter en slik modell. Leererne
pa skolen til leerer Lisa fortalte at man fort kan komme til a
falle tilbake til tidligere innleerte monstre som ikke er fore-
nelige med modellen. Derfor trenger de hverandre - og
de trenger ledelsen - for & styre mot de rette malene. Bade
rektor og inspektor er ofte inne i klassene. De er ikke der
for besok, men er inne og ever og observerer. De trenger &
kjenne pé kroppen hvilke utfordringer som ligger i 4 ha et
relasjonelt fokus og et faglig blikk samtidig. P& det viset vil
motene pa skolen fé et nytt innhold, og det blir et engasjert
kollegium som diskuterer i fellesskap pa leting etter nye inn-
fallsvinkler. Det gir igjen mer tilfredse medarbeidere, fordi
de utever relasjonskompetansen ikke bare pa elevene, men
ogsa pd hverandre. P4 leerer Lisas skole har de sagt ja takk —
til begge deler — og de har erfart at det er fullt mulig.

Vi tenker at leerer Lisa ga elevene sine bade evne til
livsmestring og god psykisk helse og i tillegg gode faglige
mestringsferdigheter og utvikling. God psykisk helse
er ogsd en beskyttelsesfaktor mot «vondter» i kroppen
(fysisk helse). Leerer Lisas filosofi var & bygge pa de sterke
sidene til elevene og at de ogsé fikk utvikle et robust selv-
bilde. Som en spin-off-effekt ble ogsa elevene rausere med

hverandre, fordi leerer Lisa var et godt forbilde. Det er nok
grunnen til at ogsé jeg opplevde det som at klassen hadde
et inkluderende miljo, der de tok heyde for den enkeltes
forskjellighet. Laerer Lisa tilrettela i kulissene gjennom sin
brede kunnskap om hver enkelt elev slik at de opplevde
seg verdsatt uten at hun avslerte spesialtiltak som var satt
inn for dem. Klassen hennes besto av bade faglig sterke
og svake elever, men ved 4 veere ngye med hvordan hun
eksponerte elevene for hverandre, opplevde de seg like-
verdige. Noen var flinke i tegning og andre i matematikk.
Begge deler ble verdsatt i leerer Lisas klasse.

Vi tenker det er mye & lere av en leerer som Lisa.
Heldigvis sd& hun pé sin leerergjerning som tredelt; hun
underviste, hun holdt seg oppdatert pa ny kunnskap (fag-
kunnskap og relasjonskunnskap), og hun artikulerte sin
egen praksisteori ved a skrive praksisnzeere fortellinger.
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Et tettere samarbeid mellom barnevern
og spesialpedagogikk for d oke utsatte
barns skolemestring

Artikkel

Spesialpedagogikk 0320

Forskningsresultater viser at mange barnevernsbarn mislykkes i
utdanningssystemet. Denne artikkelen drgfter hvordan disse barna
kan fa bedre hjelp til & mestre skolefaglige utfordringer blant annet
ved at barnevernet far mer kunnskap om og samarbeid med det

spesialpedagogiske fagfeltet.

TERJE HALVORSEN

Siden slutten av forrige arhundre har det
vokst fram en forskningstradisjon som om-
handler utdanningen til barn som far hjelp
av barnevernet. Storbritannia har veert et
faglig arnested for denne tradisjonen som
etter hvert har spredt seg til flere land i
Europa og til andre deler av verden. Sonia
Jackson, Jane Aldgate, David Berridge og Bo
Vinnerljung regnes som pionerer og nestorer
innen tradisjonen. Noen av undersekelsene
som refereres i denne artikkelen, er gjen-
nomfoert i Norge, men de fleste er fra andre
europeiske land. Selv om de aktuelle landene
har flere likhetstrekk med Norge, kan det
veere forskjeller i de forholdene som fors-
kerne omtaler.

Svake resultater

En rekke studier viser at en stor andel av de
unge som ivaretas av barnevernet, har pro-
blemer med & klare skolefaglige utfordringer,
og at mange av dem nar voksenalder uten
utdanning utover den obligatoriske skole-
gangen (K&iridld, Berlin, Lusten, Hiilamo &

Ristikari, 2018; McClung & Vernon, 2010;
Vinnerljung, Oman & Gunnarson, 2005).
Riktignok er det i absolutte tall ogsd mange
unge som bor i fosterhjem eller institusjoner,
og som klarer seg godt pé skolen. Andelen er
imidlertid klart lavere enn i den ovrige befolk-
ningen. Ogsé i Norge er unge som far hjelp
av barnevernet, overrepresenterte blant dem
som mislykkes i utdanningssystemet (Clausen
& Kristofersen, 2008).

I en underspkelse som Statistisk sen-
tralbyrd har gjennomfert pa oppdrag for
Bufdir, framkommer det at norske barne-
vernsbarn har klart svakere gjennomsnitts-
karakterer i norsk, matematikk og engelsk
pé grunnskolen enn de ovrige elevene. Unge
som far hjelp av barnevernet, er ogsd over-
representerte blant dem som ikke fullforer
videregédende skole, og Bufdir (2017 s. 1) har
funnet at «6 ar etter fullfort ungdomsskole er
det en langt sterre andel av unge med barne-
vernstiltak som mottar ytelser og som verken
er i jobb eller utdanning, sammenlignet med
unge uten barnevernstiltak».
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Det er viktig & framholde at det & mestre skolen ikke er
ensbetydende med at man oppnar karakterene overst pa
karakterskalaen. Karakterene som gis i grunnskolen, er
normerte med en normalfordeling rundt en karakter midt
pa skalaen. Dette innebaerer at kun et mindretall far de
beste karakterene. Ogsd i videregdende skole og i hoyere
utdanning er karakterene normerte. Med det & klare seg
godt i utdanningssystemet menes i denne artikkelen at
man har utbytte av undervisningen, at man tilegner seg
nyttige kunnskaper og ferdigheter, samt at man kvalifiserer
seg til yrkesdeltakelse.

Etter at det ble avdekket at barn som ivaretas av barne-
vernet, er overrepresentert blant dem som mislykkes i
skolen, har forskerne rettet oppmerksomheten mot hvilke
implikasjoner dette har for de aktuelle barna. Forskere har
avdekket samvariasjon mellom skolemestring og andre
variabler som gjelder livsmestring og livskvalitet. Det er
imidlertid viktig & skille mellom korrelasjon og kausalitet.
Forskningsmetodiske utfordringer gjor det vanskelig &
trekke sikre konklusjoner om arsaksforhold mellom de for-
annevnte variablene. Noen av de aktuelle sammenhengene
kan veere spuriegse. Andre ganger kan det vere tvil om hva
som er arsaksvariabel, og hva som er effektvariabel. Det er
imidlertid ikke urimelig & anta at skoleproblemer kan lede
til andre problemer.

I en forenklet framstilling kan man beskrive tre hoved-
typer av problemer hos skoleelever:

1. problemer med & mestre skolefaglige utfordringer

2. eksternaliserende vansker (aggressiv og

regelbrytende atferd)
3. internaliserende vansker (angst, depresjon,
tilbaketrekning, skolevegring)

Mange barnevernsbarn har, i tillegg til problemer med a
klare skolefaglige utfordringer, problemtype 2 eller 3, eller
begge disse. Det har veert vanlig & anta at problemer med
& mestre skolefaglige utfordringer ofte er et resultat av
eksternaliserende eller internaliserende vansker. Det gar
darlig pa skolen fordi man har andre mer grunnleggende
problemer. Fagfolk har folgelig rettet oppmerksomheten

mot disse arsakene med sikte pa a redusere eller eliminere
dem. De siste &rene har imidlertid flere barnevernsforskere
framholdt at det i noen tilfeller kan veere motsatt av det
man har trodd. Det kan tenkes at problemer med & mestre
skolefaglige utfordringer er arsak til én av, eller begge, de
to andre problemtypene (Cameron, Connelly & Jackson,
2015).

I noen studier er det pdvist en korrelasjon mellom
skolemestring og tilpasning til omsorgstilbud (Jackson,
2002). En stor andel av barna som mislykkes pa skolen,
har problemer med 4 finne seg til rette i det aktuelle foster-
hjemmet eller den aktuelle institusjonen. Samtidig er det
mange av dem som klarer seg godt pd skolen, som slér seg
til ro i sitt omsorgstilbud. Her kan det tenkes at &rsakspilen
gér fra tilpasning til omsorgstilbud til skolemestring, altsa
at tilpasning til omsorgstilbud er arsaksvariabelen. Hvis
man trives i fosterhjemmet eller pd institusjonen, er det
lettere & konsentrere seg om skolearbeidet slik at man
leerer. Det kan imidlertid ogsé tenkes at det & klare seg godt
pé skolen faktisk bidrar at den unge finner seg bedre til
rette i sin nye livssituasjon, eller at nederlag i skolehver-
dagen forer til problemer i forholdet mellom barnet og dets
omsorgspersoner.

Forskere har ogsa beskrevet langsiktige konsekvenser
av det & mislykkes pd skolen. Det & ikke fullfere utdanning
utover obligatorisk grunnskole predikerer problemer som
arbeidsledighet, fattigdom, kriminalitet, rusmisbruk og
sosial isolasjon (Berlin, Vinnerljung & Hjern, 2011; Jackson
& Simon, 2006; Simon & Owen, 2006). Dette kan vaere spu-
riose sammenhenger, eksempelvis kan psykisk helse vere
en bakenforliggende variabel. Det kan imidlertid tenkes at
skolemestring er en viktig drsaksvariabel. Man kan ogsé se
for seg at ssmmenhengen mellom skolemestring og yrkes-
deltakelse blir stadig sterkere som en felge av den tekno-
logiske utviklingen og det at antall jobber som ikke krever
utdanning, reduseres (Egelund mfl., 2008).

En tredje problemstilling som har opptatt forskerne, er
hvilke faktorer som pavirker skoleprestasjonene til barn
som ivaretas av barnevernet. I de fleste studier hvor en har
sokt 4 finne svar pd denne problemstillingen, har infor-



mantene vert unge som ikke mestrer skolefaglige utfor-
dringer eller deres omsorgspersoner (jf. Berridge & Brodie,
1998; Berridge, Dance & Beecham, 2008). Det er imidlertid
ogsa gjennomfort retrospektive undersokelser med utvalg
av tidligere barnevernsbarn som har klart seg godt i utdan-
ningssystemet (Jackson & Ajayi, 2007; Jackson & Cameron,
2012; Pecora, 2012; Skilbred & Iversen, 2014).

En forklaring som de fleste forskerne mener har
begrenset gyldighet, gjelder evnemessige forutsetninger i
populasjonen av barnevernsbarn. Sonia Jackson & Peter
McPalin (2006, s. 93) kommenterer denne forklaringen
slik: «Even if we accept the proposition that the ability of
children in care may be skrewed towards the lower end,
that would still leave large numbers within the average or
above-avarage range and therefore capable of achieving
much better educational levels than they do at present».
Det antas altsa at en stor andel barn som ivaretas av barne-
vernet, er underytere. De presterer darligere pd skolen enn
hva de har forutsetninger for.

En forklaring som flere forskere anser som viktig, er
stort fraveer fra undervisningen. Mange av de unge som
ivaretas av barnevernet, er mye borte fra skolen (Ferguson
& Wolkow, 2012). Fraveer kan oppsté i forbindelse med flyt-
tinger. Hvis et barn flytter fra sitt biologiske hjem til et fos-
terhjem eller en institusjon, eller mellom to omsorgstilbud,
kan selve flyttingen, og moter i tilknytning til denne, gjore
at skoledager gar tapt. I noen tilfeller gar det ogsa ekstra tid
for den nye skoleplassen er klarert og kan tas i bruk. Mange
barnevernsbarn har ogsa ureglementert fraveer. I noen til-
feller dreier dette seg om skolevegring, altsd at man unn-
later & mote fordi man neerer en frykt for hva som vil skje
pa skolen (Kearney, 2001). Ureglementert fraveer kan veere
et resultat av uheldige opplevelser. Samtidig bidrar slikt
fraveer til & gke sannsynligheten for at det ogsa i framtiden
vil ga dérlig pd skolen. Det er grunn til & anta at de negative
konsekvensene av fraveer oker med stigende klassetrinn.
Pa de hoyeste trinnene er progresjonen i flere fag slik at
selv korte fraveer gjor det vanskelig & folge undervisningen
nér man kommer tilbake til klassen.

En type fraver som er viet lite oppmerksomhet i
forskningslitteraturen, dreier seg om konsultasjoner og
behandlingssamtaler. Det har veert tradisjon for a legge

slike moter til skoletiden. Med utbygging av hjelpetjenester
har trolig omfanget av slikt fraveer okt betydelig.

Omsorg er en helt grunnleggende faktor for barns
fungering, og folgelig ogsa for evnen til & mestre skolen
(Cameron mfl., 2015; Skilbred & Iversen, 2014). Viktigheten
av omsorg, og hvordan omsorg best kan uteves, er
beskrevet i klassisk objektrelasjonsteori (Winnicott, 1965)
og er senere utdypet bade i tilknytningsteori (Bowlby, 1989)
og i mentaliseringsteori (Fonagy, Gergely, Jurist & Target,
2004). Ogsé det 4 ha en struktur i hverdagen i form av faste
tider for méltider, aktiviteter og hvile er nodvendig for &
kunne konsentrere seg om skole og lekser. I intervjuunder-
sokelser av tidligere barnevernsbarn som har klart seg godt
i utdanningssystemet, berommes fosterforeldre og miljo-
arbeidere for & ha veert omsorgsfulle og flinke til & skape
en struktur i hverdagen (Jackson, Ajyi & Quigley, 2005;
Skilbred & Iversen, 2014).

Flere forskere framholder at mange barnevernsbarn
klarer seg darlig pa skolen fordi fosterforeldre, miljpar-
beidere og leerere unnlater § stille klare forventninger om
innsats (Berridge mfl., 2008; Cameron mfl., 2015; Francis,
2008). Noen omsorgspersoner og lerere har en opp-
fatning om at barnet mé fa anledning til & bearbeide van-
skelige erfaringer for det kan yte full skoleinnsats. Flere
forskere, som er enige i at man ma ta hensyn til de belast-
ninger barnet har vert utsatt for, framholder samtidig at
man ved 4 overdrive skjermingen av barnet kan gjore det
en bjornetjeneste (Aldgate, Heath, Colton & Simm, 1993;
Barton, Conzalez & Tomlinson, 2012). Det 4 mestre skolen
kan nemlig veare en positiv erfaring som bygger nedvendig
selvtillit og framtidstro hos et utsatt barn. Det & mislykkes
pa skolen kan veere en ytterligere belastning som barnet
vanskelig kan téle.

I noen tilfeller ligger antakelser om psykisk sykdom til
grunn for at omsorgspersoner og lerere ikke uttrykker for-
ventninger om skoleinnsats. Man antar at barnet har en
sykdomstilstand, og at denne kan forverres ved tydelige
krav om innsats. Her er vi inne pa et omréade hvor forskere
fra ulike fag kan std mot hverandre. Flere samfunnsforskere
og kunnskapsteoretikere hevder at ekningen i antall psy-
kiatriske diagnoser kan bidra til urealistiske forestillinger
om hva psykisk sykdom er, og om sykdom hos enkeltper-
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soner (Horwitz, 2002; Horwitz & Wakefield, 2007; Tjora,
Neess & Levang, 2015). Uttrykket medikalisering brukes
om den prosess som skjer nar et vanlig livsproblem gis
en medisinsk forklaring og far status som en sykdomstil-
stand (Conrad & Schneider, 1992). Nar man skal ta stilling
til denne debatten, er det viktig & veere klar over at det i psy-
kiatrisk klassifikasjon ofte anvendes sakalt dimensjonell
kategorisering'. Dette inneberer at den aktuelle sykdom-
skategorien vil ha bade sentrale og perifere medlemmer,
og at forskjellen mellom enkelte av dem som tildeles diag-
nosen, og flere som ikke far den, er sveert liten.

Noen av barna som er under barnevernets omsorg,
opplever klare forventninger om at de skal ta skolen pa
alvor. Dette antas & ha en positiv virkning i mange tilfeller.
Forskningslitteraturen rommer en rekke utsagn fra tid-
ligere barnevernsbarn om at fosterforeldre, institusjons-
ansatte og leerere har gjort en viktig forskjell ved & uttrykke
klare forventninger om 4 gjore en innsats, og en tro
pé muligheten av & lykkes (Cameron mfl., 2015; Jackson
mfl., 2005).

En viktig rsak til at mange barnevernsbarn klarer seg
dérlig pé skolen, er ifolge flere forskere fraveer av utdan-
ningsstottende tiltak (Berridge mfl., 2008; Cameron mfl.,
2015). Noen miljearbeidere og fosterforeldre yter ikke den
leksehjelp som barnet er avhengig av. Dette kan skyldes
en antakelse om at barnet ikke er i stand til 4 yte, jamfor
beskrivelsen ovenfor. Cameron og kollegaer (2015) fram-
holder imidlertid at ogs& noen institusjonsansatte og fos-
terforeldre mangler kunnskapene som er ngdvendige for
& kunne hjelpe barna. Forskerne viser til at mange britiske
institusjonsansatte og fosterforeldre har lite utdanning.
Om utdanningsnivaet blant institusjonsansatte og foster-
foreldre er hoyere i Norden enn i Storbritannia, vites ikke.

En ytterligere &rsak til at mange institusjonsansatte
og fosterforeldre ikke yter en tilstrekkelig utdanningsstet-
tende innsats, er ifplge Cameron og kollegaer (2015) en
form for reduksjonisme hvor barnets utviklingsomrader
ses atskilt, og hvor det legges til grunn en klar oppgavefor-
deling mellom skolen og de som har den daglige omsorgen
for barnet. Fosterforeldrene eller miljoarbeiderne har
ansvaret for barnets sosiale og emosjonelle utvikling, mens
leererne skal sorge for at barnet tilegner seg de kunnskaper

og ferdigheter som er beskrevet i leereplanene.

Som nevnt i innledningen er Sonia Jackson en pioner
innen forskningen om barnevernsbarns utdanning. Ved
inngangen til dette drhundret felte hun en hard dom over
fagfeltet i Storbritannia: «The conclusion is inescapable:
researchers and practitioners do not see education as a
particularly interesting or important aspect of care for
separated children» (Jackson, 2001, s. 15-16).

I &rene etter dette har det skjedd endringer til det
bedre i britisk barnevern. Blant annet er det gjennomfert
flere tiltak for & engasjere fosterforeldre til en utdannings-
stottende innsats. Et slikt tiltak kalles paired reading. Her
har fosterforeldre fatt oppleering i a drive systematisk lese-
trening med barnet. Prosedyren er slik at fosterforeldre og
fosterbarn forst leser sammen. Barnet har da stotte i en
uttalemodell. Etter hvert skal barnet lese alene. Den voksne
skal da hjelpe til nér barnet ikke klarer & tolke et ordbilde
eller & lydere (Osborne, Alfano & Winn, 2010). Et annet
tiltak er The Letterbox Club. Dette er en bokklubb for fos-
terbarn (Griffiths, 2012). Medlemmene av klubben mottar
flere pakker i lopet av aret. Disse rommer tilpasset lesestoff
og spill med matematikkoppgaver. Fosterforeldrene opp-
fordres til & engasjere seg i lesing og oppgavelosing.

USA har veert et foregangsland hva gjelder det a fore-
bygge kognitiv deprivasjon og det & forberede utsatte unge
pa skolestart. Mye av denne innsatsen har veert kanalisert
gijennom Head Start-programmet (Zigler & Muenchow,
1992). Head Start driver barnehager over hele USA. I disse
barnehagene har det pedagogiske opplegget en kompen-
satorisk innretning, det vil si man soker & oke progresjonen
i leeringen slik at barnet nér det fungeringsnivé det har
potensial til (Aber mfl., 2012; Powell, 2009). De ansatte i
Head Start-enhetene tilbyr ogsa veiledning til foreldre og
andre omsorgspersoner om hvordan de kan stotte barnets
kognitive utvikling (jf. Hayes, Landers & Dombro, 2006;
Roggman, Boyce & Cook, 2009). Veiledningen gis bade indi-
viduelt og gjennom foreldresamlinger som har karakter av
kurs. I tillegg til innsatsen som gjores gjennom Head Start-
programmet, har man i USA satset store ressurser pa fjern-
synsserier som er innrettet mot a fremme spraklig og kog-
nitiv utvikling hos utsatte barn. Mest kjent er serien Sesame
Street (Fisch, 2004). Mange vil huske den norske versjonen



av denne, Sesam Stasjon, som ble sendt av NRK i arene fra
1991 til 1999.

Darlig kontakt mellom skole og omsorgssted kan veere
en bakenforliggende &rsak som kan bidra til flere av pro-
blemarsakene som er beskrevet ovenfor. Eksempelvis kan
manglende kontakt fore til at fosterforeldre eller miljo-
arbeidere ikke far informasjon om fraveer eller uheldige
episoder.

For & fremme samarbeidet rundt utsatte barn har
man i Storbritannia innfert en ordning med sékalte virtual
school heads (Cameron mfl., 2015). Dette er ansatte i de
lokale skoleadministrasjonene som koordinerer skoletil-
budet til barn som er under barnevernets omsorg. Disse
koordinatorene skal ha kontakt med alle aktuelle fos-
terhjem og institusjoner samt med skolene hvor barna er
elever. Det 4 tilse at barna far et adekvat undervisnings-
tilbud, det & gi r&d om utdanningsstettende tiltak og det &
sikre informasjonsflyt inngdr i arbeidet til koordinatorene.

Barn med spesifikke eller generelle leerevansker
trenger spesialpedagogisk undervisning, altsa et peda-
gogisk tilbud hvor det anvendes spesielle metoder og hjel-
pemidler (Pullen, Lane, Ashworth & Lovelance, 2017).
Dersom et slikt tilbud ikke er tilgjengelig, vil det kunne
ha sveert negative konsekvenser for det aktuelle barnets
mulighet til & mestre skolefaglige utfordringer. For barne-
vernsbarn vil fraveer av adekvat spesialpedagogisk hjelp
kunne bli seerlig fatalt. Dette er fordi disse barna har ferre
resiliensfaktorer i sitt miljp. Barnevernsbarn har ogsé
andre problemer, slik at negative synergier lett kan oppsta
(Cameron mfl., 2015).

Forklaringene som er gjengitt ovenfor er alle arsaks-
forklaringer. I disse forklaringene framstilles barna og ung-
dommene som objekter determinert av arsaksforhold. I
en norsk undersokelse av tidligere barnevernsbarn som
lykkes i skolesystemet (Skilbred & Iversen, 2014), vekt-
legger ungdommene sin egen motivasjon og innsatsvilje.
Ungdommene beskriver at de hadde et mal om & skaffe
seg en utdanning som kvalifiserte til et yrke som kunne gi
okonomisk trygghet, og at de handlet for & realisere dette
malet. Her lanserer ungdommene en formaélsforklaring,
altsa en forklaring hvor de selv er subjekter.

Om mennesket er determinert av arsaker eller har

en fri vilje til & velge sine mal, og til & realisere disse, er
et grunnlagsspersmal i pedagogikk og tilstotende sam-
funnsfag (jf. Bay, 2005; Jaspers, 1971). Heller enn & gjore
et valg mellom disse to posisjonene presenterer forskerne
som stir bak den forannevnte underspkelsen, et sam-
mensatt bilde hvor ungdommene bade er objekter og sub-
jekter. De unge er pavirket av arsaksfaktorer, blant annet
innsatsen til fosterforeldrene og leererne. Samtidig er de
unge i pkende grad subjekter i egne liv som handler for &
realisere mélsettinger.

De siste tidrene har det skjedd en omfattende fagutvikling
i norsk barnevern. Utdanningsnivaet blant ansatte i insti-
tusjoner og kommunale barnevernskontorer har okt, og
stadig flere faglige teorier tas i bruk. Tradisjonelt har psy-
koanalyse, atferdsteori og humanistisk pedagogikk veert
sentrale teorier innen barnevernet. I siste del av forrige
arhundre ble flere varianter av systemteori tatt i bruk
(Bronfenbrenner, 1979; Haley, 1963; Minuchin, 1974).
De siste par tidr har logisk konstruktivisme (Kohlberg,
1984), tilknytningsteori (Bowlby, 1989) og mentali-
seringsteori (Fonagy mfl., 2004) kommet til som viktige
teorier. Barnevernet har ogsa tatt i bruk en rekke multi-
modale programmer, altsd programmer hvor metoder fra
flere teorier anvendes parallelt. Eksempler pd slike pro-
grammer er PMTO (Kazdin, 2005), ICDP (Hundeide, 2005),
ART (Goldstein, Glick & Gibbs, 1998), MST (Henggeler,
Schoenwald, Borduin, Rowland & Cunningham, 2009) og
COS (Powell, Cooper, Hoffmann & Marvin, 2014).

Samtidig som fagutviklingen innen barnevernet er
imponerende, er det verd 4 merke seg at den i hovedsak
retter seg mot kun to av barnets utviklingsomrader, nemlig
sosial utvikling og emosjonell utvikling. Dersom man gjen-
nomgar leereboker om barnevern som publiseres i Norge,
vil man finne sveert fa beskrivelser av tiltak som spesifikt
retter seg mot kognitiv utvikling og det at barn skal mestre
skolefaglige utfordringer. Forskningstradisjonen som er
beskrevetidenne artikkelen, har altsa s& langt ikke pavirket
fagfeltet i seerlig grad. Den utgjor imidlertid et potensial,
et mulig fundament for en videre kompetansebygging og
utvidet innsats.

Spesialpedagogikk
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De som skal arbeide i barnevernet, trenger ogsa grunnleggende
kunnskaper om lerevansker, spesialpedagogisk utredning og

spestalpedagogiske tiltak.

Kognitiv utvikling, deprivasjon, utviklingsstettende tiltak
og skolemestring er temaer som bor fa en storre plass
béde i studiene som kvalifiserer for arbeid i barnevernet,
og i etterutdanningsprogrammer. Kunnskaper om disse
temaene vil sette de som arbeider i barnevernsinstitu-
sjoner, i stand til & uteve en utviklingsstettende innsats
overfor enkeltbarn. Slike kunnskaper vil ogsa gjore at bar-
nevernsansatte vil kunne veilede biologiske foreldre og fos-
terforeldre om hvordan de kan fremme barnets utvikling.
De som skal arbeide i barnevernet, trenger ogsa grunn-
leggende kunnskaper om lerevansker, spesialpedagogisk
utredning og spesialpedagogiske tiltak. Dette vil sette de
barnevernsansatte i stand til 4 etterlyse utredning og tiltak
itilfeller hvor det er aktuelt.

For & kunne tilby forskningsbasert undervisning i
temaene som er beskrevet i forrige avsnitt, vil de aktuelle
universitetsenhetene og hogskoleenhetene matte knytte til
seg spesialpedagoger. Den kompetanseheving og innsats-
utvidelse som foreslas, betinger ogsé lerebeker, veiled-
ningsmanualer og informasjonsmateriell med eksempler
og beskrivelser tilpasset en barnevernskontekst. Slike
tekster kan kun bli til i et samarbeid mellom barneverns-
forskere og forskere med bakgrunn fra spesialpedagogikk.
Forskere innen disse fagene vil ogsa kunne samarbeide
om studier som gjelder problemforekomst og effekt av
ulike tiltak.

Barnevernsarbeideren som skal gjennomfere utvik-
lingsstottende tiltak, eller veilede foreldre eller foster-
foreldre om slike tiltak, vil ha fordel av & samarbeide naert
med barnehagelerere, leerere og spesialpedagoger. Disse
yrkesuteverne vil, med sin spesialkompetanse, kunne gi
viktige supplementer til den innsats barnevernsarbeideren
kan yte.

Tradisjonelt har faget barnevern hatt en tett forbin-
delse med kun ett av sine tilstotende fag, nemlig psykiatri.
I praksisfeltet har det veert et utstrakt samarbeid mellom
barnevernsansatte og psykiatriansatte. Innen akademia
har mange barnevernsforskere hatt tett kontakt med kolle-
gaer i psykiatrifaget. Faget barnevern ber né ogsa bygge en
bro til faget spesialpedagogikk .

O

Terje Halvorsen
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Laerere som mobber elever

Denne artikkelen bygger pa en kvalitativ undersgkelse der
seks grunnskoleelever har beskrevet sitt mgte med laerere
som de opplevde krenket og mobbet dem. Flere av dem ble

I tillegg ogsd mobbet av medelever.

KRISTIN KNUDSEN HAVIK

Emma sitter bakerst i klasserommet, alene.
De andre far sitte sammen to og to. Fremme
ved dgren skjer det noe. En gruppe elever
stdr sammen med den nye, unge leereren, og
en av de mest populeere guttene i klassen
sier noe. Alle snur seg plutselig mot Emma,
og leereren himler med gynene og ler mens
hun kaster pa det lange haret. Kan Emma ha
sovnet igjen? Hun ser ned i pulten. Emma
er trgtt. Alltid. Hun har sovet darlig lenge

na. Hun har mistet de trygge nettene, hun
ligger bare og venter. Vil broren komme
denne natten ogsd? Emma har ingen voksne
hun kan snakke med, ingen som vil hgre.
Hun foler seg oversett, ignorert og glemt.
Leereren er ikke der for henne ...

Historien om Emma er hentet fra min mas-
terstudie i spesialpedagogikk med temaet
opplevd krenkelse og leerermobbing (Havik,
2018). Denne artikkelen bygger pa master-
oppgaven, og her vil jeg ved hjelp av Emmas
og fem andre grunnskoleelevers erfaringer
videreformidle hvordan de opplevde sitt

mote med lerere som krenket og mobbet
dem. Formalet med masterstudien var a
Iytte til elevenes stemme og rette sokelyset
mot deres erfaringer med det som her kalles
leerermobbing. Hvordan kan slike opplevelser
pévirke elever bédde nér de gdr pd skolen og i
ettertid? Artikkelen vil i tillegg til elevenes his-
torier ogsd ta for seg teori og forskning om
dette temaet. Jeg valgte & benytte metoden
semistrukturerte intervjuer for & gi mine infor-
manter den tiden de trengte for & dpne seg
og ga i dybden. Opplevd krenkelse og lerer-
mobbing er et sart og personlig tema, og jeg
onsket at den enkelte informants opplevelser
og fortellinger skulle komme tydelig frem.

Emmas historie

Tittelen pa masteroppgaven min er Leereren
visket ut stemmen min, sakte, men sikkert,
og dette var et av Emmas utsagn, eleven jeg
skrev om i begynnelsen av denne artikkelen.
Emma opplevde lerere som bagatelliserte
elevmobbingen hun ble utsatt for, leerere som
ignorerte henne, og som ikke gjorde noe for
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& hjelpe henne. Hun folte at leererne tok fra henne den
muligheten hun hadde til 4 si ifra om vanskelige ting. Hun
sluttet derfor helt & fortelle noe til voksne.
Emma kom ny til klassen, hun var rolig og leerevillig.
Ganske raskt fikk hun kommentarer pa dialekten og pa
utseendet. Hun folte seg aldri inkludert verken av leerer
eller medelever. Ved flere anledninger ble hun ikke regnet
med, og hun ble heller ikke nevnt da elevene skulle deles i
grupper. Alle i klassen fikk veere hjelpeleerere pa datarom-
met, men Emma sto ikke engang pé listene. Hun var glemt.
Rakk Emma opp handen for & be om hjelp, snudde leereren
ryggen til og gikk til noen andre. Hvis ingen i klassen kunne
svare pa et spersmal, spurte imidlertid leereren Emma.
Hun fortalte:

Det var som i hdp om at jeg skulle svare feil. Og hvis jeg
svarte feil, s var det som om leereren godtet seg over det.
Da flirte hun. Du sa det liksom péa hele kroppsspraket.

Sé hvis jeg svarte feil, s& var det annerledes enn om noen
andre svarte feil. Det var sann himling med eynene.

I tillegg til 4 ha opplevd seg krenket og mobbet av lerere,
kommer det frem i intervjuene i studien min at fem av seks
informanter ogsd ble mobbet av medelever. Beskrivelsene
deres antyder derfor at leerere og elever kan pévirke hver-
andre til & krenke og mobbe. Elever kan etterligne leerere
som er negative rollemodeller. Likeledes kan leerere bli
pévirket av sterke elevgrupper og slik selv ta del i mob-
bingen (Twemlow mfl.,, 2006). Emma folte at lereren
provde a bli venn med de mest populere elevene i klassen.
Kanskje for selv a bli populeer?

Jeg tror hun skulle prove 4 bevise for de andre at hun
ogsa var ... liksom kul.

Emma hadde det tungt med tanke pa mobbingen og de
opplevde krenkelsene. Hun gikk ikke inn i timene, men
laste seg inne pa do. Selv om hun satt der i flere skole-
timer, kom ingen for 4 lete etter henne. I tillegg til mob-
bingen pa skolen begynte storebroren a utnytte henne sek-
suelt. Hun 1a vdken om nettene, livredd. Grunnet lite sovn
sovnet hun flere ganger i klasserommet. Ingen elever eller
leerere vekket henne, de bare flirte da hun viknet. Etter
hvert unngikk Emma & skifte i garderoben sammen med

de andre jentene, og hun gjemte seg for & slippe & dusje.
Emma onsket at noen skulle forstd at hun hadde det van-
skelig — uten at hun selv métte fortelle det med ord. Hun
begynte derfor & kutte seg til blods, flere ganger i dognet.
I tillegg utviklet hun en spiseforstyrrelse. Emma «skrek om
hjelp», men pé tross av alle signalene hun sendte ut, ble
hun ikke sett av leererne sine. Selv fortalte hun ingen om
hvordan hun hadde det, og ingen spurte. Hun sier:
Dette kommer til & hores veldig dreyt ut! [...], men siden
jeg hadde leert at mine ord ikke var nok, hos voksne, sa var
jeg veldig likegyldig. Jeg var jo egentlig en person som visste
hva jeg ville, for. S& ble jeg utsatt for overgrep av broren min
... Jeg tror ikke det hadde skjedd hvis jeg ikke hadde blitt
mobbet pa skolen! Jeg er veldig sikker. Det hadde kanskje
skjedd én gang, men da hadde jeg turt 4 si ifra. Men jeg
leerte pd barneskolen at jeg ikke kunne si ifra, sa endte det
opp med at jeg ikke gjorde det. Hvis jeg hadde kunnet g til
leereren, eller fatt hjelp med andre ting, sé tror jeg det hadde
vaert mye lettere & si ifra om det som skjedde hjemme.

Etter hvert sluttet Emma & gé& pa skolen. En hel host var
hun borte. Likevel kontaktet ikke skolen hjemmet. Emma
ble ensom og isolert, og flere ganger provde hun 4 ta sitt
eget liv.

Siden starten pa 1970-tallet har mobbing blant barn veert
i forskningens sokelys badde nasjonalt og internasjonalt.
Krenkelse og leerermobbing har derimot fatt langt mindre
oppmerksomhet. Man skulle dermed anta at den man-
glende oppmerksomheten skyldes at f& elever opplever
seg krenket og mobbet av leerere. Dessverre stemmer ikke
denne antakelsen med virkeligheten. Neermere 9000 elever,
ca. 2 prosent avdem som besvarte Elevundersokelseni2017
(Wendelborg, 2018), avslarer at de opplevde seg utsatt for
krenkelser og leerermobbing. Dette viser at leerermobbing
er et omfattende problem som ikke kan ignoreres.

Det kan synes & vare et faglig hull i forskningen
om denne tematikken. I NOU 2015: 2, A hore til -
Virkemidler for et trygt psykososialt skolemiljo, etterlyser
Djupedalsutvalget mer forskning og kunnskap pé feltet
for & kunne iverksette gode tiltak. Politikerne oppfordrer



skolens ansatte til & sette krenkelse og leerermobbing pa
dagsorden.

Krenkelse er opplevelsen av ydmykelse og ubehag for-
arsaket av andre mennesker og menneskers systemer. Nar
voksne pé skolen ikke tar elevers gjentatte krenkelsesopple-
velser pé alvor, md det forstds som leerermobbing (Alberti-
Espenes, 2012). Stanek (2002, s. 1) papeker: «Dette er en
modbydelig form for mobning, fordi det bliver legalt for de
andre at mobbe videre i frikvarteret. Samtidig kan eleven
ikke ga til leereren med sit problem [...]. Nér leereren ikke
gor noget, ma det jo skyldes at hun synes det er i orden at
jeg bliver mobbet». Krenkelse beskrives av Alberti-Espenes
(2012) som en opplevelse av urettferdighet som er relatert
til var identitet og vare moralske folelser. Det er den sub-
jektive, ubehagelige opplevelsen et menneske far nar egne
grenser overskrides eller brytes uten at en selv gnsker det.
Handlinger fra voksne som er med pé & skape utenforskap,
defineres ogsa som leerermobbing (Lund, 2017). Elevene i
min undersokelse forteller at de foler seg sviktet nar laerere
ikke tar mobbesaker pa alvor, og de opplever dette som en
ny krenkelse og et dobbeltsvik. Opplevd leerermobbing kan
ifolge Idsoe & Idsee (2016) forarsake bade fysiske og psy-
kiske helseplager.

Verdens forste, store vitenskapelige sporreundersokelse
om lerermobbing og trakassering ble gjort av Olweus i
1995. 2400 bergenselever i 6.-9. klasse deltok. I under-
sokelsen definerte Olweus leerermobbing ved hjelp av
begrepet plaging.
Vi sier at en elev blir plaget av en leerer hvis leereren gjen-
tatte ganger sier ubehagelige og sarende ting til eleven eller
er overlegen og spydig overfor ham eller henne. Vi regner
det ikke som plaging om slike ting skjer bare en enkelt gang.
Det er heller ikke plaging hvis leereren blir irritert pa eller
irettesetter eleven fordi han eller hun opptrer brikete
og forstyrrende eller ikke har gjort leksene sine (eller
lignende).

Mobbing er gjentatte krenkelser over tid, med et skjevt
maktforhold mellom partene. P& bakgrunn av sin yrkes-
profesjon har en leerer mer makt enn en elev, og i leerer—

elev-relasjonen vil det alltid veere et asymmetrisk makt-
forhold. Nér en leerer misbruker dette forholdet og bruker
det pa en negativ, ondskapsfull mate, er det leerermobbing
(NOU 2015: 2). Lerermobbing kan omfatte bade direkte og
indirekte handlinger, gjort bevisst eller ubevisst.

I rapporten til Djupedalsutvalget (NOU 2015: 2)
definerer man det som lerermobbing nar veereméten
til en leerer far elever til a fole seg krenket eller mobbet.
Ignorering, trakassering, diskriminering, latterliggjoring
og bruk av sarkasme og ironi som elevene ikke forstar,
er former for leerermobbing. Noen forskere vektlegger
leererens bruk av makt og hevder at leerere mobber nar
de misbruker sin makt til & straffe, manipulere eller ned-
vurdere en elev utover det en normalt betrakter som aksep-
tabel disiplin og oppdragelse (Brethour, Fonagy, Sacco &
Twemlow, 2006).

Krenker og mobber laerere bevisst, eller er mobbingen ube-
visste handlinger fra leerere som mangler selvforstéelse?
Hvordan kan leerere latterliggjore og hdne en elev foran
de andre i klassen uten & forsta at det er uriktig? Er det
mulig for en leerer & skape allianser mellom seg og de mest
populeere elevene i klassen, og vende seg mot én elev, uten
& veere det bevisst? Er det en bevisst eller ubevisst handling
& neglisjere og ignorere elever, eller a4 bagatellisere elev-
mobbesaker? Hva handler det egentlig om nér en leerer
tydelig uttrykker at det hadde veert enklere om eleven ikke
hadde gatt i klassen?

Selv om de fleste leerere ikke har til hensikt & krenke
eller mobbe elever, kan de ved uheldige omstendigheter
komme til & gjore det likevel, og bdde den bevisste og
den ubevisste mobbingen fra leerere skaper utenforskap
og ensomme elever (Alberti-Espenes, 2015; Helgeland &
Lund, 2017).

Leerere forteller at i pressede situasjoner der elever
utfordrer dem, kan de bli sa provoserte av urimelig og uak-
septabel elevoppforsel at de ikke klarer & la veere & svare
elever spydig. Leerere kan neermest bli ukontrollerte og
settes ut av spill, og de kan komme til & si eller gjore ting uten
& tenke seg om (Roland i intervju med Landsend, 2012).
Leerermobbing kan imidlertid ogsd ha utgangspunkt i
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eller veere en del av en voksenkultur pa en skole der auto-
riteer klasseledelse benyttes, og negative relasjoner opp-
rettholdes. P& enkelte skoler kan det finnes en kultur som
skjuler disse uakseptable gjerningene. P4 noen skoler kan
det faktisk hende at man tillater en kultur der barn &penlyst
krenkes, og at det er akseptert at leerere viser sin frustrasjon
og tar ut egne antipatier over enkeltelever i andres paher.
En slik aksept for krenkende oppforsel kan fore til at flere
leerere pa samme skole blir «<smittet» og utvikler negative
holdninger ovenfor den samme eleven. Den enkelte leerer
er ikke ngdvendigvis grunnen til at barn foler seg mobbet,
men hele kulturen pa en skole kan vaere med pa & gi
elevene negative folelser (Twemlow mfl., 2006; NOU 2015:
2; Alberti-Espenes, Houg & Teisberg, 2015).

Krenkelser kan ogsd handle om en larers klgnete
forspk pd & veere morsom. Barn kan misforstd nar lerere
er ironiske og sarkastiske, og kan fort oppfatte leererens
veeremate som krenkende. For & unnga at noen foler seg
mobbet og latterliggjort, er det viktig & bruke et sprdk som
barna forstar (Alberti-Espenes mfl., 2015).

Men hvor ubevisst kan det veere fra leerernes side nar
de bade himler med oynene, stonner, ler eller sier:

Na er det nok av deg! Jeg er drittlei av deg!

Du er en ufordragelig drittunge, du er lat og du er frekk
—helt klart fordi du mangler en farsfigur!

Du som er sd dum, burde ha forsteklasseboken!

Hvem bryr seg vel om kristendom? Det er bare noe tull
alt sammen.

Det er vel fordi du er neger at du ikke klarer bedre.

Utsagnene ovenfor er alle hentet fra intervjuene jeg hadde
med mine informanter, der de fortalte hva lerere hadde
sagt til dem.

Det kan dessverre se ut som om enkelte leerere gar pa
bevisst «elev-jakt». De mobber enkeltelever med vilje for
& hdne og sare dem, gjennom ondskapsfullt maktmisbruk
(NOU 2015: 2). Selv om bevisst leerermobbing bare utfares
av et fatall leerere, kan man ikke overse at dette skjer. Olweus
(1996) antok i sin monografi Mobbing av elever fra leerere
at leerere som mobber elever enten har store personlige

problemer med lererrollen, foler seg stresset, er utbrent
eller har kommet i et darlig forhold til én eller flere elever.
De bruker derfor sin makt for & trakassere (Colnerud, 2007,
s. 129).

I et intervju i Dagbladet med Merete Landsend (2012)
sier Roland: «Det er ikke noe nytt at leerere mobber elever,
det har man visst lenge», og «laerere som mobber, har
veert et problem i mange ar». Litteraturen er full av fortel-
linger fra «gamleskolen» om leerere som utsatte elever for
grove overgrep. Laererne skildres her som onde, maktsyke
mennesker som brukte béde fysisk og psykisk straff som
middel i oppdragelsen. De lugget, ga orefik, slo elever med
linjal over fingrene eller ga dem sviende slag med riset. De
brukte spott og spydigheter. Elever ble ogsa hetset og lat-
terliggjort pa grunn av svake leseferdigheter (Kvam, 2016).
Man kan undre seg over om laererne var hatefulle sadister,
eller var de overbevist om at dette var de riktige metodene
for a fa barn til & leere, adlyde og innordne seg? Hvordan
er det egentlig i dagens skole? Benyttes noen av «gamle-
skolens» metoder fremdeles, bare i en annen forkledning?

Roland (i Landsend, 2012) understreker at tema-
tikken lerermobbing er s& omtalig og vanskelig &
héndtere at verken Kunnskapsdepartementet eller
Utdanningsdirektoratet vager a ta i det. Men temaet ma
loftes frem og tas tak i, det ma ikke oversees eller bagatel-
liseres. Roland legger vekt pé at skolen trenger et system
som kan veere med & avdekke at leerere krenker og mobber,
og han fremhever at Elevundersokelsen fremdeles er
den eneste undersgkelsen som gir elevene anledning
tili & rapportere om lereres vaeremadte (ibid., 2012).
Djupedalsutvalget bekrefter at leerermobbing er et reelt
problem, og at det er «et alvorlig brudd pa tilliten mellom
leerer og elev dersom leerer krenker eleven» (NOU 2015:
2, s. 108). Hvis krenkelse og leerermobbing foregar pé en
skole, vet antakelig flere leerere om det. Men siden dette
er tabu 4 snakke om, finner mange leerere det vanskelig a
varsle ledelsen. De voksne har ansvar for & sikre at elevene
har et trygt og godt psykososialt skolemiljo, og ingen elever
skal métte oppleve at leerere krenker og mobber. I inter-
vjuet med Landsend (2012) legger Roland vekt pa at «Det
er viktig at dette ikke feies under teppet, men blir tatt tak i.
Det er et problem, og det er alvorlig».



I saker der det er mistanke om eller kjennskap til at voksne
krenker og mobber elever, er det i henhold til oppleerings-
lovens § 9A-5 alle ansattes plikt & varsle rektor. Rektor
skal da varsle skoleeier. Hvis det derimot er en i ledelsen
pé skolen som fér elever til 4 fole seg plaget, skal skoleeier
varsles direkte av den som har mistanken. Det skal da
stilles langt strengere krav til undersokelsen, og tiltak skal
straks settes i verk (Oppleringsloven, 2017).

Hvilken type lereroppfersel opplever barn som kren-
kende? Hva er det leerere gjor, eller ikke gjor, som fér elever
til & oppleve seg krenket og mobbet? P4 bakgrunn av
ulike erfaringer og opplevelser i livet vil krenkelsesopple-
velsene variere fra person til person. Samtlige elever i mas-
terstudien min (Havik, 2018) fortalte at de var utrygge pa
skolen pé grunn av leereres oppforsel. Selv om noen ogsa
var redde for medelever, var det leerernes veereméte som
gjorde dem spesielt utrygge. De forteller om leerere som
avviste dem, ydmyket, latterliggjorde, trakasserte eller dis-
kriminerte dem, og at de opplevde dette som sveert kren-
kende. I tillegg ble enkelte ogsa utsatt for fysiske krenkelser
eller at leerere med sitt kroppssprik kunne gi signaler som
skapte darlige opplevelser hos dem. «Noe av det verste er
disse skuldertrekkene og hanlige smilene nér elever svarer
feil eller er urolige. Det er mobbingy, sier forstelektor Liv
Anne Fossbraten ved Hogskolen i @stfold i et intervju med
NRK (Nordli & Schmidt, 2018).

Flere av elevene i masterstudien strevde med lesing,
men matte likevel lese hoyt foran alle i klassen. De opp-
levde seg p& den maéten latterliggjort og hdnt. Carmen ble
adoptert og kom til Norge som baby. Hun var en glad og
aktiv jente, men opplevde at lesing var vanskelig. Hun leste
langsomt. Mens hun leste, dunket leereren p& klokken,
himlet med gynene og flirte mens hun sa heyt:

A, kom igjen, n&. Klokken gér! [...]. Du far ikke til 4 lese du,

sikkert fordi du er neger!

Leereren ga ofte uttrykk for at hun mislikte elever med

morkere hudfarge. Medelever lo og begynte & erte henne.

Carmen fortalte aldri noen om opplevelsene péa skolen.
Amanda mistet pappaen sin i en ulykke da hun var

liten. Hun bodde alene med mamma. Hun var ukonsen-
trert og urolig i kroppen. Amanda strevde ogsé med lesing.
Hvis hun leste feil, kjeftet leereren og gjorde narr. Han kalte
henne dum. Hun fikk ofte hore at Nd er det nok av deg. Jeg
er drittlei av deg. De fleste medelevene lo eller kom med
kommentarer. Gjennom flere &r med opplevd trakassering
og latterliggjoring, bygget det seg opp et raseri i Amanda.
Hun begynte & svare leererne frekt, hun smalt med derene
og skulket. Laereren brolte:

Du er en ufordragelig drittunge, du er frekk, en mindre
begavet unge. — Fordi du mangler en farsfigur!

Medelevene kalte henne horunge. Ryktene om den frekke
Amanda begynte 4 svirre, og flere foreldre i klassen nektet
barna sine & leke med henne. Hun ble ikke invitert i burs-
dagsselskaper, og hun hadde ingen venner.

Fredrik og Guro forteller at deres leerere gjorde narr av
béde deres evner og karakterer. De métte svare nar ingen
andre kunne, og de ble utskjelt hoyt i klassen hvis de ikke
klarte & svare. Leereren til Fredrik skrek til ham. Han var
livredd.

«Tror du at du er smart? For det er du absolutt ikke!» Nar
hun sto der, &, fy fader! Det var som 4 se Satan i oynene, for
4 si det sann! Du har sett sdnne filmer, sdnne barnefilmer,
der hvor gynene brenner, ikke sant?

Ogsé Guro strevde faglig, og leereren kunne si:

Er du helt dum? S& dum som du er, sa burde du ha forste-
klasseboken! Synes dere andre at Guro er smart, egentlig?

Klassen hadde hdndsopprekning.

Enkelte leerere kommenterte ogsd utseende, kropp
og har. Amanda fikk here at «Du mad ikke tro at du er noe
pen, for det er du ikke». Emma sin leerer kommenterte selv-
skadingen hennes hoyt i klassen:

Du mad slutte med det tullet. Du skaper en dérlig
atmosfeere her inne.

Dina hadde angst og mye uro i kroppen, og hun fikk etter
hvert en ADHD-diagnose. Hun var heyt og lavt, snakket i
ett sett, hun forstyrret i klasserommet og mente ofte mye
om det meste. Hun forsvarte elever som ble utsatt for urett-

Spesialpedagogikk



Artikkel

320

Spesialpedagogikk 0

ferdighet. Leereren uttrykte stadig hoyt i klassen at Dina var
«for mye», og at hun var til bry for bAde henne og mede-
levene. Medelevene lo, de ville ikke veere sammen med
henne og ga henne ofte skylden for ting som skjedde. Dina
folte seg aldri inkludert i klassemiljoet, og i perioder nektet
hun & st4 opp om morgenen for & ga pé skolen. Hun ville
ikke leve. Dina og mor fortalte rektor om episodene i klas-
serommet, men de motte ingen forstaelse eller stotte. Dina
fikk ikke hjelp med elevmobbingen, og hun ble heller ikke
trodd da hun fortalte om den opplevde leerermobbingen.
Dina fortalte derfor at hun folte at:

Leerer og rektor sviktet noe sinnssykt!

Bade trakasseringen, diskrimineringen og latterlig-
gjoringen gjorde vondt, men informantene trekker frem
opplevelsen av a bli ignorert som det mest smertefulle.
Ignorering er neermest umulig for et barn & definere, men
likevel er handlingene svert folbare for de elevene det
gjelder. Informantene folte seg usynliggjort, oversett, de
fikk ikke hjelp selv om de satt lenge oppe med handen, de
fikk ikke svare eller lese nér de hadde ovd. Laererne snakket
ikke med dem og snudde ryggen til og gikk. Informantene
forteller at leererne ikke smilte til dem, klappet dem pa
hodet eller strok dem pé kinnet. Dette kan veere arsaken
til at ogsd medelevene oversa dem og lot veere a inkludere
dem i klassefellesskapet.

Fysiske krenkelser
Noen av informantene ble utsatt for fysiske krenkelser.
Leerere dro dem bortover gulvet etter kleerne, de lugget og
slo —i hodet, pd ryggen, i nakken. Fredrik forteller:

Hun slo sé hardt at det gjorde vondt. Ingen andre

voksne sa dette.

Guro kunne ikke lokkeskrift:

... derfor tok leereren meg hardt i armen og dro meg opp fra
stolen og slengte meg ut pa gangen. Hun dyttet meg ned
trappen med vilje. Hun dro meg i haret mens hun slepte
meg noen fa meter til jeg klarte a reise meg opp.

Ogsé Carmen ble dratt med ut pd gangen.
Jeg ble klgpet i armen og slengt i veggen fordi jeg ikke leste
fort nok. Leereren beklaget etterpd, men pa en méte som
fikk meg til & fole at det var min feil. «Jeg beklager at jeg
slengte deg i veggen, men du gjorde sann at jeg gjorde det!»
sa hun.

Mulige konsekvenser av opplevd lzerermobbing

Hvilke konsekvenser kan det fa for et barn a oppleve at
voksne omsorgspersoner krenker, mobber, trakasserer,
diskriminerer, ignorerer eller latterliggjor dem? Laereres
bevisste eller ubevisste negative veeremaéte kan veere med
& bidra til at elever sliter med en rekke uheldige kon-
sekvenser i lang tid etter at mobbingen har opphert.
Mobbing kan pévirke barns fysiske og psykiske helse og
deres sosiale og akademiske funksjonalitet. «Av krenkelse
blir man krank», sier Alberti-Espenes (2012, s. 56). Et saret
sinn gir en saret kropp, og mobbeutsatte barn kan bli syke
voksne (Kirkengen & Naess, 2015).

Av de mange konsekvensene mobbing kan gi, skriver
Roland (2014) blant annet om tretthet, magesmerter,
hodepine, sevnvansker, tapt matlyst og mangel pa glede.
Mange av elevene opplever hjertebank og angst nar de
skal inn i skolegdrden. Noen kommer ikke s& langt som til
skoleporten en gang, fordi de er redde, noe som medferer
hoyt skolefraveer. De forteller om redselen for naerhet, og
de hevder at avvisningen og krenkelsene forte til tilbake-

Mens hun leste, dunket leereren pad klokken,

himlet med oynene og flirte ...



trekning og ensombhet (ibid., 2014). Mobbeutsatte gjor det
ogsa som oftest darligere pa skolen enn andre elever, selv-
bildet utvikles negativt, og flere begynner & tro at det er
dem det er noe galt med. Om selvfplelse sier Amanda:

Jeg har levd med at jeg ikke har oppnédd noe uansett hva
jeg gjor. Det er det mobbing gjor med deg. Hvis noen sier at
du er stygg, sa blir du stygg. Hvis noen sier at du er dum, s&
blir du til slutt dum, fordi det pavirker hjernen sé ekstremt,
og negative tanker pavirker deg selv. De som skulle veere

et forbilde for deg, og de som skulle hjelpe deg, de gjorde
detikke ...

Kirkengen & Naess (2015) tilfoyer nummenhet og kramper,
stress, mareritt, selvpdforte skader, ulike former for spi-
seforstyrrelser og grenseleshet som konsekvenser av
mobbing. Dessuten er det senere i livet stor risiko for a
utvikle angst og depresjon. Ett av tre barn som har blitt
alvorlig mobbet, far ogsa traumereaksjoner. I tillegg har
mobbeutsatte flere selvmordsforsek bak seg enn andre.
Hoyt blodtrykk og heyt kolesterol, irritabel tarm, hukom-
melsestap, smerter i ansiktet, magesar, sosial skam og selv-
forakt, rus- og alkoholmisbruk og selvmord kan ogsé veere
resultat av krenkelser. Noen utsatte barn har ogsa enske om
kosmetisk kirurgi, og enkelte kvinner opplever & fode sine
barn for tidlig. I tillegg nevnes skjelettplager og tarmpro-
blemer. Det nevnes endatil risiko for kreft som en konse-
kvens av krenkelser (Birkeland, Tangen, Idsoe, Matthiesen
& Magergy, 2015).

Undersokelser viser at elever som opplever seg plaget
avleerer, foler segutrygge pé skolen. Dekan mangle den sub-
jektive, folte tryggheten som er grunnfjellet i et menneskes
liv (Bath, 2015). De er stadig anspente, nervese og redde, og
flere trekker seg tilbake og blir neermest selvutslettende. De
grater mye, blir ukonsentrerte og klarer ikke a gjore skole-
arbeidet. Studien min viste at det var tre av informantene
som skulket, og én som utviklet skolevegring. De holdt
seg borte fra undervisningen pd grunn av konfliktfylte,
kalde og lite personlige forhold til leererne og mangel pa
omsorg. De folte at leererne signaliserte en utilgjengelighet
og en likegyldighet til dem som gikk utover deres trivsel,
deres sosiale tilhorighet, deres skolefaglige prestasjoner og
deres tilstedeveerelse. Ogsd Djupedalsutvalget rapporterer
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at opplevd krenkelse og leerermobbing forer til hoyt sko-
lefraveer. I deres rapport star det: «Nesten halvparten av
unge som droppet ut av svensk skole, oppga mobbing og
krenkelser fra medelever og leerere som viktigste arsak [...].
Mobbing er en sentral faktor for skolevegring og det & fole
seg utestengt fra skolefellesskapet» (NOU 2015: 2, s. 76).

Krenkelser kan fore til at elever blir kritiske og fiendtlig
innstilt til skolen, og at de etter hvert tar sterkt avstand fra
skolen. Det kan ogsd fore til sinne og aggresjon. Amanda
forteller:

Det ble sinnssykt kult & veere frekk. Nar leererne snakket, s
oppforte jeg meg sdnn som laererne hadde gjort mot meg.
Jeg tenkte at alle leerere er dritt. De fortjener dritt. Jeg hater
leereren den dag i dag. Jeg hater ham! Jeg blir darlig. Jeg blir
forbanna, jeg spyr av hele jeevla fyren. Hvis det er noen som
kunne ha gjort meg til drapsmann, sé er det faen meg ham!

Mobbeutsatte barn forteller om selvedeleggelser som selv-
skading, spiseforstyrrelser og selvmordsforsek. Selvskading
speiler en pafort smerte fra andre. Noen kutter eller brenner
seg, de skraper eller etser huden. Andre svelger skarpe og
spisse gjenstander eller giftige stoffer. A utsette seg selv for
fare gjennom grenselgs oppfersel og rusmisbruk beskrives
ogsa som selvodeleggelse. Enkelte skader seg selv over tid
— til dede. Kirkengen & Neess (2015) hevder at selvskading
kan veere et uttrykk for voldsom selvforakt. Egen selvforakt
skyldes andres ringeakt, og selvskadingen handler om «en
dobbel tingliggjoring av jeget: forst gjennom andre, s&
gjennom seg selv» (s. 70). I tillegg til kutting og kloring er
spisevegring og overspising ogsa former for selvskading.
Flere av informantene fikk et anstrengt forhold til mat.
Noen overspiste, andre sluttet helt & spise.

Det var bedre & kjenne pa sulten enn & kjenne pa den indre

smerten. Dette var en indre selvskading.

Det er ner sammenheng mellom selvskading og selv-
mordsfare (Kirkengen & Neess, 2015). Nér fire av infor-
mantene forteller at de enten kuttet seg, sluttet & spise,
spiste for mye eller ruset seg, er det ikke overraskende at
flere ogsa forteller om selvmordsforsek. Fire av de seks
informantene gnsket & ta sitt eget liv. Enkelte har flere selv-

mordsforsek bak seg. Forskerne definerer dem som unge
mennesker i livsfare.

Emma ensket at noen skulle forstd hvordan hun hadde
det, uten at hun selv matte fortelle. Derfor kuttet hun seg
stadig til blods.

Det var veldig skamfullt, samtidig sa gikk jeg jo ikke kledd
sénn at folk s& merkene. Sa det var jo litt paradoksalt. Jeg
kuttet meg i skjul, men jeg ville bli sett. Hvis jeg provde & si
noe til leereren, s& snudde hun seg og bare gikk. Hun var der
aldri for meg — sdnn som en leerer egentlig skal veere. Hun
oversa meg for det meste.

Skamfplelsen er vond, den refererer til noe man er, den
handler om & vere feil — at man ikke har verdi som det
mennesket man er. Krenkelser som er pafert av andre, kan
fore til skam som rammer og devaluerer selvet (Farstad,
2016). Enkelte informanter formidlet den vonde folelsen av
4 skamme seg over & veere den eneste eleven som lereren
ikke likte. Hva var det som var galt med akkurat meg?
Emma hadde en indre overbevisning om at hun ikke var
verdt & elske, og at de andre ville hatt det bedre uten henne.
Tanker om at det var noe galt med henne, at hun vekket
avsky, og beskrivelsen av seg selv som mindre verdifull enn
de andre elevene, forklarer hun som arsak til mobbingen.
Skam blir brukt som vapen for & ekskludere noen fra fel-
lesskapet. Farstad (2016, s. 43) skriver: «Mobbing er stig-
matiserende, og den skaper vond og destruktiv skam som
den utsatte ofte mé kjempe med i drevis, ja, kanskje livet
gjennom. A bli mobbet er & bli sett pd med nedlatende
blikk og utestengt fra fellesskapet, samtidig som en strom
avnedbrytende ord og handlinger oftest fplger. Mobbing er
vold. Barn som mobbes, lider».

Det er forskjellig hvordan man opplever seg selv, og
hvordan andre opplever en, og maten man opplever seg selv
pé, er ofte preget av hvordan andre ser pa en. Treffpunktet
mellom egen og andres opplevelse kan bli en smertefull
erfaring for sdrbare mennesker, og det kan pafore et men-
neske en skamfolelse. Skam kan bli en livshemmende og
smertefull folelse i alvorlig edeleggende grad, og i ytterste
konsekvens kan skam fore til at mennesker tar sitt liv.
Forfatteren Olav Duun skriver at «Skamma er vondare enn
noko anna».



Masterstudien min (Hévik, 2018) er ingen heksejakt pa
leerere. Tvert imot kan den kanskje veere med og sette i gang
noen refleksjoner rundt temaet leerermobbing. Studien kan
dessuten veere en anmodning til leerere og skoleledere om a
ta elevenes opplevelse av mobbing mer pé alvor, og reagere
raskere nér det vises tegn til leerermobbing. I tillegg kan
den bidra til & gjore den enkelte leerer mer bevisst pa hva
hun eller han gjor som fér elever til 4 oppleve seg krenket
og mobbet, og opplyse dem om hvilke konsekvenser deres
oppforsel kan fa for et barn.

Alle elever har ulike sarbarheter og reagerer derfor ulikt
pé ting. En del krenkelser kan unngés dersom leererne har
god kjennskap til elevers bakgrunn. Ifelge Alberti-Espenes
(2012) gir gkt sdrbarhet hos elevene okt risiko for krenkel-
sesopplevelser. Likevel mener noen av informantene at
det ikke bare var deres sarbarhet som gjorde at de opp-
levde seg krenket og mobbet. Leerermobbingen var ikke
bare en folelse de hadde. Sarbarhet ble derimot et resultat
av den opplevde leerermobbingen. Noen informanter for-
talte imidlertid at de var sarbare i utgangspunktet og folte
seg som enkle ofre. Manglende voksenstotte i en vanskelig
tid gjorde dem mer krenkbare. Ifplge Bru (2011, s. 30) er
det «& bli utsatt for utestengning og mobbing kanskje den
mest alvorlige risikofaktoren for emosjonelt sérbare barn i
skolen».

Detharlenge veerttabu & snakke omleerermobbing kol-
leger imellom. Spesielt vanskelig har det veert & gi beskjed
om at gode kollegaer krenker og mobber elever. Lerere er
lojale mot hverandre i slike saker (Tewmlow mfl., 2006;
Arrhenius, 2015; Alberti-Espenes, 2015). Christoffersen
(2009, s. 3) peker pa at «man sidder jo ikke og braeger ud
om en kollega pd leererveerelset». Kjernli (2017) hevder i et
intervju med Dagsavisen at unnfallenhet og fornektelse er
et stort problem. «Alle vet om det, men vi snakker om det
over en ol eller en joggetur — ikke i den konteksten der det
skal lgses, nemlig pa skolen».

For & kunne bli sin egen veremate bevisst, og innse
at egen oppfersel kan virke krenkende pé enkeltelever, er
det sveert viktig & veere dpen om leerermobbing. Dersom
man gir over en grense, om man krenker bevisst eller
ubevisst, m& den voksne ta ansvar og rette opp i det.

Djupedalsutvalget skriver i sin rapport at enkelte leerere
dessverre mangler perspektiv pa egen praksis, og de ser
ikke skadevirkningene av sine handlinger (NOU 2015: 2).
En elev har ingen sjanse alene mot et lojalt leererpersonale.

De fleste barn gleder segtil dbegynneil. klasse. Damsgaard
(2003) og Djupedalsutvalget (2015) viser dessverre til
eksempler pa at noen barn i lopet av skoletiden opplever
at leererens veeremate er med pa 4 svekke deres sosiale
posisjon og deres tro pa egne evner. Standarden pé skolen
og lerernes oppforsel er svert avgjorende for elevenes
trivsel og leering. Det er viktig & vite at en relasjon mellom
leerer og elev kan fungere darlig, men at det da er desto vik-
tigere & fokusere pad hva som skal til for at samspillet skal
fungere. Eidsvdg (2005, s. 13) hevder at: «Den gode leerer
kan antakelig aldri beskrives, bare oppleves». Likevel er det
nettopp gjennom beskrivelsene at man forstar hva infor-
mantene mine hadde dremt om i leerer-elev-relasjonen
(Havik, 2018).

Informantene papeker at en god leerer ser den enkelte
elev, er imeotekommende og behandler elevene med
respekt. Hun (eller han) er opptatt av likeverd og inklu-
dering og gir rom for forskjellighet. Hun er tdlmodig, hun
taler elevene igjen og igjen, hun ignorerer ingen eller truer
med straff. Hun smiler. Hun tar seg god tid til & lytte og
underspker saken hvis en elev forteller om mobbing. En
god leerer kan ogsa sitt fag, hun vet hva hun driver med,
og hun motiverer for leering. Leereren hjelper med arbeids-
oppgavene og har troen pa elevene. Hun gir ogsa positive
tilbakemeldinger pa god innsats, selv om svaret er galt.
Dessuten er det greit 4 svare feil i hennes timer, man er ikke
dum av den grunn. Den gode leerer har ogsa humor, hun
ler med elevene, ikke av dem. Hun har rett og slett god rela-
sjonskompetanse, sier Carmen, og Dina felger opp med &
siat:

En god leerer beskytter elevene nar de trenger det. Hun har

en sann genuin omsorg og kjerlighet i seg for & hjelpe andre

og gir av seg selv for at andre skal fa det bedre. Struktur og
rammer skaper ogsd trygghet, men en leerer kan ikke putte
masse struktur og regler pa noen, eller irettesette noen, uten

4 ha gitt dem tryggheten pa at hun gjor det av kjaerlighet.
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Informantene legger vekt pé at en god leerer liker elevene,
og hun blir ikke s sint. I tillegg skaper hun trygghet slik
at elevene véger a fortelle. En god leerer formidler at hun
faktisk bryr seg om elevene, og at det er derfor hun vil jobbe
som leerer. Fredrik understreker at en god leerer tar seg tid
til & sporre hvordan man egentlig har det. Og hun slér ikke.
Kjeerlighet er absolutt det viktigste, sier Emma.

Kjeerlighet kan veere alt fra bare & gi en klem eller bare &
fortelle noe om seg selv. Bare a bruke ordene og si «Jeg bryr
meg faktisk om deg. Jeg vil at du skal ha det bra».

I den pedagogiske relasjonen er leererne ansvarlige for a
lede, beskytte og vise omsorg for barn. Det skal ligge en sik-
kerhet i denne relasjonen om at «samme hva som skjer, s&
er jeg her. Du kan stole p&4 meg» (van Manen, 1993, s. 36).
Denne sikkerheten opplevde aldri mine informanter. De
manglet voksne som kunne trygg klasseledelse, og som ga
emosjonell og akademisk stotte (Bru mfl., 2011).

En leerer ma evne 4 skille mellom det som er til det
gode for eleven, og det som ikke er det. Her hviler det et
stort ansvar pa leereren (van Manen, 1993). Eleven skal
oppleve a veere trygg, bli sett, fole seg likt og fa ros og opp-
muntringer underveis. Dette er ifplge van Manen forutset-
ninger for at elever skal kunne béade leere og utvikle seg.
Behovet for positive leerer—elev-relasjoner er en pedagogisk
implikasjon for & unnga at elever opplever seg krenket og
mobbet av leerere. van Manen (1993) viser hvordan peda-
gogisk takt kommer til uttrykk i en god leerer—elev-relasjon,
et ideal enhver leerer kan prove a strekke seg etter:

Pedagogisk takt viser seg som dpenhet overfor barnets

opplevelser, som innlevelse i de andres subjektivitet, som

trygghet i situasjonen, og som evnen til & ta ting pa sparket.

Takt beskytter sdrbare omrdder, griper inn nér noen har det
vondet, reparerer nar noe er gatt i stykker, styrker det gode
og fremmer det unike.

Dette formidles gjennom bade tale, taushet, blikk, og den
atmosfaeren vi skaper og gjennom det personlige eksempel.

Takt bergrer barnet p& en mate som setter spor.

Unni Helland skriver: «Barn etter barn, ungdom etter
ungdom, i generasjon etter generasjon, har vert prisgitt
de leererne de motte pa sin skolevei. Laerere kan hele sar,
men ogsd skape dem». I noen klasserom bor redselen, klas-
serom vibrerer av frykt der leerere tordner mot elevene
eller utgpver undervisningsmetoder som bestar av oppgitt,
heylytt stenning og latterliggjoring (Helland, 2019).

En god lerer—elev-relasjon kan veere en avgjorende faktor
for & hjelpe barn med & rette opp igjen skader som har
rammet dem. Her er heldigvis mulighetene store, og den
trygge relasjonen kan bidra til at elevens plager redu-
seres. Med trygghet, gode livsbetingelser og et omsorgs-
fullt milje rundt seg klarer mange barn seg likevel godt
etter & ha opplevd seg krenket og mobbet (Idsee & Idsee
2016; Dyregrov, 2010). Lerermobbing mé derfor debat-
teres og snakkes apent om i alle utdanningsinstitusjoner
og ikke forties selv om det kan veere et ubehagelig tema &
snakke om. Bare p& den maten kan vi forebygge at dette
skjer overfor stadig nye elever.
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Erfaringsdeling fra opplaeringskurs
for foreldre til barn med ADHD og
Tourettes syndrom

Artikkelforfatteren, som er spesialpedagog og ogsa kursholder, deler her
nyttige erfaringer fra kurs for foreldre til barn som har blitt diagnostisert
av barne- og ungdomspsykiatrien. Hun papeker her hvor viktig det er at
denne gruppen foreldre far informasjon formidlet av fagpersoner, at de
far anledning til a dele erfaringer med andre foreldre, samt at ogsa skole

og PPT far informasjon om at dette tilbudet eksisterer.

LISBETH IGLUM RGNHOVDE

Det er lett & finne helt vill informasjon som ser
veldig palitelig ut pa internett. Samtidig kan man
finne god informasjon som er vanskelig a tro pa.

Professor og forsker Sam Goldstein

Oppleeringen som omtales i denne artikkelen,
dreier seg om psykoedukasjon. Ifplge helsebi-
blioteket.no forstas psykoedukasjon som sys-
tematisk, strukturert og didaktisk informasjon
om psykiske lidelser og deres behandling. Bade
i Norge og internasjonalt regnes psykoedu-
kasjon som et viktig forste tiltak ved en rekke
diagnoser og anbefales i mange retnings-
linjer for behandling. Psykoedukasjon betyr
oppleering, i motsetning til samtale (lgsere
i formen uten et klart mal eller ansvar), rad-
givning (& hjelpe en rddseker ut fra konkrete
mal) eller terapi (sokelys pa dypere forhold i
personens folelsesliv).

Ideelt sett er dette en behandlingsform

hvor pasienter og péarerende skal gis infor-
masjon i form av oppleering om den aktuelle
lidelsen basert pad de symptomer og kjen-
netegn som i det enkelte tilfellet har fort
til diagnostisering. Malet er & bidra med
kunnskap om hvordan man kan mestre utford-
ringer pa best mulig mate i hverdagen, og for-
midle realistiske forventninger til bedring og
prognose. Det er avden grunn viktig at barn og
unge som er modne nok, selv far informasjon
og opplering. I tillegg til opplering om egen
diagnose og prognose, ber det ogsé gis infor-
masjon om relevante brukerorganisasjoner,
eventuelle hjelpemidler og rettigheter som
tilpasset opplering (Oppleeringsloven §1-3),
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spesialundervisning (Oppleeringsloven §5-1) eller tilpas-
ninger i arbeidslivet (nav.no). Psykoedukasjon anses a
bidra til & redusere og forebygge psykisk sykdom. Tiltaket
er en del av behandlingen og er folgelig kostnadsfritt for
dem som far tilbudet.

Jeg har arbeidet som spesialpedagog i barne- og ung-
domspsykiatrien (BUP) og har blant annet ansvar for denne
foreldreoppleeringen. Jeg mener at det kan veere relevant
for skolefolk og PP-rddgivere som moter barn og unge med
de nevnte diagnosene og deres foreldre, & vite at psykoedu-
kasjon er anbefalt som et av de forste tiltakene nar barnet
har fatt en diagnose. Jeg har ikke oversikt over hvilke helse-
foretak som tilbyr dette, og hvilke som ikke gjor det, men
kunnskap om tiltaket kan kanskje bidra til en ettersporsel
til barnets beste.

Goldsteins viktige poeng i det innledende sitatet er en
av flere begrunnelser for at barne- og ungdomspsykiatrien
ber satse tid og energi pa a tilby kurs i psykoedukasjon.
Man ber imidlertid vite at det tar tid og energi 4 fungere
som «kursarranger» som en tilleggstjeneste i en travel
hverdag. Det er stadig nye ting som dukker opp, detaljer
som kan fungere bedre, pdmeldinger som skal tas imot,
péminnelser som skal sendes ut, innkjop som skal gjores,
lokaler som skal rigges, kaffe som skal kokes, problemstil-
linger som ma4 lgses, lokaler som skal ryddes — og stadig
med full trokk pa kjernevirksomheten i seksjonen. Likevel
anser jeg dette som sa viktig at jeg mener at slike kurs er
noe det bor satses mer pa. Psykoedukasjon kan legges opp
pé mange mater. Det folgende er erfaringer fra én méte 4
gjennomfore det pa.

Vi startet psykoedukasjonsvirksomheten med & legge opp
til fem kursbolker etter arbeidstid. Dette passer fint for
noen foreldre, ikke fullt si bra for andre. Vi satte oss inn i
NAVs stonad oppleeringspenger, som foreldrene kan soke
om dersom kurset gar pa dagtid over et visst antall timer.
P& bakgrunn av dette endret vi det til to hele kursdager for
foreldrene i tillegg til en fire timers ettermiddagsekt med
tema pedagogisk tilnerming og skole-hjem-samarbeid.
Der moter foresatte sammen med leerere fra skolen slik at
de horer det samme og far en felles plattform for videre

samarbeid. Pa sistnevnte ettermiddagssamlinger kan det
komme mange leerere fra samme skole — noe som er mulig
nér ikke rektor mé sette inn vikar for alle.

Ofte er stemningen litt avventende og forsiktig pa for-
middagen pé forste samling. Det er derfor vi er opptatt av
at folk skal bli mett som pa «proffe» kurs; med kaffe/te, litt
kjeks og frukt, samt kopi av PowerPoint-presentasjonene,
bokstand med relevant litteratur, brosjyrer, «bla-i-eksem-
plarer» av ADHD Norges eller Norsk Tourette Forenings
utmerkede medlemstidsskrift og annet som gir et positivt
forsteinntrykk og felelsen av 4 bli tatt p alvor.

Ved a bytte pa @ ha det p& avdelingens moterom eller i l&nte
lokaler i kommunen har vi lyktes med & ha plass til alle som
onsker a delta (selvom det er minst tidkrevende 4 ha det pa
egen institusjon slik at man slipper reisevei for rigging og
rydding). Ofte har begge foreldrene eller andre varianter av
samboforhold deltatt. For noen barn meter bdde mor med
samboer og far med samboer - alle like gode venner. Andre
ganger har mor kommet pa ett kurs og far pa det neste — i
de tilfeller der de trives dérlig i samme rom.

I ett tilfelle hadde vi mor og far pluss begge partnerne
i tillegg til engasjerte besteforeldre. Det var rene familie-
sammenkomsten hver gang, men fordi de var mange som
kjente hverandre godt, bidro de med innspill og sparsmal
som andre mer stillferdige kunne nyte godt av. Ikke sjelden
er det mor og mormor som deltar. Uansett er det godt &
kunne gnske alle hjertelig velkommen - informasjon og
holdningsarbeid er aller best ndr mange horer det samme
og diskuterer det de horer, eller kommer med innspill som
forer oss over i ny innsikt som salen kan nikke gjenkjen-
nende til.

Det er en artig opplevelse & merke hvordan stem-
ningen blir mer «husvarm» utover den forste kursdagen.
Folk prater sammen i pausene og oppdager gjerne at de
har en masse & prate om. Alle er jo til stede med noen
relativt nye felleserfaringer gjennom forst bekymring, etter
hvert henvisning, utredning og til slutt konkludering av
diagnose. Det har kommet flere innspill om at man kom
med tungt hjerte over barnets nye diagnose og ble over-
veldet av 4 mote s4 mange som var i samme situasjon, og



som hadde nyttige og oppleftende erfaringer & dele.

Det er ogsa fint & merke den gode stemningen nar
skolene kommer og stort sett setter seg sammen med for-
eldrene til det barnet de er der for. De f&r med en gang en
fellesskapsfolelse som vi kan hépe blir med dem tilbake til
klasserommene og samarbeidsmeotene. P& evalueringss-
kjema har vi faktisk fatt minus for at det ikke var satt av tid
til at skolen og hjemmet kunne sitte sammen og droefte det
aktuelle barnet. Det minuset tok vi sveert lett pa, all den tid
det & sitte sammen og drofte den enkelte eleven for best
mulig forstdelse og tilrettelegging sannelig m& oppfattes
som en del av skolens kjerneoppgaver ved siden av den
rene undervisningstiden.

Som nevnt kan psykoedukasjon sannsynligvis utformes pa
like mange méter som enhver annen opplering. Man er
avhengig av 4 dekke en rekke temaer som gir seg selv, enten
fordi de er del av en autorisert leereplan eller, som i vart til-
felle, naturlig herer hjemme ndr man skal bedrive kunn-
skapsoverforing om de nevnte diagnoser til en forsamling
hvor vi ma g ut fra at ingen vet noe sarlig. Mange vet litt,
men ofte er mye av det de «vet» fra nettet eller dagspressen
—noe som forer oss direkte tilbake til sitatet av Goldstein i
innledningen.

Vi har provd oss pa ulike rekkefplger pd noen av
temaene og har né funnet at fplgende oppsett fungerer bra
for oss: Vi opererer med én kursdag per uke i tre uker. Den
forste og den siste er hele dager (kl. 08.30-15.30) med bade
fortlopende pauser og en lang lunsjpause med servering og
mulighet til sméprat og erfaringsdeling. Den forste dagen
omhandler gjerne «harde fakta» som diagnostiske kjen-
netegn, nyere forskning, at tiltak er mye mer enn medisi-
nering, og vansker som ofte ses sammen med diagnosen
(ledsagende/komorbide tilstander). I tillegg gis det inn-
foring i rettigheter og lovverk (kommunale tjenester), til-
passet opplering og spesialundervisning og hvordan PPT
skal bistd skolen/barnehagen med a legge forholdene best
mulig til rette for barn med serlige behov (jr. oppleerings-
loven §5.6 og barnehageloven §19).

Den midterste kursdagen starter kl. 14.00 og har
korte pauser til kl. 18.00 for & sikre at flest mulig skoler

har anledning til & delta. Dette er kursdagen hvor hjem og
skole deltar sammen og hgrer det samme om temaer som
tilrettelegging i skolen for barn og unge med den aktuelle
diagnosen og samarbeid hjem-skole (hvilke utfordringer
stdr man i, hvilke tema blir seerlig gjenstand for frus-
trasjon, o.a.). Det deles ut en egen invitasjon til skolen/
barnehagen pa forste kursdag. Etter litt proving og feiling
har vi funnet ut at det fungerer best at foreldrene tar invi-
tasjonene med direkte til sitt barns leerer og eventuelt en
ekstra kopi til skolens rektor / barnehagens leder med
oppfordring til at de sender noen som har med barnet &
gjore. Hver skole/barnehage kan sende to personer, men
ogsé her har vi valgt fleksible lesninger om noen har spurt
om 4 f& med noen ekstra.

Den siste kursdagen har samme tidsramme som dag
én, inkludert lunsjservering. Her har en av seksjonens bar-
nepsykiatere en time om medisinsk behandling, og ernee-
ringsfysiolog har samme tidsramme om erneering og
kosthold. Det er en kort presentasjon av interesseorgani-
sasjonen ved henholdsvis lokal ADHD- eller Tourettes-
forening. Den som har kommet fra foreningen, har stort
sett deltatt i den péafelgende lunsjen for & gi mulighet for
spersmal og videre samtaler. Etter lunsj og ut dagen er
temaet viet atferdsutfordringer og atferdshdndtering under
mottoet Ndr alt er provd — hva gjor vi da?

Den hyggeligste erfaringen er at det uten unntak nikkes
langs benkeradene pa spersmal om de har leert noe nyttig.
Fint er det ogsd om de har tatt seg i & se barnet sitt pa nye
maéter i noen av de vanlige utfordringene pa hjemmebane.

Ellers er det ikke sjelden at foreldrene kommer med,
for meg, underlige historier om skoler som har sagt at de
ber fa barnet sitt utredet fordi en diagnose vil kunne utlgse
ressurser til spesialundervisning — hvilket er fullstendig feil!
Ingen diagnoser gir direkte tilgang til spesialundervisning,
noe vi tar opp under temaet spesialundervisning og til-
passet oppleering. PPT er skoleverkets sakkyndige instans
og skal foreta en sakkyndig vurdering av om barnets utfor-
dringer er sa store at barnet, med eller uten diagnose, av
ulike grunner ikke vil fa tilfredsstillende utbytte av ordinaer
oppleering. Dersom sa er tilfelle, anbefales et storre eller
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mindre antall arstimer til spesialundervisning.

Enda oftere far vi here historier om at PPT har veert
pédriver til henvisning til barne- og ungdomspsykiatrien
— fordi det rapporteres at barnet ikke klarer a folge med i
timene. Det kan vere en veldig god idé & henvise til BUP
ved mistanke om oppmerksomhetsvansker —dersom det er
foretatt en bred pedagogisk-psykologisk kartlegging forst,
og man ikke har funnet noen andre faktorer som kan kaste
lys over oppmerksomhetsvanskene. For det er ganske mye
PPT burde ha sjekket ut av saken for barnet henvises til
BUP. Bade generelt evneniva, spesifikke leerevansker, spe-
sifikke sprakvansker, synsvansker, harselsvansker, mindre
gode rutiner i hjemmet for sevnhygiene og/eller opp-
folging av frokost- og matpakkevaner med mer kan gjore
det vanskelig for barn 4 felge med pa skolen. Og samtlige
faktorer er, etter min mening, innenfor det som mé regnes
som PPTs kartleggingsomrade.

Den viktigste erfaringen er likevel at det er stor opp-
slutning om disse kursene. Folk er generelt glade for & fa
delta i et forum hvor alle er opptatt av og ensker & laere mer
om det samme temaet. Det er derfor giennomgaende hoy
skar pa grad av forngydhet. En annen erfaring er at vi som
fronter dette tilbudet i BUP, henter oss fort inn igjen selv
om vi er skikkelig utslitte underveis i gjennomferingen.
Som kursarranger og kursholdere gar vi inn i en annen
rolle enn den vi har i resten av jobben. Vi er p& en mate
béde vertskap og klasseledere. Vi er imgtekommende slik
man er i serviceyrker i forbindelse med alle slags telefoner
i forkant og spersmal i pausene. Vi er hjel]psomme og del-
takende sammen med gruppen, og gradvis blir vi alle en
sammensveiset gjeng — et vi — som spiller hverandre gode
og viser forstdelse ndr noen blir trygge nok til & komme
med de litt dypereliggende hjertesukkene.

Og, som vi papeker i den delen av kurset som handler
om andre tiltak enn medisinsk behandling, er psykoedu-
kasjon det forste tiltaket blant mange. Derfor ber vi forsam-
lingen om & veaere fremoverlent - i betydningen pékoplet og
aktivt lyttende. Enten man leerer om noe som passer helt
pé eget barn eller ikke i det hele tatt, si er refleksjonen, dis-
kusjonen og analysen rundt dette nyttig og utviklende.
Mange foreldre er slitne av & bekymre seg for eget barn
samtidig som de tidvis opplever anklager og synsing fra

ulike hold. Mange blir usikre og lei seg over krysspresset
mellom pa den ene siden familiens eller skolens/barne-
hagens meninger og holdninger om blant annet barne-
oppdragelse og pa den andre siden deres egen folelse av
at barnet egentlig gjor s& godt det kan. I s& méate fungerer
kurset som regel som en bekreftelse pd hva de har tenkt. I
et pedagogisk perspektiv er psykoedukasjon oppleering i &
bedre kunne ta grep i eget og eget barns liv. A i en indre
styrke i at Dette kan jeg faktisk noe om, som gjor at man
ikke foler seg overkjort hver gang noen drar frem de utslitte
ADHD- eller Tourettes-mytene som dessverre stadig lever
sitt eget liv i massemediene og andre steder hvor verden
burde veere kommet litt videre.

Kunnskapsformidling fungerer alltid best n&r den er
fengende, variert, tar i bruk bade visuell og auditiv kanal,
og gjerne om den i tillegg har innslag av humor. Det er ikke
vart mél & forspke oss pé standup og andre klovnestreker
pa disse samlingene. Med siden vi har kunnskap om mal-
gruppen og diagnosenes arvelige faktorer, kan vi imidlertid
regne med at det er flere i foreldregruppen som selv strever
med oppmerksomhet og konsentrasjonsevne. Derfor er
det gunstig med variasjon i de pedagogiske virkemidlene,
noen bilder og innslag som ikke er annonsert pa forhénd,
det & ikke ha for lange oppleeringsbolker — og viktigst av
alt, om vi skal tro Seren Kierkegaard, enkle forklaringer i et
folkelig sprak:

Dersom det skal lykkes en

& fore et menneske i kunnskap
fra ett sted til et annet,

ma man passe pa a finne ham
der hvor han er

og begynne der ...

Lisbeth Iglum Ronhovde
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Perspektiver pa hvordan utdanningen
konstruerer funksjonshemmede elever

Denne artikkelen tar utgangspunkt i filosofen lan Hackings teori om
at mennesker star i et interaktivt forhold til de kategoriene de er
klassifisert inn i. Hvis grupper av elever blir kategorisert og forstatt
som avvikende fra de «normale», kan det bidra til at de blir behandlet
og far et syn pa seg selv som annerledes. Dette kan igjen medfgre

at de star darligere rustet til 8 mgte de kravene de senere vil mgte

i utdanningen og i samfunnet.

@YVIND SNIPSTAD

Peder Haug (2014, s. 18) har operasjonalisert
inkludering i fire vertikale og horisontale
dimensjoner. De vertikale handler om hvilke
niva i utdanningen man referer til. Det overste
nivéet retter seg mot relevante myndigheter
som definerer politikk, samt formidler ide-
ologi og verdier som utdanningen er tuftet pa.
Neste niva handler om kommuner som legger
vilkérene for skolers organisering og praksis.
Tredje niva retter seg mot den enkelte skole og
dens ansvar for den praktiske organiseringen
og gjennomferingen av undervisningen.
Disse tre nevnte dimensjonene vil alle pavirke
elevers erfaringer og adferd som utgjer den
fijerde og nederste dimensjonen i Haugs ver-
tikale akse. De horisontale dimensjonene

reflekterer kjerneverdiene i inkluderingspro-
sesser i skolen: fellesskap, deltagelse, demo-
krati og utbytte (Haug, 2010, s. 207). Dersom
skolen skal veere inkluderende, hevder Haug
(2014, s. 18; 2017, s. 210) at de horisontale
dimensjonene mé implementeres pa alle de
vertikale nivdene i utdanningen.

Den canadiske filosofen Ian Hacking
hevder at mennesker er i et interaktivt forhold
med kategoriene de er klassifisert inn i
(Hacking, 1999, s. 103-104). Med interaktiv
henviser Hacking til en gjensidig pavirkning
mellom kategorier og de, den eller det kate-
goriene klassifiserer. Det vil si at forstielsene,
perspektivene og holdningene som er imple-
mentert i kategorien, vil pavirke individets
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forstaelse av seg selv og sine omgivelser. Pavirkningen vil
videre fore til at individet endrer seg, som sa kan medfore
at kategorien personen/eleven er klassifisert inn i, ma
endres eller utvikles for fremdeles & veere dekkende for den
nye typen menneske som har oppstatt. Som falge avdenne
gjensidige pavirkningen er mennesker hva Hacking (2007)
klassifiserer som moving target fordi kategorien og den
klassifiserte er i stadig utvikling og endring. Denne pro-
sessen omtaler Hacking (1995a) videre som «the looping
effect of interaktive kinds».

Denne artikkelen vil ta utgangspunkt i funksjons-
hemming. Som jeg vil komme tilbake til ogsa nar det gjelder
inkludering, sé eksisterer det ikke én universell forstielse
av funksjonshemming. Den vanligste operasjonaliseringen
av funksjonshemming er 4 skille mellom medisinske, rela-
sjonelle og sosiale forstdelser av funksjonshemming. Den
medisinske hevder at det er individet som er funksjons-
hemmet, og som ma endres (Barnes & Mercer, 2010, s.
18-24). Som en motvekt til det medisinske perspektivet
finner man den sdkalte sosiale modellen. Der medisinske
forstaelser av funksjonshemming gjerne retter oppmerk-
somheten innover pa individet, retter den sosiale modellen
blikket utover mot omgivelsene og hevder at det er sam-
funnet som «funksjonshemmer» mennesker som ikke
passer inn i vare konstruerte forestillinger av det normale
mennesket (de Beco, 2018; Oliver, 1999, s. 15). Som en et
slags kompromiss mellom det medisinske og det sosiale
finner man de relasjonelle perspektivene. Relasjonelle
forstdelser anser funksjonshemming som skapt av et
gap mellom individets forutsetninger og samfunnets
krav til funksjon (Gustavsson, Tessebro & Traustadottir,
2005; Shakespeare, 2014). Det dominerende perspek-
tivet pa funksjonshemming i skolen og utdanningen vil
ha betydning for hvordan man videre forstar inkludering.
Med andre ord hvorvidt man forstar inkludering som et
konsept som omhandler funksjonshemmede spesifikt eller
mangfoldet generelt.

Ved & inkludere Hacking i en diskusjon om funksjons-
hemming og inkludering i skolen er formélet & se hva dette
kan fortelle oss om utdanningens rolle i konstruksjonen av
funksjonshemmende barrierer i skolen.

What things are called is unspeakingly more important
than what they are. The reputation, name and appearance,
the worth, the usual measure and weight of a thing - ori-
ginally almost always something mistaken and arbitrary,
thrown over things like a dress and quite foreign to their
nature and even to their skin — has through the belief in it
and its growth from generation to generation, slowly grown
onto and into the thing and has become its very body: what
started as appearance in the end nearly always becomes
essence and effectively acts as its essence!

(Nietzsche, 2001, s. 69-71)

Ian Hacking er opptatt av klassifisering og hvordan kate-
gorier kan bidra til & konstruere mennesker. I denne
sammenhengen skriver Hacking (1999, s. 104) om kinds
(oversatt her til fyper) med formdl om & rette oppmerk-
somhet mot prinsippet om klassifisering. Det & gi navn til
naturen og klassifisere den i typer gir oss samtidig mulig-
heten til & forstd, snakke om og skille deler av naturen ifra
hverandre. Innenfor vitenskapen er ofte formalet med dis-
tinksjoner og klassifiseringer av naturen a utvikle presis og
generell kunnskap om et objekt eller fenomen (Hacking,
19954, s. 352). Ved & skille naturen fra hverandre ved hjelp
av kategorier kan vitenskapen produsere kunnskap med
formal om & si noe om hva et objekt er og ikke er, samt
hva det er og ikke er beslektet med. Uavhengig av om man
referer til vitenskap, profesjonell praksis eller hverdagslige
perspektiver om verden, er formalet med kategorier & si
noe om det typiske ved det eller dem vi retter oppmerk-
somheten mot. Alt mennesket kjenner til, det veere seg
fenomener, fysiske objekter eller til og med ideer, er gitt et
navn eller en kategori.

Hacking (1999, s. 100-125) skiller videre mellom det
han betegner som indifferent og interactive kinds (like-
gyldige og interaktive typer). Skillet mellom likegyldige
og interaktive typer handler om forholdet mellom den,
det eller de kategoriserte og den klassifiserende kate-
gorien. Interaktive typer kjennetegnes ved at de handler
under beskrivelse, noe likegyldige typer ikke gjor. A handle
under beskrivelse vil si 4 handle intensjonelt. Intensjonelle



handlinger krever at man bevisst eller ubevisst handler ut
ifra den informasjon, de normer og de moralske begrens-
ninger/muligheter som ligger i omgivelsene (Hacking,
1995b, s. 235-236). Nar det gjelder likegyldige typer, er ikke
de pé samme méte bundet opp av samfunnet og dets insti-
tusjonelle normer og verdier.

Solen, hjertet, steiner og lover er eksempler pé kate-
gorier som klassifiserer objekter som inngdr i Hackings
definisjon av likegyldige typer (1999, s. 104-106). Disse og
nermest utallige andre typer av kategori/objekt-forhold
handler ikke under beskrivelse og er dermed, som navnet
tilsier, likegyldig til hvordan de blir forstétt i og av omgi-
velsene. Objektene som inngér i likegyldige typer, kjenne-
tegnes dermed av at de ikke pavirkes av kategorien(ene) de
er gitt. Dersom vi for eksempel dekonstruerer kategorien
sol, vil vi oppdage at denne er implementert med et stort
nettverk av produsert kunnskap, perspektiver, antagelser,
kulturell og religips symbolikk med mer. Innholdet i kate-
gorien sol har pavirket og pavirker menneskers forstaelse
av objektet etter hvert som vi beveger oss gjennom his-
torien og pd tvers av kulturer. Imidlertid har kategorien
sol med alt denne kategorien inneholder, liten betydning
for objektet (den brennende ildkulen) som blir klassifisert.
Objektet vil ikke endres som fglge av hvordan det blir for-
statt av oss mennesker. Objektet klassifisert som sol eksis-
terte lenge for det ble gitt denne kategorien, og vil antagelig
fortsette & eksistere lenge etter denne merkelappen har
forsvunnet. Med andre ord kunne solen veert klassifisert
som et hjerte og vice versa uten at det hadde hatt noen som
helst betydning for det klassifiserte objektet.

Til forskjell fra de fleste objekter og fenomener i
naturen som eksisterer noksd likegyldig til hvordan de
blir forstétt og behandlet av menneskers kategoriseringer
og forstaelser, finner man det Hacking (1999, s. 103-104)
kaller for interaktive typer. Ettersom interaktive typer
krever en form for bevissthet knyttet til den menneskelige
begrepsverden, betyr det i realiteten at det kun er men-
nesket, inkludert dets adferd, opplevelser og handlinger,
som kan kvalifisere for a4 betegnes som interaktive typer.
Dette reflekteres ogsa i Hacking (2007) hvor han benytter
begrepet human kinds som betegnelse pé& forholdet
mellom mennesket som objekt (biologisk organisme) og

dets klassifiseringer. Forskjellen mellom mennesket og
andre objekter og fenomener i naturen er at mennesker
har sprék og en evne til a reflektere over sin egen posisjon
i relasjon til sine menneskelige sosiale omgivelser. Dette
gir mennesker, eller objektene klassifisert som mennesker,
tilgang til de forstéelser, perspektiver, holdninger, verdier
og sa videre som ligger i kategorien(ene), og som omgi-
velsene har definert dem inn i. Nar mennesker er i stand til
4 ta inn over seg hvordan de blir forstatt og behandlet i og
av omgivelsene, vil dette bevisst eller ubevisst ogsa pavirke
hvem de er som mennesker, det vil si hvordan de forstér
seg selv og sine omgivelser.

I en rekke disipliner som for eksempel psykologi,
medisin, sosiologi, pedagogikk og spesialpedagogikk har
man lange tradisjoner for 4 forseke & gjore mennesker til
likegyldige typer gjennom 4 forstd og behandle dem som
statiske og kontrollerbare objekter (Hacking, 2007, s. 292—
294).Forspk pa & gjore mennesket til statiske, kontrollerbare
og forutsigbare objekter kan man finne i individorienterte
forstdelser av funksjonshemming og i kategoribaserte per-
spektiver pa inkludering og spesialundervisning der for-
malet er & utvikle effektive undervisningsmetoder basert
pé spesifikke kategorier av elever (Barnes & Mercer, 2010;
Kauffman, 1999; Tryggestad & Eldevik, 2015). Tanken
om at det er mulig & studere mennesker objektivt i likhet
med objekter klassifisert som for eksempel en stein, solen
eller hjertet er ifolge Gallagher (2001), Hacking (1995a, s.
366-370) og Vehmas (2004, s. 212-213) en alvorlig mis-
oppfatning. Alle kategorier som benyttes til & klassifisere
mennesker, deres biologi, adferd, opplevelser og/eller
handlinger inngér i et interaktivt forhold fordi hvordan vi
forstér kategorien og menneskene klassifisert inn i den, har
betydning for selvoppfattelsen til de som beerer den.!

Funksjonshemmede elever; et bevegelig mdl

Som navnet antyder, impliserer et interaktivt forhold
en gjensidig pévirkning. Ifelge Hacking (1995a, s. 366—
370) er det ikke slik at det utelukkende er kategorien som
pavirker den klassifiserte, og at personen / eleven / den
funksjonshemmede er en passiv mottaker av ytre stimuli,
slik radikale former for behaviorisme eller konstruksjo-
nisme antar. I stedet kjennetegnes interaktive typer av at
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kategorien og den/de klassifiserte gjensidig péavirker hver-
andre. Dette skjer ved at en kategori, med en type innhold,
forstaelser, holdninger og sé& videre plasseres pé et objekt
(et menneske). Hvordan omgivelsene gjennom kategorien
forstar den klassifiserte, vil pavirke og muligens ogsé endre
den Kklassifiserte. Imidlertid er det ifplge Hacking (1995a,
s. 366-370; 2007, s. 296-298) vanskelig & forutse hvordan
ulike mennesker blir pavirket ved 4 bli behandlet som en
bestemt type person. Kanskje endres den klassifiserte til
noe som ikke inngar i beskrivelsene av dem. Dersom det
skjer, vil ikke den beskrivende kategorien lenger veere dek-
kende for den type menneske som har oppstatt. Skal kate-
gorien fortsette a fylle funksjonen den er tenkt, det vil si &
forklare det typiske ved den eller de som er klassifisert, s&
krever det at kategorien endres eller utvikler seg. Hvis den
ikke gjor det, kan den ikke lenger legitimere sin eksistens
som beskrivende for den type menneske som har opp-
statt. Nar kategorien har endret seg, vil det i neste omgang
pévirke de klassifiserte pd nye mater som igjen vil endre
seg og enten bekrefte eller pa nytt utfordre innholdet i
kategorien. Denne interaktive prosessen defineres som the
looping effect of interaktive kinds og vil gjennom den gjen-
sidige pavirkningen medfore at kategorien og den klassifi-
serte er i stadig bevegelse sa lenge den aktuelle kategorien
eksisterer (Hacking, 1995a, s. 366-370). Av nettopp den
grunn anses mennesket ifaelge Hacking (2007) for & veere et
moving target (bevegelig mal). Nar man tror man har klart
& definere det typiske ved en type person, har personen(e)
beveget seg og er blitt noe annet enn den/de var for.

Ifolge Hacking (2007, s. 288-289) bestar «looping-ef-
fekten» av fem elementer: kategori, objekt, institusjoner,
kunnskap og eksperter. 1 denne artikkelen er kategorien
funksjonshemmede elever. Kategorien funksjonshemming
benyttes til & klassifisere et objekt, som her er mennesket
som biologisk organisme. Kategorien har en beskrivende
funksjon og en verdi innenfor institusjoner; skoler. Verdien
og funksjonen til en kategori innenfor en institusjon
avhenger av typen kunnskap som er implementert i kate-
gorien. Type kunnskap kan man forsté bredt, som & gjelde
alt fra publisert vitenskapelig kunnskap bygget pa ulike tra-
disjoner til mer hverdagslige kulturelle holdninger, stereo-
typier og antagelser. Kunnskapen som inngar i en kategori,

blir produsert, implementert oglegitimert innenfor institu-
sjoner av eksperter. I utdanningen er gjerne skoleforskere,
politikere, leerere/pedagoger og psykologer blant dem som
betegnes som eksperter.

Konstruksjonen av de normale og unormale
funksjonshemmede

Som Hacking hevder jeg i en artikkel (Snipstad, 2018, s.
3-5) at det er vanskelig & forutse eksakt hva slags type men-
neske som oppstar gjennom at hun eller han blir forstétt
som en type person. I denne artikkelen pépeker jeg imid-
lertid at dersom skolen meter visse elevgrupper med en
antagelse om at de er avvikende, og med en forventning
om at de har fundamentalt andre behov enn de «normale»
elevene, vil dette kunne bidra til & skape avvikende typer av
mennesker (ibid., s. 16-17). Dette gjelder ogsa motsatt vei.
Dersom funksjonshemmede blir mott med hoye forvent-
ninger faglig og sosialt i en skolehverdag som ligner andres,
vil dette kunne bidra til & skape elever som ikke betrakter
seg selv som avvikere, men som noen som har en selvfol-
gelig plass i det ordineere fellesskapet.

I fortsettelsen av denne dreftingen skal jeg forseke a
belyse hvordan ulike perspektiver om inkludering og funk-
sjonshemming pa ulike vertikale niva i utdanningen vil
forplante seg og til syvende og sist skape mennesker som
i storre eller mindre grad er i stand til & mote de krav som
skolen og samfunnet stiller. Dette betegner Hacking (2002)
som «making up people» og anses 4 veere en konsekvens av
looping-effekten.

Kategori: funksjonshemming

Frem til midten av 1900-tallet ble funksjonshemming
neermest utelukkende forstétt som et medisinsk avvik. Barn
som ble definert utenfor det man klassifiserte som normalt,
var i samme periode ensbetydende med at de ble plassert
i spesialskole (Haustétter & Thuen, 2014, 189-196). Etter
andre verdenskrig s& man en gryende kritikk mot medi-
sinske perspektiver pa funksjonshemming i flere vestlige
land. I front for kritikken mot disse forstdelsesrammene
finner man en gruppe britiske aktivister som organiserte
seg under navnet UPIAS (Union of Physically Impaired
Against Segregation). UPIAS (1975) krevde anerkjennelse



av den sosiale dimensjonen av funksjonshemming, der
funksjonshemming forstas som skapt av et samfunn bygget
pa tanken om en norm — en norm UPIAS hevdet «funk-
sjonshemmet» de menneskene som ikke passet inn i sam-
funnets bilde av det «<normale» mennesket. De ble dermed
gjort til avvikere fordi de ikke var stand til & mote kravene
og forventningene som samfunnet stilte. UPIAS angrep pa
medisinske forstaelsesmodeller startet som institusjons-
kritikk og ble en forlgper til den sdkalte sosiale modellen i
forstaelsen av funksjonshemming (Oliver, 1999).

Her hjemme sd man ogsd en gryende institusjons-
kritikk rettet mot spesialskoler og institusjoner etter
andre verdenskrig. De nordiske forstdelsene av funksjons-
hemming, senere ogsa referert til som relasjonelle forsta-
elser eller modeller, argumenterte med at spesialskoler for
barn og institusjoner for voksne ikke var forenelig med &
leve normaliserte liv. Normaliserte liv handler i denne
sammenhengen om sikre funksjonshemmede et liv som
i s& stor utstrekning som mulig skal ligne andres pé alle
arenaer i samfunnet, inklusive skole (Nirje, 2003, s. 15-20).

Institusjoner, eksperter og kunnskap

Som nevnt handler inkludering om fellesskap, deltagelse,
demokrati og utbytte. Disse fire dimensjonene definerer
Haug (2010, s. 207) slik:

A bedre fellesskapet; slik at alle elever blir medlemmer av
en klasse eller gruppe, og slik at de far ta del i det sosiale
livet pa skolen sammen med andre. A gke deltagelsen; Ekte
deltakelse er noe annet enn & veere tilskuer. Det forutsetter
aten eristand til & gi et bidrag til det beste for fellesskapet,
og at en er i stand til og far lov til & nyte fra det samme
fellesskapet, begge deler ut ifra den enkeltes forutsetninger.
A oke demokratiseringen; Alle stemmer skal bli hart. Alle
elever og deres foresatte skal ha mulighet til & f& uttale seg
og pévirke det som gjelder deres interesser i oppleringen.
A oke utbytte; Alle elever skal ha en oppleering som er til
gagn for dem béde sosialt og faglig (Haug, 2014).

Disse fire dimensjonene er som nevnt relevante for alle
nivadene i utdanningen, fra overste myndighet og ned til
den enkelte skole, klasserom og elev.

Definisjonen til Haug har imidlertid liten verdi dersom

man ikke har tatt stilling til underliggende forstéelser av
inkludering og hva som skaper vansker hos elever i skolen.
Haug (2014, s. 18) argumenterer selv for at inkludering ma
funderes pé et sosialt eller relasjonelt perspektiv. Likevel
hersker det stor uenighet mellom institusjoner og eksperter
i utdanning om hvilke perspektiver og hvilken type
kunnskap undervisningen og inkludering skal veere tuftet
pa. Det eksisterer jo ikke kun en enkelt méate & definere
inkludering, funksjonshemming eller faglige utfordringer
i skolen pa. Inkludering kan forstds som et konsept ment
a fokusere spesifikt pd funksjonshemmede, pa spesielt
sarbare grupper eller pd mangfoldet av alle barn. Hvilket
perspektiv skolen ideologisk bygger sin virksomhet pa, vil
vaere av stor betydning for hvor og i hvilken form funk-
sjonshemmede elever far undervisning. Hallahan (1998),
Kauffman (1999) og Tryggestad & Eldevik (2015) represen-
terer etter mitt syn en tradisjonell forstaelse av vansker i
skolen. Et slikt perspektiv forstdr funksjonshemming som
et iboende avvik. Dette vil medfere at man ser det ned-
vendig 4 utvikle egne leere- og undervisningsmetoder rettet
mot det man betrakter a veere spesifikke typer av vansker.
Ut ifra et slik perspektiv vil det argumenteres for et tydelig
skille mellom ordineer- og spesialundervisning (Kauffman,
1999, s. 246-247).

Ifelge Kiuppis (2014, s. 749-751) er det mulig & iden-
tifisere minst tre ulike forstdelser av inkludering i utdan-
ningen: en kategorisk, en ikke-kategorisk og en forstaelse
av inkludering som retter seg mot barn som befinner seg
eller risikerer & befinne seg i en spesielt sarbar posisjon.

I et kategorisk perspektiv p& inkludering forstar man
inkludering som forst og fremst rettet mot funksjons-
hemmede. I et slik perspektiv ligger forstdelsen av nor-
malitet og avvik iboende i individet. Skal inkludering
skje innenfor et kategorisk perspektiv, ma de funksjons-
hemmede endres eller tilpasses slik at de blir mer normale
og dermed kan fungere sammen med de normale elevene i
det normativt verdsatte fellesskapet i skolen. Dette er i trad
med den medisinske forstdelsen av funksjonshemming
og reflekterer en tradisjonell méte & forsta spesialpedago-
gikkens oppgave pd (Barnes & Mercer, 2010, s. 18-24).

I et ikke-kategorisk perspektiv er utgangspunktet for
inkludering mangfoldet av elever. Det betyr at inkludering
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ikke skal rette seg mot spesifikke kategorier i elevgruppen,
slik som funksjonshemmede. I stedet vender en slik til-
neerming til inkludering, i likhet med en sosial forstaelse
av funksjonshemming, blikket utover og mot strukturer
i omgivelsene (Booth, 1996; Nilholm, 2006, s. 433-435;
Sebba & Ainscow, 1996, s. 7). Normalitet og avvik forstés
i et slikt perspektiv ikke som noe iboende i individet, men
som noe som er skapt i og av de sosiale, historiske og kultu-
relle rammer og kontekster elever er del av (Nilholm, 2006,
s. 433; Oliver, 1999).

Relasjonelle forstaelser av funksjonshemming reflek-
teres gjerne i perspektiver der en knytter inkludering til
elevgrupper som anses & vere i en sarbar posisjon, eller
som risikerer a befinne seg i en slik situasjon. Dette kan
veere elever som risikerer & falle ut av det sosiale eller faglige
fellesskapet pa grunn av et misforhold mellom forutset-
ninger som eleven bringer med seg inn i skolen, og de krav
skolen og utdanningen stiller til barn og unge (Gustavsson
mfl., 2005, s. 32-34; Nilholm, 2006, s. 433-435). Eksempler
péd barn som antas & befinne seg i en sarbar gruppe, er
elever med minoritetsspraklig bakgrunn, elever fra lavinn-
tektsfamilier, skeive og funksjonshemmede for & nevne
noen (Kiuppis, 2014, s. 749-751).

Det finnes en rekke arsaker til at inkludering forstas
og implementeres ulikt bAde mellom nasjoner og internt
i ulike lands utdanningsinstitusjoner. Kiuppis (2014, s.
757-759) viser til de mange akterene involvert i UNESCOs
arbeid med Salamancaerklaeringen som ble publisert 1994,
som en viktig arsak til den store variasjonen i perspektiv.
Salamancaerkleringen markerer punktet der inkludering
som begrep i utdanningen inntok den internasjonale
scene. Nesten hundre nasjoner og en rekke interesseorga-
nisasjoner tok del i utviklingen av Salamancaerkleeringen.
Erkleeringen har siden blitt underskrevet og implementert
i lovverket til en rekke land (UNESCO, 1994). Til tross for
at poenget med Salamancaerkleeringen var & innfere en
felles forstaelse av verdigrunnlaget i utdanningen, har det
i ettertid oppstatt en rekke tvetydigheter i forstaelsen av
begrepet inkludering. Dette skyldes bade at UNESCO var
noedt til & imetekomme en rekke ulike interesser og per-
spektiver fra de mange som deltok i arbeidet med erklee-
ringen, og at inkludering gjennom arenes lop har beveget

seg pa tvers av landegrenser og inn i ulike nasjoners utdan-
ningskontekster hvor det underveis har blitt assosiert med
en rekke ulike betydninger og oppfatninger (Kiuppis, 2014,
s. 757-759; Nilholm, 2006, s. 435-438).

Objektet: den funksjonshemmede eleven

Ettersom nye perspektiver pa funksjonshemming og
utdanning har utviklet seg, har ogsa nye kategorier opp-
statt, og allerede eksisterende kategoriers innhold har
utviklet seg. Nar ny kunnskap om funksjonshemming har
blitt produsert, nér nye perspektiver har oppstatt, og nar
holdninger og verdier har endret seg, har dette samtidig
skapt nye méter & veere menneske pd (Hacking, 1995a, s.
366-370). Ser man pa det som har blitt beskrevet om de
tre ulike perspektivene pa inkludering i sammenheng med
mennesker som interaktive typer, vil forstdelsen av funk-
sjonshemming, inkludering og faglige utfordringer i skolen
ikke bare ha konsekvenser for praksis og omgivelsers for-
stéelse av den/de klassifiserte. Perspektivet som utdan-
ningen stotter seg pa (kategorisk, ikke-kategorisk eller rela-
sjonelt) og organiserer utdanningen med utgangspunkt
i, vil ogsd ha betydning for elevene selv. Perspektivene
i utdanningen vil med andre ord péavirke hvordan elev-
grupper forstar seg selv og sin posisjon i den sosiale verden
de er en del av (Snipstad, 2018).

Mennesker pavirkes av hvordan de blir mett, forstatt
og behandlet i og av sine omgivelser. Som nevnt hevder
Hacking (1995a, s. 366-370; 2007, s. 296-299) at det pa
forhand vil veere umulig a forutse hva slags type menneske
som oppstar som felge av & bli forstitt som en type person.
Imidlertid vil man med utgangspunkt i pastanden om at
mennesker handler under beskrivelse kunne si noe om ret-
ningen det interaktive forholdet mellom individ og kategori
beveger seg i. Dersom inkludering forstds som et konsept
som forst og fremst retter seg mot funksjonshemmede, og
der det antydes at det er de funksjonshemmede som er
problemet, vil organiseringen av praksis i de enkelte kom-
muner og skoler basere seg pé at det er eleven som avviker
fra det ordineere. Motsatt, dersom inkludering vender



Forholdet mellom omgivelser og elev belyst giennom the looping effect.

1. Kategori:
Funksjonshemming

5. Kategoriens
innhold blir bekreftet
eller mé endres

2. Perspektiver i
utdanningen:
Kategorisk, ikke-
kategorisk, relasjonell

3. Praksis:

Organisering og /

gjennomfering
faglig og sosialt

blikket utover mot omgivelsene og har mangfoldet av alle
barn som utgangspunkt, vil vansker forstds som skapt
av en utdanning, organisering og/eller praksis som ikke
meter bredden som barndommen representerer. Innenfor
mer sosialt orienterte perspektiver pd inkludering og funk-
sjonshemming vil ikke enkelte elever eller grupper av indi-
vider bli forstatt som avvik fordi avviket blir forstatt a ligge
i omgivelsene.

Basert p& Hackings (1995a) looping effect har jeg
utviklet modellen ovenfor (figur 1) i et forsek pa a illus-
trere at forholdet mellom forstaelser og perspektiver
som er implementert i kategorien funksjonshemming,
har betydning for praksis — som igjen pavirker individet.
Individet (den funksjonshemmede eleven) kan som
folge av perspektiver og praksis endre seg p&d méater som
enten bekrefter eller utfordrer gjeldende forstéelser om
eleven(e) som type person. Ulike perspektiver medforer
helt ulike beskrivelser som individer eller elevgrupper kan
handle innenfor. Det betyr at dersom man blir forstétt
og behandlet som et avvik fra det normale, vil dette veere
den «verden» man kjenner til. Funksjonshemmede elever
representerer en interaktiv type — som utvikler og endrer

4. Objektet/eleven:
Selvoppfatning
og forstaelse av

omgivelsene

5. Kategoriens
innhold blir bekreftet
eller ma endres

6. Kategori:
Funksjonshemming

7. Perspektiver i
utdanningen

9. Objektet/eleven

8. Praksis

seg gjennom looping-effekten. Derfor vil konsekvensen av
ikke & ha tilgang til beskrivelsene til de «<normales» verden
veaere at de handler, péavirkes og endres under beskrivelser
av seg selv som avvikende. Dermed virker det sannsynlig
at looping-effekten ikke vil bidra til normalisering, men
heller opprettholde eller forsterke elevers forstéelse av seg
selv som en annerledes type elev i forhold til sine jevnal-
drende. Dersom utgangspunktet i utdanningen derimot
heller er mangfoldet av barn, der inkluderingen er rettet
mot at alle elever skal ha mulighet til 4 delta i normativt
verdsatte sosiale og faglige fellesskap ved skolen, vil det
kunne medfere at funksjonshemmede elever utvikler iden-
titeten sin pd en méte som star bedre til de krav som sam-
funnet og utdanningen stiller til sine medlemmer. []

Oyvind Snipstad
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1 Det eksisterer ifglge Hacking forhold i naturen som er bade interaktive
og likegyldige. F.eks. ved diagnosen Downs syndrom vil mutasjonen
i kromosom 21 eksistere uavhengig av hvordan det blir forstatt og
klassifisert, mens kategorien Downs syndrom i aller hgyeste grad vil
pavirke personen som er gitt denne merkelappen (Hacking, 1999,
119-120).
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Sammendrag

Summary

Ngkkelord

fersteamanuensis i spesialpedagogikk,

Institutt for laererutdanning, NTNU

I dag er det vanlig at dove og herselshemmede elever far
oppleering i den ordineere skolen med bruk av tolker som
oversetter det som sies, til og fra norsk tegnsprak. Det vil
si at to profesjoner jobber i klasserommet. Forhapentligvis
ledes profesjonsutevelsen deres av en felles malsetting om
a legge til rette leeringsmiljoet slik at elevene gis anledning
til & oppleve faglig og sosial inkludering. Leererne og
tolkene har imidlertid ulike retningslinjer for profesjons-
utevelsen sin: Leereren er den som skal planlegge leerings-
aktivitetene, lede elevene gjennom dem og vurdere deres
faglige ferdigheter.

Tolkene er forst og fremst til stede for & ivareta den
spréklige medieringen og skal tolke innholdet i alle
ytringene som ssies. De skal opptre upartisk ogikke ta stilling
til det deltakerne sier og gjor, eller tale noen av partene sin
sak, og de skal ha en tilbakeholdenhet i sin veremate slik
at de i minst mulig grad tiltrekker seg oppmerksomhet.
Tolken onsker egentlig ikke & bli involvert som en personlig
aktor i aktivitetene som pagar i klasserommet. Arsaken til
denne profesjonsinnrammingen er at leereren og elevene
skal sté fritt til & ytre seg uten at tolken pavirker eller for-
styrrer samtale- og undervisningssituasjonen, og at dove
tegnspréklige elever skal ha like muligheter til & motta
faglig informasjon og ta del i sosiale (leerings)aktiviteter
som sine medelever uten at de til enhver tid skal ha en
medloper som korrigerer atferden deres. P4 denne maten
er tolkenes yrkespraksis vesentlig forskjellig fra yrkesprak-
sisen til assistenter, miljoarbeidere og lerere. Det vil si at
det finnes oppgaver knyttet til forklaring, veiledning og til-
rettelegging som tolkene egentlig kan hédndtere, men som
de helst unngér 4 ta ansvar for.

Tolkenes profesjonsinnramming kan oppleves som
uvant for leererne. En av informantene i studien sier «det
har veert en overgang & ha en voksenperson i klasserommet
som egentlig ikke vil ha noe med undervisningen a gjore».
Hensikten med denne artikkelen er & utforske i hvilke situ-
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asjoner forskjellene mellom leererrollen og tolkerollen
kommer i spill med hverandre, og hva leererne forventer at
tolkene i klassen deres bistdr med. Dataene er hentet fra
et utvalg leerere i videregédende skole. Jeg antar imidlertid
at beretningene ogsa kan vere gjenkjennbare hos leerere
pé andre skoletrinn siden tolkene rammer inn profesjons-
praksisen sin etter de samme yrkesetiske retningslinjene..

I dag organiseres oppleering av deve tegnspraklige elever
vanligvis i ordinere kommunale og fylkeskommunale
skoler og i klasser med herende talespraklige elever.
Undervisningen tilrettelegges med herselsteknisk utstyr,
stoydemping, gruppeinndelinger og sammensetning av
personalet. Denne type tilrettelegging ble mer og mer
vanlig pé slutten av 90-tallet med innfering av det nye
leereplanverket (L97), hvor § 2.6 og § 3.9 i oppleeringsloven
bekreftet at elever som har en horselsnedsettelse og har
valgt norsk tegnsprak som ett av sine sprak, har rett til &
motta en opplering «i og pa tegnsprak» (Oppleringslova,
1998). For & sorge for hensiktsmessig tilrettelegging har
departementet laget en veileder til leererne (UDIR 2015) og
leereplaner for tegnspréklige elever i fagene norsk, engelsk
og drama/rytmikk. I tillegg fikk Statped ansvar for & utvikle
undervisningsmateriell, arrangere tegnsprakkurs og tilby
pedagogisk veiledning. Tilbudet har nok ferst og fremst
veert rettet mot leerere i grunnskolen, og det finnes sveert f4
fylkeskommunale arenaer for erfaringsutveksling og kom-
petanseheving (Berge, Holm, Dons & Ekeland, 2003; Berge,
2016). En viktig forskjell i oppleeringsloven er at § 2.6 sier at
grunnskoleopplering ber skje med leerere som har tegn-
spraklig kompetanse, mens § 3.9 apner opp for at videre-
géende oppleering kan skje med bruk av tolk. Begrunnelsen
for dette er nok at videregdende oppleering bestér av mange
ulike fag, og det er lite sannsynlig at alle leererne pé skolen
kan leere seg tegnsprak godt nok til at undervisningen kan
giennomferes via direkte kommunikasjon. I praksis ser
man imidlertid at det har blitt mer og mer vanlig a benytte
tolk allerede i ungdomsskolen.

P& videregdende nivé kan elevene velge opplering
pa sin lokale skole eller pa en av skolene som er en «knu-
tepunktskole» for herselshemmede elever. De ligger i

Stavanger, Bergen, Sandefjord, Oslo, Trondheim og Bode.
Funksjonen til knutepunktskolene er at de skal ha lerere
med kompetanse i & undervise deve og herende elever
samtidig, og at elevene skal ha tilgang pd et tegnspraklig
miljo og et stabilt tolketilbud. Disse skolene har organisert
tilbudet pa ulikt vis: P4 Nydalen skole i Oslo gar de tegn-
spréklige elevene i egen klasse stort sett i alle fag. P& de
andre skolene gar dove elever i ordinere klasser, og under-
visningen medieres via tolker. Noen skoler har klasser for
tegnspréklige elever i fagene norsk, engelsk og tegnsprak
(UDIR, 2015). Tilbudet varierer fra ar til &r med tanke pa
antall elever, sammensetning av fag og leererkapasitet.
Utbygging av tilbudet med tegnspraktolket under-
visning har veert en viktig brikke for at deve tegnspréklige
elever kan ta del i det ordinaere skoletilbudet. De yrkese-
tiske retningslinjene som er utformet av Tolkeforbundet,
har veert en sterk inspirasjonskilde til hvordan tolker i
Norge har definert hvordan de skal opptre, og hvilke opp-
gaver de skal (og ikke skal) ta ansvar for (Kermit & Berge,
2018). De forste yrkesetiske retningslinjene ble utarbeidet
i 1983 av Norges Doveforbund og Norsk Devetolkforening
(i dag Tolkeforbundet), og var i utgangspunktet laget for
& regulere profesjonsutevelsen til tolker som arbeidet i
moter mellom voksne personer innen arbeid, helse og
private gjoremal (Hjort, 2008). Det har kommet seks revi-
derte versjoner av retningslinjene. Nar man sammenligner
versjonene, ser man at hovedbudskapet i dem er at tolker
skal tolke alt, opptre upartisk og opptre usynlig. Fra 2011
kom det inn et punkt som sier at «tolken skal arbeide for
& fremme likestilt deltakelse s& det blir en god kommuni-
kasjonssituasjon mellom samtalepartene». Det kan bety
at interaksjonelle forhold har fatt storre oppmerksomhet
enn tidligere. Men samtidig star det at tolken «skal ikke
tillate at egne meninger pévirker tolkingen» og «skal ikke
involvere seg i samtalen, svare pa spersmal eller tale pa
vegne av noen av partene». Det kan fremstad som motstri-
dende foringer, for hvis tolken skal arbeide for & fremme
likestilt deltakelse, vil det bety at de til tider ma involvere
seg og tale én av partenes sak overfor den andre. Et annet
punkt som har endret karakter i retningslinjene, er tolkens
ansvar for & legge til rette de tekniske og praktiske for-
holdene i samtalesituasjonen, hvor noen versjoner sier at



tolkene skal bidra med dette, mens andre versjoner sier
at det ikke er del av arbeidsoppgavene deres (www.tolke-
forbundet.no; Berge, 2016, s. 16). De yrkesetiske retnings-
linjene gjelder alle medlemmene i Tolkeforbundet uansett
ansettelsesforhold. Spersmaélet blir om de dekker profe-
sjonsetiske problemstillinger som oppstar i kommunale
eller fylkeskommunale skoler der tolkene er fast ansatt og
moter de samme personene daglig, og hvor skolens over-
ordnede mél er & sorge for faglig oppleering og samtidig
ivareta elevmangfoldet. For & se noyere pé dette er det hen-
siktsmessig & utforske begrepene rolle og profesjonsetikk.

Sarangi (2011) pépeker at begrep som roller, status og
ansvar er sentrale enheter & underspke i samtaleana-
lyser av profesjonell praksis. For & definere rollebegrepet
henviser han til Linton (1971/1945 i Sarangi, 2011), som
hevder at sosiokulturelle institusjoner bestar av ulike posi-
sjoner i hierarkisk oppbygde system som kalles for roller,
stillinger eller verv, og som tildeles ulik status. Det knytter
seg relativt stabile forventninger til hvilke arbeidsopp-
gaver en stillingsinnehaver skal ha ansvar for. Dermed
er begrepsparet rolle og ansvar sammenvevde enheter
(Sarangi, 2000). Innenfor en rolle har man ansvar for
mange ulike arbeidsoppgaver, og summen av disse kalles
for et rollesett (Martinussen, 1986). Noen ganger oppstar
det kryssende forventninger om hvilke oppgaver som
skal prioriteres. Valget gjenspeiles i utoverens handlinger,
veeremadte og etiske begrunnelser og i hvordan de forholder
seg de andre deltakerne i virksomheten. Innrammingen av
rollesettet er sosiokulturelle definisjoner som kan endres
over tid, men de er vanligvis relativt stabile foringer. En av
arsakene til dette er det kollegiale fellesskapet som skapes
i team av ansatte med lik utdanning og som arbeider i
lignede posisjoner. Diskusjoner innad i teamet vedlike-
holder forventningene for hvilke tjenester de kan tilby og
ikke. Forventningene presenteres ofte gjennom ulike sym-
boler og spréklige uttrykk, hvorpd mestring av fag- og prak-
sisspraket er en viktig symbolbeerer (Sarangi, 2000, 2011).
Samholdet i teamet kan imidlertid skape en distanse til
andre profesjonsutgverne og til mottakerne av tjenestene.
Det forer til at tverrfaglig samarbeid kan vere krevende. I

studier av undervisningstolking kan man for eksempel se
at det har oppstatt et sterkt samhold mellom tolkene som
arbeider pa skolen, og at de beskriver profesjonsetiske
avveininger med et fagsprédk som lererne har vanskelig-
heter med & forstd. Dette har fort til at de av og til ikke fullt
ut har forstatt hverandres profesjonsetiske utfordringer
(Berge, 2003).

Nar ulike aktorer skal samarbeide om a gjennomfere
en felles aktivitet, er det viktig at de avklarer forventningene
til sin egen og de andres rolle (Goffman, 1959). I profe-
sjonell praksis er diskusjonen vanligvis knyttet til ansvar
og fordeling av arbeidsoppgaver. Goffman (1961, i Sarangi,
2011) trekker en distinksjon mellom teoretiske beskrivelser
og faktisk rolleutovelse. Han papeker at det i noen tilfeller
er lite samsvar mellom teoretiske definisjoner og praktisk
utevelse av yrkesrollen. Virksomhetens malsettinger, insti-
tusjonelle rutiner og mottakernes forventninger kan fore til
at man tar ansvar for andre arbeidsoppgaver enn det man
ideelt sett hadde forventet. Denne type profesjonspraksis
kan ifplge Sarangi (2000, 2011) kalles hybride samtaleak-
tiviteter hvor det kan oppstd det som kalles for rollehy-
briditet. Begrepet henspiller pd at i praktisk yrkesutovelse
finnes det grdsoner mellom teoretiske instrukser og ret-
ningslinjer for hva yrkesuteveren skal gjore, og hvilke opp-
gaver de i daglig praksis faktisk tar ansvar for. Studier av
genetiske veiledere i mote med kreftpasienter viser for
eksempel at de tar ansvar for bade a informere pasienten
om helsetilstand, veilede om framtidig behandling og vise
omsorg gjennom 4 treste pasienten — selv om de institu-
sjonelle beskrivelsene kun vektlegger den medisinske
funksjonen med & gi objektiv informasjon (Sarangi, 2011).
Det vil si at kompleksiteten i arbeidet ikke anerkjennes i
de teoretiske definisjonene eller innad i virksomheten.
Sarangi (ibid.) hevder derfor at profesjonsforskning ber
ta sikte pd & belyse hele bredden i rollesettet og utforske
hvilke arbeidsoppgaver yrkesuteveren faktisk handterer i
sin daglige praksis.

P& bakgrunn av dette blir det derfor viktig i min
forskningsstudie & avklare kompleksiteten i undervis-
ningstolkenes rollesett og utforske hvilke andre oppgaver
de tar ansvar for i tillegg til & tolke muntlige ytringer. En
maéte & studere dette pd er & undersoke hvilke opplevelser
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og forventninger leerere har til undervisningstolkenes
rollesett.

Flere litteratursek pa ulike plattformer fér ingen treff pa
studier som spesifikt belyser lerernes forventninger til
tegnspréaktolker som arbeider i skolen. Det belyses dog
i en evalueringsstudie av knutepunktskolene p& begyn-
nelsen av 2000-tallet (Berge mfl., 2003). Bade tolker og
leerere forteller at det har veert mange diskusjoner om rolle
og fordeling av ansvar. Tolkene beskrev det som en profe-
sjonskamp der leererne ikke aksepterte dem som upartiske,
spréklige bindeledd, men heller ville at de skulle arbeide
som assistenter eller hjelpelerere. Det finnes to antologier
med kapitler som omtaler undervisningstolking og tolkenes
ansvar. Hjelmervik (2008) evaluerte oppleringstilbudet
for tegnspraklige elever etter grunnskolereformen (L97)
og beskriver situasjoner der lereren og de talespraklige
elevene iliten grad tok hensyn til at ytringene skulle tolkes,
og drofter det at tolken forholdt seg sa passiv i disse situa-
sjonene. Ringso & Agerup (2018) belyser hvordan leerere og
tolker i barneskolen samarbeidet og droftet at tolkene tok
ansvar for en del oppgaver som vanligvis blir ivaretatt av
leereren. De droftet ogsd rammene for forberedelse slik at
innholdet kom tydeligere frem i tolkingen og av det ble mer
tilgjengelig for den deve tegnspréklige eleven. I den samme
antologien har Kermit & Berge (2018) brukt ulike feltobser-
vasjoner for & drofte og bekrefte tolkenes medansvar for &
legge til rette for inkluderende leaeringsmiljo og unngd at
tegnspraklige elever havnet faglig og sosialt utenfor blant
sine horende medelever.

Berge (2016) publiserte en doktoravhandling om tol-
kemediert undervisning for tegnspraklige elever i vide-
regdende skole, som la vekt pd undervisningstolkenes
rollesett. Et sentralt funn i studien var at tolkens tilstede-
veerelse ikke var tilstrekkelig tilrettelegging for & oppna
faglig og sosial inkludering blant elevene; leereren mé veere
oppmerksom pa de spréklige barrierene som oppstar, og
tilpasse flere sider i undervisningspraksisen sin. Et annet
funn var at tolkenes rollesett fremsto som uklart. Tolkene
onsket gjerne & informere leererne om barrierer i tolket
kommunikasjon, men mente det var leererne som faktisk

matte gjore endringene. Blant annet kom dette til syne i
diskusjoner om hvor aktive tolkene skulle veere i selve sam-
talesituasjonen slik at demonstrasjonene til leererne ble
mer visuelt tilgjengelig for de deve tegnspréklige elevene
(Berge & Thomassen), og om de selv skulle endre det fysiske
leeringsmiljoet slik at betingelsene for tolking av elevsam-
taler ble bedre (Berge & Kermit, 2018). Et tredje funn var at
béde talespraklige og tegnspraklige elever hadde neermest
like forventninger til tolkenes rollesett (Berge & Ytterhus,
2015). Begge gruppene forventet at tolkene gjenga inn-
holdet i ytringene riktig, at de hadde en naturlig tilstede-
vaerelse slik at det ble lettere & ta kontakt med hverandre,
og at de kunne forklare begreper og gi rdd om plassering i
gruppesamtaler.

Det finnes flere internasjonale studier om under-
visningstolking. Spesielt har amerikanske forskere veert
opptatt av dette temaet. Antia & Kreimeyer (2001) har i
sin forskning droftet om undervisningstolker har ansvar
for & fremme inkluderende undervisningspraksiser slik at
dave elever i grunnskolen gis bedre vilkar til & oppleve seg
som et medlem og ikke som en gjest i klassefellesskapet.
Marschark og medarbeidere (2008) har gjort ulike eksperi-
menter for & finne ut hvilken informasjon som blir tilgjen-
geliggjort for dove studenter ved tolking i forelesninger.
De fant at en stor del av den faglige informasjonen redu-
seres eller forsvinner i gjengivelsen. Winston (2004) og
Harrington (2005) har dreftet ulike modeller for hvordan
man beskriver tolkerollen (som en hjelper, en kanal eller
en spraklig og kulturell fasilitor), og kom frem til at det
er lite hensiktsmessig for faglig og sosial inkludering hvis
tolkene kun tar ansvar for & mediere muntlige ytringer og
anser seg som et «usynlig ror» i oppleeringen. De kan vere
en alliert til den deve eleven ved at de tar ansvar for andre
oppgaver enn & tolke, som 4 forklare begrep og informere
leerere og medelever om konsekvenser av herselsned-
settelse og hvordan ulike aktiviteter kan tilrettelegges.
Thoutenhoofd (2005) og Winston (2004) har i sin forskning
studert tolkemediert oppleering og papeker at tolken kan
skape en illusjon av inkludering ved at leererne tror at alt
de sier og gjor, blir gjort tilgjengelig for den dove eleven.
Dermed organiserer de undervisningen sin som vanlig. Det
kan fore til at den deve eleven faller utenfor fellesskapet,



béde faglig og sosialt. De mener derfor at det er viktig at
man i storre grad blir oppmerksom pé hvordan lerere mé
tilpasse undervisningspraksisen sin for & oppnd malset-
tingen om en inkluderende og likeverdig oppleering.

Artikkelen vil videre utforske i hvilke situasjoner for-
skjellene mellom lererrollen og tolkerollen kommer i
spill med hverandre, og hvilke forventninger lererne
har til tolkenes yrkesrolle. Innholdet i det som presen-
teres, er fra doktorgradsprosjektet til Sigrid S. Berge som
handlet om tolkemediert undervisning i videregdende
oppleering. I samarbeid med veilederne ble det publisert
fire artikler fra datamaterialet. De handlet om elevenes
forventninger til undervisningstolkenes yrkesrolle (Berge
& Ytterhus, 2015), visuell tilgjengelighet og barrierer som
oppstér nar det kommer informasjon fra flere kilder (Berge
& Thomassen, 2015), organisering og tolking av elevsam-
taler (Berge & Kermit, 2018) og hvordan tolker bruker ulike
gester for 4 koordinere turtaking i gruppesamtaler mellom
elevene (Berge, 2018). Leerernes stemme fikk liten plass i
avhandlingen, men det foreld et stort observasjons- og
intervjumateriale som kunne gi innsikt i leererens erfa-
ringer med & undervise deove tegnspraklige elever via tolk,
og hvilke forventninger de hadde til tolkenes yrkesrolle.
Problemstillingen er lite behandlet i norske og interna-
sjonale studier. Jeg sokte og fikk midler fra ExtraStiftelsen
til & arbeide videre med datamaterialet.

Jeg samlet inn det empiriske datamaterialet fra tre
norske skoler, fordelt pa fem ulike klasser og ti ulike fag.
Med tanke pd anonymisering er tidsperioden for datainn-
samlingen ikke gjort offentlig. Utvalget bestar av ti tale-
spréklige elever, ti tegnspréklige elever, ti leerere og ti tegn-
spraktolker. Elevenes horselstap varierte fra moderat til
alvorlig, og nesten alle kombinerte horselsteknisk utstyr og
tegnspraktolking. Leererne var fagleerere med ulik erfaring i
dundervise dove og tegnspraklige elever. Tegnspraktolkene
hadde alle formell utdanning som tolk og lang fartstid fra
videregéende skole.

Datainnsamlingen foregikk i flere runder; forst var det
observasjon av undervisning. Etterpé var det individuelle,
apne intervjuer med leereren og tolken(e) (de arbeidet ofte

i par) der de reflekterte over timen og sin egen profesjons-
utovelse. Etter tre til fire feltobservasjoner ble undervis-
ningen filmet. Opptaket ble grovtranskribert og kodet med
tanke pd & f& en oversikt over gjentagende undervisningsak-
tiviteter og profesjonspraksiser (Tjora, 2010). Illustrerende
klipp ble presentert og droftet av leererne og tolkene i foku-
serte gruppeintervjuer. Lignende intervjuer ble gjort med
elevene. Materialet besto til slutt av 40 observasjoner, 25
spontane intervjuer med laerere, 22 spontane intervjuer
med tolkene og 5 fokuserte gruppeintervjuer med leerere
og tolker. I tillegg var det 5 intervjuer med talespraklige
elever og 6 intervjuer med tegnspraklige elever. Alle inter-
vjuene ble tatt opp med lyd eller video og transkribert.

Det endelige analysearbeidet handlet om at jeg kodet
og kategoriserte datamaterialet pa tvers av ulike infor-
manter og klasser, og arbeidet avdekket at noen handlinger
og begrunnelser var mer fremtredende og gjentagende enn
andre (Kvale & Brinkmann, 2015). Selv om analysene foku-
serte pa observasjon og intervjudata med leererne, var det
viktig & finne sammenhenger og krysningspunkt i dataen
fra elevene og tolkene. Serlig med tanke pd at forvent-
ninger til andres rolleopptreden dannes i hverdagslige
situasjoner hvor man spiller ut tanker om «hvem man
er» bade for seg selv og for de andre (Goffmann, 1959).
Analysene presenterer derfor ogsd datautsnitt som sier
noe om hvordan tolkene har presentert seg selv som yrkes-
gruppe pa skolen og ovenfor leererne.

Resultatene og analysene av dataene viser hvilke tema
leererne var opptatt av nar de skulle definere undervis-
ningstolkenes rollesett og hvilket ansvar de hadde i skolen.
Lerernes forventninger konsentrerte seg om fire tema
(kategorier), som var at tolken skal 1) vaere en spréklig
formidler, 2) veere en voksenperson ovenfor elevene, 3)
ta ansvar for andre oppgaver enn tolking og 4) veere en
tydelig samarbeidspartner nar de onsker & drefte hvordan
samtale- og undervisningspraksisene kan tilrettelegges.
Jeg vil underveis under hver kategori ogsd analysere og
drofte ulike problemstillinger knyttet til de ulike utsagnene
tolkene og leererne kommer med i intervjuene.
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En spraklig formidler

Tolk: Det er positivt om leerere pa en mate glemmer oss,
for det betyr at vi har smeltet inn og er del av selve situa-
sjonen, og at bade elever og laerer ikke tenker pd at vi er
der. At vi ikke forstyrrer, men bare er der. Som en del av alt.

En grunnleggende forventning til tolkerollen er at tolken i
minst mulig grad skal pavirke deltakerne og utvikling av
samtalen. En av tolkene beskriver dette forholdet slik:

Tolkens gnsker og forventninger om & «veere glemt,
smelte inn, ikke bli tenkt p4, ikke forstyrre og bare vaere der»
pévirker hvordan de opptrer og forholder seg til lzererne og
elevene. Man kan forstd tolkens utsagn som inspirert av et
tankesett som vektlegger at hovedoppgaven til tolken er &
formidle spréklige ytringer, og at de ellers skal opptre slik
at de ikke forstyrrer deltakerne eller péavirker samtalens
forlep (Winston, 2004; Harrington, 2005). Det forer videre
til et onske om en klar arbeidsdeling der tolkene ikke tar
ansvar for det pedagogiske arbeidet:

Tolk: Jeg foler ikke at jeg skal ha noe med det pedagogiske
4 gjore, for jeg har ingen pedagogisk utdanning. Selvfolge-
lig, hvis jeg ser noe som kunne ha veert gjort annerledes,
vil jeg sikkert tipse leererne litt om tilrettelegging nar man
bruker tolk. Men jeg vil ikke uttale meg om elevens niva og
tilpassinger i forhold til det.

Tolkene og leererne i denne studien mener det ber veare
en klar arbeidsfordeling der leereren har ansvar for & plan-
legge, organisere, vurdere og tilpasse undervisningen.
Tolkene begrunner dette med at de ikke har utdanning
eller formelt grunnlag til & uttale seg om elevens niva
eller vurdere tilpasningen av undervisningen. Samtidig
erkjenner de at de har en fagkompetanse og erfaring
som ber komme lererne til del. De avgrenser imidlertid
ansvaret sitt til & kunne «tipse» leereren om tilretteleg-
gingstiltak. Tolkens begrepsbruk sier ogsa noe om hvilken

posisjon (jf. Sarangi, 2011) de har i skolen og i mete med
leereren: Andre ord for «tipsing» kan vere & informere,
drofte, girdd, veilede med mer, oghadde antydet at tolkene
i storre grad hadde en mer aktiv posisjon ovenfor lererne.
Denne type ord anvendes imidlertid sveert sjelden. Det
peker derfor pa et hierarki mellom tolkenes og lerernes
posisjoner i klasserommet: Tolkene ensker ikke & imple-
mentere eller igangsette tiltak for tilrettelegging, kun
tipse eller informere. Leererne i utvalget er stort sett enige
i denne arbeidsdelingen ved at de vektlegger at det er de
som har ansvaret for elevenes oppleeringstilbud:

Leerer: Det kan veere et problem hvis leerere tenker at
tolken er kontaktleereren til den dove eleven. Det er de
absolutt ikke, de er der for a tolke. Sa arbeidsfordelingen
ma gjores veldig klar med en gang. Selvfolgelig skal
tolkene komme med rdd om hvordan leererne kan legge
opp undervisningen, men lererne kan ikke fraskrive seg
ansvaret for & finne ut om eleven har det bra, eller om hun
har leert noe.

Myndighetenes retningslinjer vektlegger at laerere har
ansvar for 4 legge til rette leeringsmiljoet og tilpasse under-
visningen slik at alle elevene i klassen kan oppleve faglig
og sosial mestring (NOU 2016). Dermed er det viktig som
leereren sier, at de ikke forventer at andre, og i dette tilfellet
tolken, tar over ansvar som de selv skal ivareta (Ringso &
Agerup, 2018). Samtidig md de drefte hvordan de kan sam-
arbeide slik at de far anvendt hverandres faglige kompe-
tanse. Man kan derfor sette spersmaélstegn ved at man i sa
stor grad fokuserer pd tolkenes upartiskhet og at de kun
har ansvar for den spraklige medieringen. Ved a lofte opp
begrepet «rollesett» vil man derimot kunne avdekke at en
profesjonsutever har ansvar for & hdndtere flere oppgaver.
Spesielt med tanke pé at det i skolens praksis kan oppsta
hybride samtalesituasjoner hvor det ikke er sa klart hvem
som har ansvar for hva (Sarangi, 2010, 2011), og som kan
medfere kryssende rolleforventninger (Goffman, 1959).
Det er i disse grdsonene de mest komplekse profesjonse-
tiske diskusjonene om rolle, fordeling av ansvar og rolle-



hybriditet oppstar. En av disse grasonene gjelder tolkenes
ansvar overfor elevene.

En voksenperson overfor elevene

Da tegnspréktolkene kom inn i skoleverket p4 midten av
90-tallet, var det en brytningstid hvor det var onske om
en mer profesjonell tolketjeneste (Kermit & Berge, 2018).
Norges Dgveforbund og Tolkeforbundet onsket at ute-
vende tolker skulle g bort fra & veere deves hjelpere og bli
noytrale og usynlige formidlere. Man var inspirert av en
internasjonal diskurs om «kanalmodellen» som forte til at
tolkene ikke onsket a bli tiltalt som privatpersoner eller ta
pé seg andre oppgaver enn & tolke. En av leererne i utvalget
har erfart hvordan det var a forholde seg til «den usynlige
tolken», hvor hun etterlyser en mer naturlig fremtoning
ovenfor dem selv og elevene:

Intervjuer: Hva forventer dere av tolken?

Leerer: Vi forventer at de skal tolke, men de mé ogsd veere
mennesker. Ikke slik som den gangen da jeg ba tolken om
& lukke dera, men sé bare tolket hun spersmalet videre til
eleven.

Nar tolkene ikke ser pa seg selv som en akter som faktisk
er til stede i situasjonen, men bare en kanal for mediering
av spraklige ytringer, blir selv den mest hverdagslige sam-
handling komplisert; for eksempel vil man ikke respondere
pé et spersmal om & lukke dora. Leereren forventer derimot
at tolkene skal fremstd «som mennesker» overfor dem selv
og elevene. Elevene som deltar i studien, uttrykker lignede
forventninger ndr de sier at de onsker tolker som har en
naturlig veeremaéte overfor dem selv og leererne (les inter-
vjudata med elevene i artikkelen til Berge & Ytterhus, 2015).
Leereren forventer ogsa at tolkene bidrar til 4 ivareta det
sosialpedagogiske leeringsmiljoet for elevene:

Leerer: Tolken er et hjelpemiddel for at dove elever skal

ha mulighet til & fullfere skolen. Da méa vi bruke alt det
positive de kan medfore, slik at vi far en best mulig opplee-
ring. Som den eleven som ofte satt under trappa og matte
hentes nér timen begynte. Det visste tolken. Hvis hun gikk
til timen og sa at eleven ikke var i klasserommet, spurte
hun «vil du at jeg skal hente henne?». Det var kjempefint,
for jeg kunne ikke ga fra klassen. Andre ganger, hvis tolken
gikk forbi eleven i trappa pé vei til timen, s& hilste hun og
sa «nd begynner timen din snart». Eleven ble med opp,
selv om hun egentlig ikke hadde tenkt & gd. Men det var
tryggere & ga inn i klasserommet med en annen. Tolken
var da en voksenperson som brydde seg om elevens
skolesituasjon. Uten tolkens bidrag hadde eleven hatt mye
starre fraveer. Dette bidraget satt vi veldig stor pris pa.

To av de foregdende sitatene jeg har referert til, viser at
tolkene og lererne forventer en arbeidsfordeling, og at
tolkene er tilbakeholdne med & uttale seg om elevene eller
regulere leererens pedagogiske praksis. Eksemplet ovenfor
illustrerer derimot hvordan rollehybriditet kan komme til
uttrykk i skolehverdagen; det finnes grasoner der béde tolker
og leerere pa sitt vis kan bidra til & trygge leeringsmiljoet og
imgtekomme elevenes individuelle behov for stotte. Skolens
hverdag er kompleks og formes av elevmangfoldet. Det er
ikke alltid klart hva som ma gjeres, og hvem som kan gjore
det. Alle ansatte pé skolen har anledning til & se eleven som
sitter i trappa, og ta ansvar for & invitere henne inn i klasse-
rommet. Spersmadlet blir hvem som gjer det: Det er ingen
formelle beskrivelser i leerernes arbeidsinstrukser som sier
at de ma hente elevene til timene sine. Dette star heller ikke
i tolkenes yrkesetiske retningslinjer, snarere tvert imot; den
gjengse fagdiskursen oppfordrer tolkene til ikke & yte andre
tjenester enn a tolke og til ikke & pavirke de primeere delta-
kernes handlinger. Det & oppsoke eleven og oppfordre ved-
kommende til & gé til timen kan dermed tolkes som et ini-
tiativ som bryter med gjeldende teoretiske beskrivelser av
hva de bor gjore. Dermed ser man konturene av en rolle-
konflikt av kryssende forventninger som oppstér i grdsoner i
virksomhetens praksis (Sarangi, 2000, 2011).
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For & redusere konflikten kan begrepet rollesett dpne opp for
en forstaelse av at alle yrkesutevere som arbeider i skolen,
har ansvar for flere (et sett av) ulike oppgaver og som ma4 til-
passes slik at de ivaretar elevenes ulike forutsetninger. En
annen innfallsvinkel til & forstd at tolkene méivareta det sosi-
alpedagogiske oppleringstilbudet for elevene, er Pollard &
Dean (2011) sine tanker om at tolkenes handlingsrom defi-
neres med 4 stille sporsmalet: Hvilken skade eller krenkelse
kan de primere deltakerne oppleve av tolkens ulike ini-
tiativ? Skolen som institusjonell virksomhet har som mal-
setting at de skal etablere inkluderende leeringsmiljo hvor
mangfoldet av elever opplever tilharighet og far faglige og
sosiale utfordringer tilpasset sitt niva. Det er ogsd viktig at
tolker som arbeider i skolen, ivaretar dette mélet ndr de skal
definere rollesettet sitt og ta stilling til hvilke oppgaver de
tar ansvar for og ikke. For noen elever kan det & oppleve
anerkjennelse for det de strever med, veere viktig for at de
skal mestre skolehverdagen. Forskere som har intervjuet
dove elevers forventninger til undervisningstolkene, har
ogsa funnet ut at elevene setter pris pa at tolkene opptrer
som deres allierte — ikke ved at de hjelper dem, men ved at
de péa ulikt vis uttrykker forstaelse for utfordringene som
elevene star ovenfor med tanke pa at de har en herselsned-
settelse og befinner seg i et talespréklig skolemiljo (Napier
& Barker, 2004). Den relasjonelle kompetansen til & se og
anerkjenne elevens utfordringer blir dermed like viktig som
det & tolke godt og fremstd som en upartisk aktor ovenfor
deltakerne. I forlengelsen av dette kommer forventninger
om fleksibilitet i forholdet til lzererne og det & kunne gjore
andre oppgaver enn tolking.

Andre oppgaver enn tolking

Leererne i utvalget uttrykte ulike forventninger om at
tolkene kunne gjore andre oppgaver enn tolking, hvor de
mest gjentagende handlet om forventninger til at tolkene
kunne assistere dem ved prover, forklare ord og begreper
til elevene og bistd med & organisere det fysiske klasse-
miljoet (plassering av elevene) med tanke pa at samtalene
skal tolkes. Nar det gjelder avklaringer om hvorvidt tolkene
kan bistd leererne med & gjennomfere prover, forteller én
av leererne at tolkene er for rigide nar de absolutt ikke vil
pata seg dette ansvaret:

Leerer: Jeg har opplevd en veldig kinkig historie. Klassen
min skulle ha heldagsprove, og jeg hadde med leerling

og tolk. I den andre klassen var det fullt kaos, for leereren
var blitt syk. Sé lurer ekspedisjonen pa om vi kan hjelpe
til. S sier jeg til tolken min: «Kan du passe pé klassen

her sd jeg kan gé til den andre?» Men nei, det kunne hun
ikke. Da kjente jeg at: «Fader! Nei vel!?» Da kjente jeg pa
at jeg strakk meg langt for & finne en lgsning, selvom det
egentlig ikke var min jobb heller, men det ville ikke tolken.
Men jeg tror tolken hadde en slags instruks pa at nér hun
gikk inn i klasserommet, s& var hun der bare for & tolke og
skulle ikke bli dirigert av leereren.

Utdraget ovenfor viser opplep til en rollekonflikt med krys-
sende forventninger om «hvem de er for hverandre og for
elevene» (Goffman, 1959). Leererens sporsmal om tolken
kan «passe pé klassen» under en preve, betyr at hun ber
tolken om & veere vakt og kontrollere for at ingen jukser.
Tolken onsker ikke & ta denne rollen og ivareta dette
ansvaret. Svaret kan oppleves som avvisende, spesielt i en
stressende situasjon hvor lereren anser seg selv som flek-
sibel og villig til & ta ansvar for flere arbeidsoppgaver enn
det som var tenkt. Leereren gir uttrykk for en viss irritasjon
over tolkens tilbakeholdenhet og henviser til «en slags
instruks» om at de «er der bare for a tolke» og ikke er villige
til «& bli dirigert av leererne». Fra leererens side kan man
forsté situasjonen slik at det oppleves vanskelig & samar-
beide med tolken nér uforutsette hendelser ma loses.

Fra tolken sin side kan man forstd situasjonen slik
at leererens sporsmaél utlgser en rollekonflikt der hun og
leereren har kryssende forventninger til hvilke oppgaver
som skal prioriteres; er det viktigst at elevene har vakt
under proven, eller at tolken overholder profesjonsetiske
verdier om upartiskhet, og at de ikke skal kontrollere eller
irettesette alle elevenes atferd? For a unnga & komme i slike
rollekonflikter onsker ikke tolkene & assistere leererne med
4 gjennomfore prover eller lede andre leeringsaktiviteter.
I intervjuer med tolkene begrunner de valget sitt med at
samtidig som de er en samarbeidspartner til leereren, ma



de ivareta et tillitsforhold til elevene. Hvis de skal de f&
tilgang til 4 tolke jevnaldersamtaler med bé&de personlig og
faglig innhold, kan de ikke i neste situasjon vere en som
kontrollerer og sanksjonerer atferden deres, fordi det kan
fore til at medelever ikke lenger onsker & arbeide pa gruppe
sammen med dove, tegnspraklige elever (Berge & Kermit,
2018). Det vil i sa fall pavirke den overordnede malset-
tingen om at alle i skolen skal arbeide for at det etableres
inkluderende undervisningspraksiser. Nar tolkene trekker
grensene for sin egen profesjonsutevelse, kan lererne
oppleve dem som rigide og lite samarbeidsvillige. En méte
& dempe kryssende forventninger pa er at leererne kjenner
til tolkenes profesjonsetiske balanseganger, samtidig som
begge partene er villige til & komme den andre i mote nar
handlingsrommet deres diskuteres.

Et annet tema var droftinger om hvorvidt tolkene
kunne bistd med & forklare begreper til elevene.
Begrepsavklaring er et sentralt tema i tilrettelegging av
undervisning for deve og tegnspréklige elever, som jo har
en tospréaklig oppleringssituasjon hvor de ma forholde
seg til minst tre spraklige modaliteter: norsk skriftsprak,
norsk muntlig og norsk tegnsprak. En leerer undrer pd om
tolkene kan bistd med dette arbeidet, og om det kan gjores
i forkant, underveis eller i etterkant av timene:

Leerer: Jeg tenker at det hadde veert enklere for dove
elever & fplge med i timene hvis de hadde litt forhdnds-
informasjon. Det er jo mange nye ord og nye tegn. Kanskje
jeg kunne ha laget et notat som tolken kunne ha tolket til
dem i egen gruppe, sé kunne de ha kommet inn i klassen,
og sé kunne vi ha gétt gjennom det sammen etterpd. Men
jeg er usikker pa om tolkene foler at dette er undervisning,
og at de blir leereren. Det er noen grenser som skal trekkes
opp her.

En vanlig avgrensning av ansvaret til undervisningstolker
er at de ikke onsker & forklare ord og fagstoff til elevene;
denne oppgaven anses som undervisning og er derfor
leererens ansvar (Berge, 2003, 2016). De tegnspraklige
elevene som deltar i studien, uttrykker imidlertid at de i

storre grad ensker & kunne sperre tolkene om hjelp til &
oppklare tegn og begreper. De sier at noen ganger er det
best 4 sporre tolken, andre ganger leereren, og noen ganger
trenger de innspill fra begge (jf. intervjudata med elevene i
artikkelen til Berge & Ytterhus, 2015). Dette kan beskrives
som en gradsone som utlgser en viss rollehybriditet (Sarangi,
2000, 2011) i relasjonene mellom elever, tolker og leerere.
Utdraget ovenfor viser at leereren forstar at det er «noen
grenser som skal trekkes opp» mellom tolking og under-
visning, men ogsa nar det gjelder & kunne anvende tol-
kenes tospréklige og tokulturelle kompetanse.

Utsagnet kan tyde pa at ogsé denne lereren ensker
at det skal finnes klare instrukser om hvem som skal
gjore hva. Kompleksiteten i praksis er imidlertid ikke s&
rettsnoret: Laerere ma ha kunnskap om elevenes opp-
levelse av spraklige barrierer for & tilpasse undervis-
ningen til elevenes stasted og utviklingssone (Vygotsky,
1978). Ansvaret kan derfor ikke kun overlates til tolkene.
Samtidig er det sannsynlig at leereren ikke alltid har til-
strekkelig innsikt til & forstd de spraklige barrierene som
oppstar siden norsk og norsk tegnsprak har ulikt ord- og
tegnforrdd. Den kompetansen har tolkene. Det vil si at
noen ganger kan tolkene gi mer utfyllende svar enn det
leereren kan. Med begreper som rollehybriditet og gra-
soner (Sarangi, 2000, 2011) kan elever, tolker og leerere bli
enige om at ansvaret deles og handteres med hensyn til de
situerte utfordringene elevene star overfor. Noen ganger er
det mer hensiktsmessig at tolken og eleven setter av tid til
avklare forholdet mellom tegn og begreper utenfor timen,
andre ganger kan det gjores i timen. Det viktigste er at alle
partene fér ta del i dreftingen om arbeidsfordelingen, og at
de orienterer hverandre om det som har blitt tatt opp. P&
det viset fremstér tolker og leerere ogsé som et tverrfaglig
team overfor elevene.

Et annet tema var fordeling av ansvaret for fysisk til-
rettelegging med tanke pa at samtalene skulle tolkes og til-
passes deve elevers visuelle orientering. Forventninger til
hvem som skulle gjore hva, avslorer bade hybride og krys-
sende rolleforventninger hos tolkene og leererne:
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Leerer: Jeg synes at tolken kan blande seg og veere med
pa a tilrettelegge plasseringen. Tolken ma samarbeide
med den deve eleven om hva som er best for dem og for
kommunikasjonen. Det er kjempeviktig at tolkene bidrar
til dette, ikke minst pé vegne av den dove eleven.

Intervjuer: Du foler ikke at det gér noe pa tvers av
tolkerollen?

Leerer: Nei, jeg syns ikke det. De skal jo oversette til eleve-
ne, og for 4 fa til det godt sa gdr det jo ikke bare pd tegnene
—de ma jo ha den fysiske kontakten — se hverandre og
gruppa. Da synes jeg at det er greit at tolken kommer med
innspill. Det kan kanskje bli for lite av dette — de blander
seg ikke s& mye. De bare gar til side og stiller ikke s& mye
krav.

Leereren i utdraget ovenfor mener at tolkene ber ta med-
ansvar for & tilrettelegge plasseringen nar elever skal
snakke sammen i grupper. Begrunnelsen er at kvaliteten pa
tolkingen ikke bare handler om selve tegnene, men ogsa
om visuell tilgjengelighet. Andre leerere var kritisk til denne

argumentasjonen:

Leerer: Tolkene bor komme med innspill og synspunkter,
men det er ikke deres ansvar & stille opp klasserommet pa
en mate som gjor leering best mulig. Det skal leererne ta
ansvar for. Det skal ikke veere slik at hvis du har en dov elev
i klassen, sa skal du gé ut fra at alt blir fiksa av tolken. Det
hores farlig ut! Da fraskriver man seg veldig mye ansvar.
For eleven, det er leererens ansvar.

Leereren i dette datautdraget mener at tolkene har ansvar
for & komme med innspill om hvordan de fysiske for-
holdene kan tilrettelegges, men at det er leereren som skal
organisere klasserommet og lede elevene inn i gode sam-
talesituasjoner. Tolkene selv sier at de helst ikke gnsker a
bestemme hvordan elevene ber plassere seg nér de skal
arbeide i grupper:

Intervjuer: Etter observasjonen sa du at du ikke ville endre
plasseringen av elevene nar de jobbet i gruppe? Kan du
ikke gjore det — & praktisk tilrettelegge en tolket samtale?

Tolk: Nei. Det ble ingen optimal tolkesituasjon, men jeg
mener det er opp til elevene og leereren & fa til en god
plassering. For jeg kan ikke si «<nd ma dere sitte sinn og
sann og gjore sdnn og sdnn». Nei, jeg foler ikke at det er
min rolle. Da blir jeg som en voksenperson som maser pa
elevene.

Intervjuer: Du tror at elevene hadde reagert pa det?

Tolk: Ja. Jeg tror elevene hadde folt at det var en inngripen,
mer enn hva de vil ha. Spesielt de deve. Hvis de har en
tolk som involverer seg for mye, sa vil de ganske raskt si
fra at «en tolk er en tolk», og de skal ikke vaere med inn i
situasjonen.

Utdraget illustrerer igjen hvordan tolkene i utvalget
avgrenser rollesettet sitt til & fokusere p& den spraklige
medieringen; de onsker ikke & korrigere elevenes plas-
sering og forventer at elevene og leerere tar dette ansvaret.
Begrunnelsen er at de «ikke skal involvere seg for mye» og
veere «en voksenperson som maser pa elevene». Spesielt
henvises det til de tegnspraklige elevenes forventninger om
at «en tolk er en tolk» som «ikke skal veere med inn i situ-
asjonen». Begrepsbruken og argumentasjonen henviser
ogsé her til kanalmodellen og tanken pé at tolken skal veere
upartisk og usynlig. Dette gjor at tolkene sjelden tar ansvar
for & fortelle (veilede) elevene hvordan de bor sitte i tolkede
gruppearbeid, noe som stér i motsetning til elevenes egne
forventninger. I intervju med herende medelever sier de
klart at de onsker veiledning fra tolken pa hvordan gruppe-
samtaler kan tilrettelegges slik at de unngér barrierer som
reduserer den tegnspraklige elevens muligheter til 4 delta i
samtalen (Berge & Ytterhus, 2015).

A lage statiske retningslinjer for profesjonsuto-
velsen blir et for enkelt redskap i meate med elevmang-
foldet og leerernes ulike undervisningspraksiser. At tolker
som arbeider i skolen, mé bistd med fysisk tilrettelegging,
fremstar som en klar forventning, men hvordan oppgaven



gjores, og i hvilken grad de faktisk iverksetter tilretteleg-
gingstiltak, gir rdd eller kun tipser, vil veere situerte avvei-
ninger. Det forer oss over pa neste tema, som er leerernes
forventninger om at tolkene ma anvende fagkompetansen
sin i mote med dem.

En tydelig samarbeidspartner

Tilrettelegging forutsetter kunnskap, imidlertid hadde
ingen av lererne i denne studien formell utdanning
innen tegnsprék, tolking eller audiopedagogikk. Mange
av leererne i utvalget opplevde derfor tolkene som deres
naermeste og viktigste informasjonskilde (Berge, 2016).
Samtidig opplevde de at de ikke alltid fikk tydelige svar
nar de spurte om rad for hvordan de kunne legge til rette
undervisningen:

Leerer: Jeg har spurt tolkene en del ganger «hvor skal jeg
sta?» og «hvordan blir det her?», og da synes jeg det er vel-
dig greit om jeg kunne far et tydelig svar. For jeg har ofte
fatt hore «bare gjor det du pleier sa tilpasser vi oss til deg».
Jeg kunne tenke meg at de sier hva de vil jeg skal gjore:
«Hvis du star der, s& hadde det veert praktisk». Nar jeg spor,
er jeg usikker, og da vil jeg gjerne ha et svar.

Tolk: Mm — den henger litt igjen den der tanken om at vi
skal veere en flue pé veggen og skal ikke synes. Vi bare gar
etter leereren, og sa bare tolker vi. Nér elevene skal ga i
grupper, sa star vi litt unna, venter og setter oss forst nar
elevene har satt seg. Vi far ikke helt til det der samarbeids-

opplegget.

Nar tolkene er tilbakeholdne med & svare leererne, kan det
oppsta en form for rollehybriditet (Sarangi, 2000, 2011);
leererne vet at tolkene har kunnskap, men den oppleves
ikke som tilgjengelig. Tegnspraktolkene pé sin side for-
klarer tilbakeholdenheten sin med at det er noen «tanker
som henger igjen om at de skal veere flue pd veggen og skal
ikke synes». Andre begrunner det med formelle krav, og at
de «ikke skal ha noe med det pedagogiske a gjore» siden
de ikke har pedagogisk utdanning. Samtidig vet leererne at
tolkene bade har teoretisk utdanning og praktisk erfaring

fra andre klasser som gjor at de kan komme med svar nar
de ber om innspill. Roller utfores ogsd ulikt pd ulike arenaer
(Goffmann, 1959): Foran elevene i klasserommet er man
front stage, og det kan veere vanskelig 4 bade tolke og enga-
sjere segidroftinger med leererne. P4 kontoret er man imid-
lertid back stage, og man stér friere til & snakke. A etablere
team med faste motetidspunkt mellom leererne og tolkene
kan veere en mate 4 fremme mer samarbeid pa (Ringse &
Agerup, 2018). Det trenger ikke & g pé tvers av det & opp-
rettholde tillitsfulle relasjoner til elevene: Forskere som har
intervjuet bdde deve og herende elever, finner ut at begge
parter setter pris pa at de samarbeider (Berge & Ytterhus,
2015). Det er imidlertid noen omrader som kan skape krys-
sende forventninger, som dreier seg om at tolkene gnsker &
bevare en viss taushetsplikt nér det gjelder hva de kan for-
telle videre og ikke:

Tolk: For et par ar siden kom en elev til meg og fortalte at
hun skulle skulke engelsktimen. Hun ville gi beskjed til
leereren om at hun ikke kom, og spurte meg om 4 tolke for
henne. S& vi gikk og fant leereren. Da sa eleven at «jeg kan
dessverre ikke komme for jeg skal til legen i dag». Jeg tolket
og gikk ut. Det ble et dilemma: Jeg visste sannheten, men
ikke leereren.

Intervjuer: Hvorfor sier eleven slike ting til tolken?

Leerer: Er det for 4 etablere et fellesskap med tolken om at
«jeg er erlig med deg, men ikke med leereren?»

Tolk: Kanskje. Jeg tror at elevene har en veldig sdnn
trygghet til tolken. De vet at tolken er noytral og har taus-
hetsplikt. Det stemmer jo i den forstand at jeg ikke sier til
leereren at eleven loy til han. For alle elevene ber ha lik rett
og like muligheter til 4 skulke og lyve. Jeg skal ikke edeleg-
ge den muligheten, men den er ubehagelig.

Utdraget ovenfor illustrerer kryssende rolleforventninger i
relasjonen mellom lerer, elev og tolken. Utdraget ovenfor
viser at tolkens profesjonsutevelse er rammet inn av et
onske om at elevene skal ha like muligheter til & toye
reglene og komme med mer eller mindre sannferdige
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forklaringer til leereren. Rollekonflikter kan imidlertid
oppstd nar eleven forteller sannheten til tolken, men
ikke leereren. Tolken begrunner elevens fortrolighet med
at «elevene har en trygghet til at tolken er neytral og har
taushetsplikt». Det som fortelles, kommer ikke videre, og
tolken irettesetter dem ikke nér skolens regler toyes. Det
kan jo diskuteres om alliansen mellom elev og tolk pévirker
tolkens og lererens relasjon. Hvis tolkene imidlertid ser
eller far vite at noen av elevene utsettes for krenkelser eller
mobbing, er begge enige om at informasjonsplikten er vik-
tigere enn taushetsplikten:

Leerer: Vi har hatt noen diskusjoner pa dette med taus-
hetsplikt. Her foler jeg at vi har kommet et stykke videre.
For jeg tror at tolkene foler at de kan tipse meg om at det
foregar noe mobbing eller noe annet som ikke er helt godt.
Det handler ikke om & sladre eller bryte taushetsplikten.
Vi er samarbeidspartnere, og tolkene er ansatt pa skolen.
Vi har noen felles mal, blant annet a ivareta det sosial-
pedagogiske tilbudet for eleven.

Leereren i utdraget ovenfor forteller at det har veert noen
diskusjoner pé skolen nar det gjelder hvordan tolkene skal
héndtere fortrolig informasjon som de fir kjennskap til
under tolking av andres samtaler. Noen laerere forventer at
tolkene kan dele denne type informasjon siden de er kol-
legaer, mens andre tenker at siden de har sa ulikt stisted
overfor elevene, er det naturlig at de far ulikt innblikk i
elevenes verden i klasserommet. Undervisningstolker har
ofte et annet innblikk i klassemiljpet enn hva leereren har.
Spesielt ved tolking av gruppearbeid og jevnaldersam-
taler kommer de tett innpd elevenes liv og skolehverdag,
og elevene kan fortelle ting til tolkene som de holder skjult
for leererne. Slik sett er en del av samarbeidet 4 handtere
profesjonelle grdsoner hvor man ma anta at man utveksler
kunnskap som er nedvendig for at begge skal utfare yrket
sitt, men at det ogsd er informasjon som forblir hos én av
partene.

I dag vet vi lite om hva som er de mest effektive strate-
giene for & undervise tegnspraklige elever i ordineere
klasser (Hjulstad mfl., 2016). Det vi vet, er at elever med
funksjonsnedsettelser har storre frafall enn sine mede-
lever i videregédende skole (Mjaavatn & Frostad, 2014), og
at elever som har en herselsnedsettelse, oppnér darligere
resultat pd prover, opplever mer utenforskap og har storre
psykososiale utfordringer enn sine medelever (Kermit,
2018). Det er derfor et stort behov for gkt kunnskap om
tilrettelegging av oppleringstilbudet for deve og tegn-
spraklige elever. Hensynet til elevene ma sté sterkt nar det
gjelder hvordan bade lerere og undervisningstolker skal
definere rollesettet sitt. Ett argument er at de dove elevene
skal ha like muligheter og deretter behandles pd samme
mate som sine medelever. I storre grad ber man kanskje
ta i betraktning at «deve elever er ikke horende elever som
ikke herer» (Marschark mfl.,, 2008), og at man ma aner-
kjenne hvilke faktiske utfordringer elevene star overfor nar
de far oppleering i et talespraklig leeringsmilje. Det vil si at
béde lerernes og tolkenes profesjonsutevelse er situert
og ma tilpasses undervisningsaktiviteten og elevenes
forutsetninger.

Skoler som har tegnspréklige elever, har plikt til 4 eta-
blere en tospréklig undervisning, hvor elevene far opp-
leering i og pa tegnsprak (Oppleringslova, 1998). Alle
leererne i utvalget var positivt innstilt til & tilpasse virk-
somheten sin. Pa tross av dette blir imidlertid undervis-
ningen i stor grad gjennomfort som vanlig (Berge, 2016);
leerernes undervisningspraksis er ikke nevneverdig endret
for & ivareta tegnspréklige elevers visuelle orientering, og
samtalepraksisen er ikke endret med tanke pé at den skal
tolkes. En arsak til dette kan veere mangel pa kunnskap.
Ettersporselen etter mer kompetanse om praktisk-peda-
gogisk tilrettelegging for deve og tegnspréklige elever i tol-
kemediert undervisning anses som viktig med tanke pé
at stadig flere deve og herselshemmede elever far opp-
leering i de kommunale og fylkeskommunale skolene.
De offentlige veilederne sier at leererne som far ansvar
for tegnspraklige elever, bor tilbys oppfelging av Statped
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Likevel fremstar praktisk-
pedagogisk kunnskap om tilrettelegging av tolkemediert



undervisning som lite tilgjengelig. I utvalget i min studie
har kun fire av ti leerere deltatt p& kurs hos Statped. De
andre laererne visste ikke om tilbudet, de s& ikke hen-
sikten, eller de hadde ikke tid til & delta. P& de tre skolene
som inngdr i studien, er det heller ingen arenaer for over-
foring av kunnskap mellom lererne, eller mellom dem og
tolkene. En annen faktor er rutinene for inntak og time-
planfordeling; flere av leererne fikk forst beskjed péa heosten
om at de fikk tegnspraklige elever i klassen sin. Det gir dem
sveert liten tid til & forberede seg pa den nye rollen sin. En
implikasjon er & lofte opp leerernes rolle som de nye dove-
leererne (Berge, 2016). Det finnes ingen skoler for deve, de
skal gé i det ordineere lopet. Det vil si at alle leerere, pd alle
trinn i skolen, kan fa ansvar for & ivareta oppleeringen og
samarbeide med tolker.

Grunnpilarene i tolkerollen er taushetsplikt, tolke alt
som sies, opptre upartisk og ikke péta seg andre arbeids-
oppgaver enn tolking (Kermit, 2005). Idealet som ligger til
grunn for disse prinsippene, er a vise avstand til hjelper-
modellen og anerkjenne deve personer som selvstendige
aktorer. Problemet er at det over tid har blitt skapt en for-
ventning i tolkefeltet om at en god tolk «gjor minst mulig
annet enn & tolke», og at det & «folge reglene» er mer viktig
enn faglig skjenn og tilpasning av tjenesten. Dette synet
hadde et godt ankerfeste nar tolkene kom inn i skolen pa
slutten av 90-tallet (Kermit & Berge, 2018). Problemet er at
et slikt tankesett ikke tar hoyde for at leeringsmiljoene og
menneskene er sveert ulike; man md derfor hdndtere ulike
situasjoner og ulike mennesker pé ulikt vis.

I videre diskusjoner om hvordan undervisningstolker
skal definere rollesettet sitt, kan de i storre grad vektlegge
at ulike virksomheter har ulike overordnede malsettinger.
Det er kanskje behov for & lage egne retningslinjer for
tolker som arbeider i skolen, og noen for dem som arbeider
i mote mellom voksne og i korte oppdrag innen helse,
rettsvesen, arbeid og dagliglivets gjoremal. Det ser imid-
lertid ut som det & endre profesjonsdefinisjoner er en tid-
krevende oppgave.

Tidlig pd 2000-tallet mente bade Berge (2003) og
Kermit (2005) at tegnspréaktolkene i Norge sto ved et vei-
skille; det var pd tide & gi slipp péd usynlighetstanken og
utforske hvilke muligheter man har for 4 fremme tegn-

spréklige personers muligheter til & hevde seg i tale-
spraklige omgivelser. I dag, gjennom leerernes og tol-
kenes ytringer i studien det refereres til i denne artikkelen,
finner vi tydelige beretninger om at tolkerollen har endret
seg. Samtidig ser det ut som at tolkene fortsatt er tilbake-
holdne med & péata seg andre oppgaver enn det a tolke.
Blant annet ser vi dette i diskusjoner om hvem som skal
ivareta tegn- og ordforklaringer, veilede elevene nar de skal
sette seg i grupper, og organisere klasserommet slik at det
bedre ivaretar deve elevers visuelle orientering. Tolkene
héper at leereren ser barrierene som oppstar, og at de iverk-
setter tilretteleggingstiltak. P4 sin side forventer leererne at
tolkene er tydeligere med & gi dem beskjed om hva de ma
gjore, og sa lenge de ikke horer noe, regner de med at situ-
asjonen fungerer. Det kan dermed oppsta grasoner hvor
ingen av dem tar ansvar. Det vil si at de som blir sittende
igjen med problemet og ansvaret for & finne en lpsning, er
elevene selv. Det er en alvorlig profesjonsetisk utfordring
for bdde leerere og tolker som berorer skolepolitiske ideal
om at skolen skal veere &pen for alle, og at det skal legges til
rette for at alle elevene skal kunne oppleve faglig og sosial
inkludering.

Det kan vere forskjeller i hvordan tolken og lereren
fortolker en gitt undervisningssituasjon; tolken kan
oppleve situasjonen som faglig og sosialt ekskluderende,
mens leereren kan tro at tolkens tilstedeveaerelse er et tilret-
teleggingstiltak som gjor enhver samtalesituasjon tilgjen-
gelig. Det gjelder for eksempel nar tolkene skal tolke jevnal-
dersamtaler som oppstér nér de holder pa & lose oppgaver
(Berge & Kermit, 2018). Tolken kan pa det viset skape en
illusjon av inkludering (Winston, 2004). Tidligere forskning
har belyst balanseganger i spersmalet om hvor mye ansvar
undervisningstolker skal ta for & oppklare spréklige for-
skjeller i ord- og tegnforrddet mellom norsk og norsk tegn-
sprék, eller omorganisere klasserommet slik at de far bedre
arbeidsforhold nér de skal tolke i gruppearbeid og ufor-
melle jevnaldersamtaler (Berge, 2016).

Analysene som presenteres i denne artikkelen,
bekrefter at leerernes forventninger i stor grad er sammen-
fallende med deve og herende elevers forventninger: De
onsker at tolkene har spraklige ferdigheter som gjor at de
tolker godt, at de ivaretar det sosialpedagogiske miljoet,
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at de bistdr med & forklare begrepene og deltar i disku-
sjoner om hvordan klasserommet skal organiseres. I tillegg
kommer det frem at leererne onsker at tolkene skal svare
dem tydeligere nar de stiller dem spersmal. Det handler i
stor grad om & finne gode former for tverrfaglig samarbeid
hvor béde tolker og laerere fra hver sitt stasted kan bista
slik at dove tegnspréklige elever gis anledning til & oppleve
mestring og tilherende faglig og sosial inkludering. Det
inviterer bade lerere og tolker til & utforske grdsonene
i yrkespraksisen sin og avklare hvilke oppgaver de skal
fordele, og hvilke de kan dele ansvaret for.

Til ExtraStiftelsen og Norges Dgveforbund som
har bidratt med gkonomisk stgtte til prosjektet.
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Den sjette utgaven av
boka Spesialpedagogikk utgitt pa forlaget
Cappelen Damm Akademisk. Det er naer en
sensasjon at en norsk fagbok i pedagogikk
oppnar 4 komme i sa mange reviderte utgaver.
Redakterene er Edvard Befring, Kari-Anne B.
Ness og Reidun Tangen. Bokverket har 28
kapitler fordelt pa 715 sider. Det er 41 for-
fattere, de fleste tilknyttet Institutt for spe-
sialpedagogikk ved Universitetet i Oslo.
Maélgruppen er primert studenter i spesialpe-
dagogikk og i leererutdanningen.

Den forste setningen i boka lyder slik: «Dette
er den 6. utgaven av Spesialpedagogikk, som
gir en oppdatert innsikt i det spesialpeda-
gogiske fagfeltet». Formuleringen uttrykker
ikke en ambisjon. Den har mer karakter av en
konstatering.

Boka er disponert i fire hoveddeler. Den forste
delen har tittelen Spesialpedagogikkens iden-
titet som et mangfoldig lcerings- og verdifag.

Noen stikkord for det som behandles
her: Perspektiver pa faget, etikk og normati-
vitet, spesialpedagogiske rettigheter, kompe-
tanseutvikling i spesialpedagogikk og fagets
historie.

Om inkludering sies blant annet: «Likevel

er det sldende & observere den store kreati-
viteten mange kommuner og skoler viser for
4 ga utenom de offentlige intensjonene om
inkluderende skoler» (side 124).

Del to omhandler Spesialpedagogikkens

grunnleggende arbeidsoppgaver.
Sentrale tema her er kartlegging, tidlig fore-
bygging, tiltakskjede fram mot spesialunder-
visning og radgivning. Kapittelet om kart-
legging minner om at en under formidling
av resultater ber f4 fram viten som kan styrke
mulighetene for inkludering (side 162).

Del tre heter Spesialpedagogikkens sen-
trale stotte- og hjelpetiltak for en mangfoldig
malgruppe. Denne delen behandler det
mange vil oppfatte som spesialpedagogikkens
saerlige oppmerksomhetsfelt. Her er egne
kapitler om kommunikasjonsvansker, sprak-
forstyrrelser, lese- og skrivevansker, mate-
matikkvansker, barn og unge med utviklings-
hemning, synsvansker, horselstap, sosialt og
emosjonelt sérbare barn, barn og unge med
autismespekterforstyrrelser og migrasjonsre-
laterte leerevansker. Til slutt er det et kapittel
om barn med stort leeringspotensial. Flere av
tekstene er merket av at forfatterne bygger pa
innsikt fra egne erfaringer og nyere forskning.

Denne delen er bokas lengste og fyller
hele 308 sider. Her er mange henvisninger til
mer spesialisert litteratur. Disse kapitlene vil
veere interessante og til nytte ikke bare for stu-



denter. I de fleste klasse-, gruppe- og perso-
nalrom vil det permanent eller tidvis veere for-
delaktig for elevene at leerere kan innhente
kunnskap fra et eller flere av disse kapitlene.

Samtidig er det tankevekkende at det kun
er det siste av disse kapitlene som behandler
elevers «uvanlighet» ogsa som en ressurs.

Bokas siste del har denne overskriften:
Spesialpedagogikkens sentrale ansvars- og
arbeidsoppgaver i barnehagen og skolen.
Her er det egne kapitler om spesialpeda-
gogisk arbeid i barnehage, grunnskole og
videregdende oppleering. Videre er det ogsa
et kapittel om ledelsens utfordringer nér det
gjelder elever med spesielle behov. Det siste
kapitlet omhandler et relativt sjeldent begrep,
nemlig skolelivskvalitet. Begrepet overskrider
skillet mellom trivsel og prestasjon. Dessuten
benyttes begrepet oppleeringsallianse. Det
angér forholdet mellom eleven, lereren og
skolen. Dette kan vere et fruktbart relasjonelt
begrep, noe det ikke er for mange av pa norsk.

Kapittel 25, om spesialpedagogisk arbeid
i grunnskolen, og kapittel 27, om ledelsens
utfordringer nar det gjelder elever med spe-
sielle behov, er begge i utstrakt grad preget av
generelle formuleringer og fraveer av konkre-
tiseringer. Det gjor at det pedagogisk sveert
krevende og ofte konfliktfylte arbeidet ved &
skulle fa til inkluderende lgsninger ikke blir
tydelig.

SPESIAL-
PEDA-

GOGIKK

Inkludering

Begrepet inkludering forekommer flere steder
i boka. Det framheves som bade verdifullt og
formelt forpliktende. Men hvilke grupper og
fellesskap som skal ta utfordringene med &
veere de som inkluderer, blir knapt tematisert.

Oversiktlig og anvendelig

Boka inneholder et vell av kunnskap. Mye er
aktuelt ikke bare for studenter i spesialpeda-
gogikk, men ogsa for pedagoger og ledere i
skole, barnehage og PPT. Redaktgrene skriver
at alle kapitlene kan leses uavhengig av hver-
andre. Dette bidrar vesentlig — sammen med
en detaljert innholdsfortegnelse og et fyldig
stikkordregister - til 4 gjore boka anvendelig.

Oppdatert innsikt?

Bokverket har mange henvisninger til nyere
forskning og faglitteratur. Slik sett har
redaktgrene dekning for sin pastand om at
bokverket gir oppdatert innsikt. Stiller en
derimot spersmal om hvorvidt boka er opp-
datert ogsd nar det gjelder spesialpedago-
gikkens og spesialpedagogenes utfordringer
i barnehage og skole, da er svaret mindre
opplagt.

Dersom forlaget og/eller redakterene i en
framtidig utgave ensker & fornye bokas profil,
folger her to eksempler pa aktuelle tema for
utdypende behandling.

Spesialpedagogikk
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Aktuelt tema 1:

spesialpedagogenes daglige praksis

Noen problemstillinger er felles for de fleste
praktikere. Uansett hvilke typer vansker eller
leeringshindringer spesialpedagoger arbeider
med, vil de daglig maétte ta stilling til og
besvare blant annet disse utfordringer: (a)
velge hvilke ord og uttrykk de skal benytte nar
de skal beskrive sine elever og den problema-
tikken som gjor det vanskelig for dem 4 laere.
Dessuten vil de fortlopende (b) foreta iaktta-
kelser av disse elevene pa en mate som bidrar
til at undervisningen blir tilstrekkelig tilpasset
og variert. Det ligger makt og innflytelse i
hvilke blikk og begreper spesialpedagogene
benytter. For elevene kan de praktiske konse-
kvensene derfor veere store. Bdde iakttakelse
og valg av benevnelser er imidlertid kompli-
serte tema bade forskningsmessig, praktisk og
teoretisk. Etter min oppfatning gjor dette at
disse temaene bor std sentralt i et spesialpe-
dagogisk studium. At redaktorene for denne
boka tydelig markerer spesialpedagogikk som
et verdifag (kapittel 4), gjor denne problema-
tikken ytterligere relevant.

Aktuelt tema 2:

skolens spesialpedagogiske praksis
Klasserommene utgjor skolenes dominerende
undervisningsarena. Oppfatninger om hva
som faktisk foregar, kan foregd og bor forega
her, blir derfor ofte kilde til motsetninger og
konflikter. Ofte vil spesialpedagogisk pro-
blematikk innga i slike spenninger. I disku-
sjonene om hva som skal vaere klasserom-
spraksis, metes mange kunnskapsomrader
og interesser. Her motes syn pa allmennpe-
dagogikk og spesialpedagogikk; ordinaer opp-
leering og spesialundervisning; fagleerere og
spesialpedagoger; deltakelse i klassefelles-
skapet og undervisning utenfor fellesskapet;
spesialpedagogisk kompetanse bundet til

spesialundervisning og spesialpedagogikk
som en ressurs i ordiner opplering. Videre
vil spenningene mellom elevens behov og
leerernes onsker alltid ligge der. Dette er utfor-
dringer som nyutdannede spesialpedagoger
vil mete ved de fleste skoler.

Innenfor begge temaene ovenfor er det
behov bédde for teori og for oppdaterte kon-
kretiseringer. Det siste er viktig for & fa fram
problemer og dilemmaer som lett bortfaller
nér forfattere i stor grad holder seg til all-
menne formuleringer. Innenfor bokas hoved-
deler en, to og fire finnes det etter min mening
mye tekst som kunne utgdtt for & gi rom for
behandlingen av emner innenfor tema 1 og 2
ovenfor.

Boka gir rik tilgang pa oppdatert kunnskap
innenfor mange av spesialpedagogikkens
tradisjonelle disipliner. Etter min vurdering
mangler det imidlertid mye pa at den er opp-
datert med hensyn til & veere tilstrekkelig
aktuell og relevant for skoler, ledere, leerere,
spesialpedagoger og PPT som ensker & vir-
keliggjore / strekke seg etter kravene om en
inkluderende og klasseromsneer praksis. Det
siste framheves bdde i regjeringens ekspert-
gruppeirapporten Inkluderende fellesskap for
barn og unge (2018) og i melding til Stortinget
nr. 6 (2019-2020) Tett pa - tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og
SFO. For de fleste elever som mottar hjelp og
stotte fra spesialpedagoger, er klasserommet
en vesentlig arena for deres utvikling som
mennesker. Likevel er klasserommet som
pedagogisk arena nesten ikke behandlet i
dette omfattende bokverket.



Lyst til da skrive en tekst
til Spesialpedagogikk ?

Siden vi i Spesialpedagogikk @nsker oss mye godt fagstoff ogsa i 2020, vil vi
gjerne ha ditt bidrag! Sa send oss gjerne:

+ fagartikler,

» gode historier fra praksis,

» beskrivelse av metoder som har veert vellykkede for & fremme mestring og
kompetanse for ulike barn og med spesialpedagogiske utfordringer,

+ debattinnlegg om noe du er opptatt av,

+ eller bokmeldinger om bgker du har lest.

Vi gnsker oss ulike temaer, men teksten bgr ha en spesialpedagogisk vinkling
eller relevans slik at den passer inn i tidsskriftet.

Bruk e-postadressen: ellen@spesialpedagogikk.no
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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 avgjgrende! Forskning har vist enkelte elev, og gir deg forslag til slike individuelle

at tiltak som baseres pa en ngyaktig, individuell tiltak basert pa elevens testresultater.

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 er en datatest som bistar med akkurat LOGOS pa logometrica.no

dette. Den kartlegger leseferdigheten til den

Logos

Logometrica*

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

spesialpedagogikk02 pesialpedagogikk01

forskningsresultater og utvikling pa det
spesialpedagogiske virkefelt.

In s —r
Malgruppen er spesialpedagoger, sosial- BL E W
leerere, radgivningstjenester, skole-

administrasjon, studenter, institusjoner,

barnehagelearere, lzerere, offentlige etater
og samfunnspolitiske miljger.

Ta kontakt for et | MoraJorgensen

mj@hsmedia.no

uforpliktende tilbud! | re:91173473

spesialpedagogikk 06

Na har vi
63 000
lesere!

(Kantar Media
Fagpresse 2019)
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spesialpedagogikk01 spesialpedagogikk 0619 Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet
. w— innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
H artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger.
ai Bladet kommer ut med 6 nummer i aret.
i
b La zkk? sjansen ga fra deg tzl.a hofde
. deg orientert om hva som skjer pa
if
st dette feltet!
H

ED
CO\V\P 4Go
L/ N4 har vi Q

o Q63000 =
Tegn abonnement na! < 2% =
Kr 150,- for medlem/studentmedlem F;g;r;zge“”;g‘fg)

av Utdanningsforbundet for d&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

Spesialpedagogikk nr. 4, 2020 har utgivelse 4. september.
Der kan du bl.a. lese om:

«Problembarn» — erfaringer fra elever som har gatt i spesialskole: Artikkel av Mgyfrid Oftedal Vea og Ellen Ramvi.
«Obsternasig og bedreviter»: Artikkelen til Rina Nicolaisen og Beate Heide handler om elevers rett til & bli hgrt med
hensyn til undervisningen. Kreative rom for elever og spesialpedagoger: Artikkelen til Hallvard Hastein viser hvordan
kreative aktiviteter kan berike spesialundervisningen. | lys av tidig innsats: Bruk av termene «sprakvansker»,
«dysleksi» og «dyskalkuli» i lzrerutdanningenes emneplaner: Artikkel av Turid Helland, Lene Innerdal,

Ingvild Lunde Oseng og Wenche A. Helland. Det er pd tide d tenke nytt om lese- og skrivevansker: Artikkel av
Veslemgy Myrstad. Arbeid som trening og mening - fra skole til arbeid for unge voksne med Downs syndrom:
Fagfellevurdert forskningsartikkel av Anne-Stine Dolva, Liv Johanne Solheim, Kjersti Wessel Jevne og Marit Kollstad

Lyst til a skrive
t Spesialpedagogikk?

I 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





