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Kapittel 9A i opplæringsloven eller den såkalte «mobbeparagrafen» ble 

vedtatt av Stortinget i 2017. Hensikten med dette tillegget i loven var å 

styrke rettighetene til elever som blir mobbet og deres foreldre. Selv om 

intensjonen var å skape et trygt og godt opplæringsmiljø for elevene, er 

det ikke dermed sagt at denne lovendringen har vært uproblematisk.

De aller fleste lærere mestrer relasjonene til elevene sine på en god måte, 

men det er en kjensgjerning at det finnes enkelte lærere som både kan 

si og oppføre seg på en måte overfor en elev som gjør at eleven føler seg 

krenket og ydmyket. Håviks artikkel i dette nummeret av Spesialpeda-

gogikk er jo et bevis på det. Og selv om det her er elevenes versjon og 

opplevelse som blir skildret, så vet vi jo at lærermobbing skjer.

Hvis en lærer krenker en elev, må dette få konsekvenser. Det beste er 

selvfølgelig om læreren og eleven kan skvære opp seg imellom, eller at 

ledelsen på skolen kan gripe inn og sette inn nødvendige tiltak. Likevel 

kan det være situasjoner der skolen ikke tar tak i problemene, eller at 

eleven og foreldrene ikke er fornøyd med de tiltakene som settes inn. 

Da er det bra at det finnes en klagemulighet til fylkesmannen. 

Likevel har det den siste tiden pågått en diskusjon vedrørende om fylkes-

mannen kan si at skolen har brutt loven uten at den påklagede læreren 

har fått mulighet til å fortelle sin side av saken. Selv om læreren har 

partsrett blir visst ikke alltid dette praktisert. Dette vil jo i tilfelle stride 

mot de flestes rettferdighetssans og truer også lærernes rettsvern. 

Det å bli beskyldt for å ha mobbet eller krenket en elev er en så stor 

påkjenning at det er viktig at begge parter blir hørt.

En lærer er jo av og til nødt til å sette grenser og korrigere elevers opp-

førsel. Elever er ulike og vil ha ulik toleransegrense for når de føler seg 

krenket og såret når de blir irettesatt. Det er derfor ikke så rart at denne 

paragrafen skaper debatt og usikkerhet med hensyn til når en lærer har 

trådt over grensen for god praktisering av lærerrollen. Det vi ønsker 

oss er jo et trygt og godt arbeidsmiljø for både elever og lærere – derfor 

må man ha åpne diskusjoner om disse spørsmålene i alle utdannings- 

institusjoner og ikke fortie at mobbing faktisk skjer.
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Jeg hørte henne aldri uttale noe negativt om elevene sine.
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Vi mener at en autoritativ lærerstil er en 

nøkkel og en forutsetning både for å kunne 

jobbe med relasjoner og for å gi elevene struk-

turert og god undervisning. I denne artik-

kelen vil du møte en autoritativ lærer som er 

nettopp slik. Lærer Lisa er opptatt av både sin 

relasjon til elevene i klassen og deres relasjon 

til hverandre. Hun ser verdien av å møte 

hver enkelt elev der de er i de ulike fagene, 

og hjelpe dem videre i deres læring. I tillegg 

er hun også opptatt av struktur og fremdrift i 

læringsarbeidet. 

Lærer Lisa har god innsikt både i den 

overordnede delen av lærerplanen og i 

målene for hvert enkelt fag. For henne er det 

viktig med gjensidig støtte mellom lærerne på 

trinnet hun jobber på, og at ledelsen støtter 

og jobber etter samme lærerstil. Lærer Lisa 

har også 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-

område. En lærer som Lisa vil slett ikke være 

redd for de nye fellestemaene som skal gjen-

nomføres fra skoleåret 2020. Tvert imot vil 

hun se dem som en mulighet til å få jobbet 

mer med temaer hun allerede er opptatt av. 

Den gode lærer

I denne artikkelen viser forfatterne et eksempel på det de oppfatter som 
en god lærer – en lærer som klarer å ivareta elevenes psykiske helse og 
mestringstro og samtidig gir dem strukturert undervisning og dybdelæring 
i alle fag.

AV BEATE HEIDE OG MARGRETHE SYLTHE

Kontakt

Da jeg, den ene av forfatterne av denne artik-

kelen, var pedagogikkstudent, var lærer Lisa 

min praksisveileder i ett semester. Hun var 

kontaktlærer for tredje trinn ved Sjøstrand 

barne- og ungdomsskole. Heldige meg! Som 

fersk pedagogikkentusiast gjorde det inntrykk 

å møte holdningen: Uten en god relasjon til 

elevene kan jeg ikke lære dem noe. 

Det var en fryd å være i klasserommet 

hennes og oppleve hvordan hun levde ut 

sin teori i praksis. I hver eneste time var hun 

innom alle pultene og ga råd 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 så jeg 

elevene vente spent på at hun skulle komme 

til dem. Noen ganger ble elevene urolige 

på stolene. Jeg tolket det slik at de hadde så 

mye de ville snakke med lærer Lisa om, at 

de formelig var sprekkeferdige. Det var en 

fryd for meg å se hvordan relasjonen hun 

hadde utviklet til hver enkelt elev, fikk dem 

til å strekke seg faglig. Jeg kommer aldri til å 

glemme de stolte barneøynene når de viste 

henne mappene sine. De lyste av stolthet og 
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glede når de mestret de oppgavene læreren hadde gitt dem. 

Jeg har i ettertid tenkt mye på den spesielle kon-

takten lærer Lisa syntes å utvikle med hver enkelt elev. Hun 

hadde en genuin interesse for den enkelte, og hun samlet 

på utsagn elevene kom med, og arbeid elevene hadde fått 

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. Lærer Lisa samlet på de gylne øyeblikkene, og jeg hørte 

henne aldri uttale noe negativt om elevene sine. Uten at 

hun sa det, skjønte jeg at i hennes praksisteori var det å 

bygge selvfølelse hos elevene essensielt. Hun satte søkelys 

på det hver enkelt elev fikk til, og da fikk hun også mer av 

det positive tilbake. Det var fantastisk å se hvordan elevene 

vokste under hennes vennlige, men faglig strenge blikk.

Relasjonen til seg selv og andre

Et av lærer Lisas slagord var: Det å gi hver elev mulighet til 

å utvikle en god relasjon til seg selv, medelever og de voksne 

på skolen, er sentral del av det å være lærer. Lærer Lisas ord 

var som musikk i mine ører og samstemte med et ønske om 

å sette eleven i sentrum på en helhetlig måte. Disse erfa-

ringene preget mitt yrkesvalg videre og min praksis som 

pedagog og spesialpedagog. Det var som om jeg som prak-

sisstudent også fikk lærer Lisas holdninger til elever og 

læring med meg i min ryggsekk. En ryggsekk som jeg ustan-

selig kan hente lærdom fra når jeg står i etiske dilemmaer. 

Da tenker jeg ofte: Lurer på hva lærer Lisa ville ha gjort 

i denne situasjonen? Og når jeg tenker på det, har jeg en 

indre dialog med henne inni hodet mitt. 

Lærer Lisa var ikke bare opptatt av relasjoner. Hun la 

også stor vekt på det skolefaglige. Hennes elever var nys-

gjerrige, faglig aktive og engasjerte. For lærer Lisa var rela-

sjonskunnskap og fagkunnskap likeverdige og likestilte 

kompetanseområder i skolen. Hun ønsket å gi sine elever 

mulighet til å utvikle både skolefaglige ferdigheter og rela-

sjonsferdigheter, fordi som hun ofte sa: Ja takk, begge deler. 

Det trengs for et godt liv. 

Ved å se elevene og møte dem med varm omsorg 

og kontroll praktiserte lærer Lisa det som i dag kan defi-

neres som autoritativ klasseledelse. For oss som er peda-

goger, er denne lærerstilen også vår inspirasjonskilde. Vi 

mener at skoler som legger vekt på aktiv relasjonell støtte, 

gir elevene sine de beste forutsetninger for faglig mestring. 

Med sin myndighet og varme omsorg praktiserte lærer 

Lisa akkurat dette. Derfor er det historier og hendelser fra 

hennes klasserom som gir opptakt til og ramme rundt teo-

retiske refleksjoner i vår artikkel. 

Relasjonsbegrepet

Relasjon kommer fra latin og betyr forhold eller forbindelse 

mellom to eller flere personer som påvirker 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 tilværelsen. Per 

Fugelli påpekte at vi mennesker er flokkdyr. Vi har derfor 

et iboende og grunnleggende behov for å tilhøre en flokk, 

vår flokk. Lengselen etter å høre til gjør oss sårbare dersom 

vi blir definert utenfor (Fugelli, u.å.). Elever i skolen har et 

sterkt behov for tilhørighet og for å være «del av flokken» 

blant jevnaldrende. Det får negative konsekvenser for 

dem som faller utenfor i skolen. Derfor støtter vi utsagn 

som peker på at vi blir til som mennesker gjennom våre 

relasjoner. Og vi vil fortsette med å underbygge denne 

påstanden videre i denne artikkelen. 

I skolen er det relasjoner både elever imellom og 

mellom elever og de voksne som arbeider der. Det er 

læreren som i kraft av sin profesjon og posisjon har hoved-

ansvaret for at relasjonene skal fungere og være utviklings-

støttende (Moen, 2011). Temaet for denne artikkelen 

er relasjoner i skolen. Vårt utgangspunkt er at den vik-

tigste relasjonen vi har i livene våre, er til oss selv. Vår 

egen relasjon til oss selv påvirker hvordan vi møter andre. 

Det igjen påvirker hvordan vi blir møtt av andre. Har vi 

trygghet og tillit til oss selv, kan vi lettere møte andre med 

det samme. Speilingsteori retter oppmerksomheten mot 

hvordan vi blir til gjennom våre relasjoner.

Relasjonell speiling

Lærer Lisa sa bestandig: Vi må alltid huske på at elevene 

våre speiler seg både i hverandre og i oss voksne på skolen. 

Hun ønsket at elevene skulle speile trygghet og tillit i 

hennes øyne og møte det samme i hverandres. Så hva er 

relasjonell speiling? Du har sikkert opplevd å gjespe når den 

Relasjonen lærer Lisa hadde utviklet til hver 
enkelt elev, fikk dem til å strekke seg faglig.
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du er sammen med gjør det samme, eller å klø deg i hodet 

når du ser andre klø seg? Det å speile hverandre er noe vi 

gjør hele tiden, som oftest uten at vi er helt bevisst på at 

det er det vi gjør. Relasjonell speiling skjer automatisk. Det 

første leveåret speiler barnet seg i sine primæromsorgs-

givere, som først og fremst er foreldre og søsken. Etter hvert 

som det vokser til, møter barnet speilings- og påvirknings-

agenter i barnehage, skole og sin øvrige omgangskrets. 

Speilingsteori tar utgangspunkt i relasjonell nev-

robiologi og handler om sammenhengen mellom 

hjernens funksjon og mellommenneskelige relasjoner. 

Speilnevroner er hjerneceller som «fyrer» samtidig på 

samme stimuli i ulike individers hjerner. Det var italienske 

forskere som først begynte å forske på dette. Et ekspe-

riment med elektroder festet til apers hjerner for å måle 

hjerneaktivitet ble starten på en omfattende speilnevron-

forskning. Ved en tilfeldighet ble det oppdaget at visse 

nevroner fyrte både når apene selv utførte en bestemt 

handling, og når andre gjorde det samme. Oppdagelsen 

skjedde ved at en assistent glemte å fjerne elektrodene 

under egen lunsj. Dermed ble det oppdaget at når assis-

tenten spiste, fyrte nevroner i apenes hjerner som om de 

selv spiste. Nevronene fikk navnet speilnevroner, og disse 

forsøkene ledet også frem til en omfattende speilnevron-

forskning på mennesker. Forskningen har fått stor inn-

virkning på forståelsen av hvordan vi speiler oss i hver-

andre, og den betydningen relasjonell speiling har (Heide 

& Sylthe, 2017). 

Relasjonskompetanse

På samme måte som at vi hver dag er avhengige av grunn-

leggende ferdigheter, som det å kunne lese og skrive, 

eksponeres vi daglig for behovet for relasjonskompetanse. 

Hvordan vi fungerer i relasjon til nettverket vårt, og hvordan 

vi omgås og samhandler med andre, har nær sammenheng 

med vår 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 så videre. 

Nyere forskning viser at en lærers relasjonskompetanse 

er avgjørende for elevenes læringsresultater og i arbeidet 

med å forebygge problematferd (Nordenbo mfl., 2008; 

Hattie, 2009).

Dialogkode

Utgangspunktet for all dialog er ferdigheter i turtaking. 

Denne ferdigheten er en av de første babyer lærer seg. 

Dialog som et bærende prinsipp for samtaler mellom 

mennesker har vi med oss helt fra de gamle grekerne, som 

Sokrates og Platon. I tråd med de greske filosofene var et 

annet av lærer Lisas gullkorn dialog mellom likeverdige.

I samtaler med elevene vektla hun intensjonene i FNs 

barnekonvensjon, som sier at barn skal høres i saker som 

angår dem (barnekonvensjonens artikkel 12), og at det 

barnet sier, skal tas på alvor og gis tyngde på lik linje med 

synspunktene til foreldrene og «skolen» (BFD, 2004). 

Ved å følge lærer Lisa i elevsamtaler og i hennes arbeid 

med å snakke med elevene generelt opplevde jeg at hun 

praktiserte sentrale dialogiske prinsipper. Det gjorde hun 

ved å holde egne antakelser borte fra samtalen og oppfordre 

elevene til å komme med frie fortellinger (Gamst, 2017). 

FIGUR 1. Relasjonskompetansens 14 dimensjoner  
(Spurkeland, 2012)
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Hun mente at frie fortellinger ga elevene mulighet til å 

utvikle egne tankerekker. Derfor var lærer Lisa opptatt av 

å bekrefte elevene med anerkjennende nikk og mm-lyder, 

og hun oppfordret dem til å fortelle mer. På slutten av 

samtalen oppsummerte hun det eleven hadde sagt, og 

ga elevene mulighet til å korrigere det hun hadde forstått 

(ibid.). Lærer Lisa møtte meg med de samme prinsippene, 

og i ettertid har jeg forstått hvilken gave hun ga meg – en 

mulighet til å reflektere over og utvikle mine egne hypoteser 

om didaktikk og læring. I tillegg til tydelige holdninger i 

møte med elevene, hadde lærer Lisa faste daglige ritualer 

som understøttet teorien om en god lærer. Vi velger å gjengi 

noen av disse som forslag til praktiske øvelser:

1. RELASJONELL START OG SLUTT PÅ SKOLEDAGEN
Øvelse: God morgen / takk for i dag

MÅL •	 Å gi hver elev mulighet til å bli sett og anerkjent.
•	 Å inntone seg på hvordan den enkelte eleven 

har det før første time og etter  
siste times slutt.

DELTAGERE Hele klassen

FORM Lærerstyrt

FREMGANGS- 
MÅTE

•	 Lærer håndhilser på hver elev og sier god 
morgen / takk for i dag + navnet på eleven.

•	 Lærer holder venstre hånd på elevens høyre 
overarm/skulder og håndhilser  
med høyre hånd. 

•	 Lærer har øyekontakt med eleven.

For lærer 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 måte 

å starte og slutte dagen på.

2. INNTONING
I tillegg til ritualet med relasjonell start og slutt på skole-

dagen praktiserte lærer Lisa et system med å sjekke ut hva 

elevene hadde på hjertet. Etter økten med å håndhilse på 

hver elev om morgenen samlet hun klassen og ga elevene 

mulighet til å komme med det de hadde å melde. Dette 

kunne helt enkelt være ting de gruet seg til eller gledet seg 

til. Felles var det at det handlet om ting som opptok elevene 

følelsesmessig, og som de trengte litt støtte til å legge bort, 

for å kunne konsentrere seg om skolefagene. Lærer Lisa 

startet bestandig med å fortelle fra det hun selv hadde på 

hjertet. Hun ønsket å være modell for elevenes utvikling av 

et metaspråk for følelser.
 
Øvelse: Innmelding/utmelding

MÅL •	 Å gi hver elev mulighet til å legge fra seg  
det de har på hjertet for å bedre konsentrere 
seg om fag.

•	 Å gi lærer mulighet for å inntone seg på  
hvor hver enkelt elev er. 

•	 Å gi elevene mulighet til å inntone seg på  
hvor lærer er.

•	 Å øke gjensidig forståelse i klassen for det  
som rører seg i den enkelte.

DELTAGERE Hele klassen

FORM Lærerstyrt

FREMGANGS- 
MÅTE

•	 Etter ritualene god morgen og før takk for  
i dag, forteller alle (lærer og elever) kort hva  
som ligger dem på hjertet. Det kan være  
spesielle hendelser eller noe som skal skje  
og som opptar dem.

Jeg lærte mye av lærer Lisa, og jeg fikk mye å tenke på av å 

være i praksis hos en så reflektert lærer som hadde bygget 

opp slike tydelige systemer for klasseledelse. Dessuten lærte 

jeg mye av hvordan hun så raust delte av sine erfaringer.

Faglig blikk

Lærer Lisa brukte sin gode relasjon til elevene i lærings-

arbeidet. Hun kartla hva elevene følte seg dyktige på, og 

hvordan hun skulle motivere dem til å yte sitt beste i alle 

fag. Hun hadde også 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 målene 

for temaet de jobbet med. Etterpå satt elevene i gruppene 

sine. Lærer Lisa hadde et system for arbeidet. Først besøkte 

hun gruppen som trengte litt tid på å komme i gang. Der 

forsikret hun seg om at alle hadde forstått hva de skulle 

gjøre, og så vandret hun fra gruppe til gruppe. Etter noen 

minutter var alle i gang med oppgavene sine. 
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Det var en god arbeidsro i lærer Lisas klasserom. Den 

hadde hun jobbet mye for å få til. Elevene var svært selv-

stendige, og de hadde en klar formening om egne pre-

stasjoner. De visste hva kvalitet i arbeidet var. Det hadde 

lærer Lisa også skrevet på tavla: Som elev gjør du ditt beste 

– mer krever ingen av deg! Skoledagen var preget av fag-

lighet og tydelige krav til hver enkelt elev. Lærer Lisa hadde 

små samtaler med den enkelte hele tiden. Elevene hadde 

senkede skuldre, og det var mange smil å se. Det så ut som 

de koste seg med oppgavene de jobbet med. I samtalene 

jeg hadde med lærer Lisa, avslørte hun at hun hadde full 

oversikt over hvor elevene befant seg i læringsarbeidet.

Ja takk, begge deler

Er det mulig å ha oppmerksomhet på to ting i klassen sam-

tidig – både det relasjonelle og det faglige? Lærer Lisa og 

ansatte på skoler som jobber etter den autoritative lærer-

stilen mener det. De sier at det er knallhard jobbing, og at det 

er viktig at ledelsen ved skolen er aktiv og involvert. Alle må 

være skjerpet og oppmerksomme på målene hele tiden – det 

er ikke noe hvileskjær å jobbe etter en slik modell. Lærerne 

på skolen til lærer Lisa fortalte at man fort kan komme til å 

falle tilbake til tidligere innlærte mønstre som ikke er fore-

nelige med modellen. Derfor trenger de hverandre – og 

de trenger ledelsen – for å styre mot de rette målene. Både 

rektor og inspektør er ofte inne i klassene. De er ikke der 

for besøk, men er inne og øver og observerer. De trenger å 

kjenne på kroppen hvilke utfordringer som ligger i å ha et 

relasjonelt fokus og et faglig blikk samtidig. På det viset vil 

møtene på skolen få et nytt innhold, og det blir et engasjert 

kollegium som diskuterer i fellesskap på leting etter nye inn-

fallsvinkler. Det gir igjen mer tilfredse medarbeidere, fordi 

de utøver relasjonskompetansen ikke bare på elevene, men 

også på hverandre. På lærer Lisas skole har de sagt ja takk – 

til begge deler – og de har erfart at det er fullt mulig.

Vi tenker at lærer Lisa ga elevene sine både evne til 

livsmestring og god psykisk helse og i tillegg gode faglige 

mestringsferdigheter og utvikling. God psykisk helse 

er også en beskyttelsesfaktor mot «vondter» i kroppen 

(fysisk helse). Lærer Lisas filosofi var å bygge på de sterke 

sidene til elevene og at de også fikk utvikle et robust selv-

bilde. Som en spin-off-effekt ble også elevene rausere med 

hverandre, fordi lærer Lisa var et godt forbilde. Det er nok 

grunnen til at også jeg opplevde det som at klassen hadde 

et inkluderende miljø, der de tok høyde for den enkeltes 

forskjellighet. Lærer Lisa tilrettela i kulissene gjennom sin 

brede kunnskap om hver enkelt elev slik at de opplevde 

seg verdsatt uten at hun avslørte spesialtiltak som var satt 

inn for dem. Klassen hennes besto av både faglig sterke 

og svake elever, men ved å være nøye 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 lærer Lisas klasse. 

Vi tenker det er mye å lære av en lærer som Lisa. 

Heldigvis så hun på sin lærergjerning som tredelt; hun 

underviste, hun holdt seg oppdatert på ny kunnskap (fag-

kunnskap og relasjonskunnskap), og hun artikulerte sin 

egen praksisteori ved å skrive praksisnære fortellinger.  
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Et tettere samarbeid mellom barnevern  
og spesialpedagogikk for å øke utsatte 
barns skolemestring 

Forskningsresultater viser at mange barnevernsbarn mislykkes i 
utdanningssystemet. Denne artikkelen drøfter hvordan disse barna  
kan få bedre hjelp til å mestre skolefaglige utfordringer blant annet  
ved at barnevernet får mer kunnskap om og samarbeid med det 
spesialpedagogiske fagfeltet. 

AV TERJE HALVORSEN

Siden slutten av forrige århundre har det 

vokst fram en forskningstradisjon som om- 

handler utdanningen til barn som får hjelp 

av barnevernet. Storbritannia har vært 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 undersøkelsene 

som refereres i denne artikkelen, er gjen-

nomført i Norge, men de fleste er fra andre 

europeiske land. Selv om de aktuelle landene 

har flere likhetstrekk med Norge, kan det 

være 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 å klare skolefaglige utfordringer, 

og at mange av dem når voksenalder uten 

utdanning utover den obligatoriske skole-

gangen (Kääriälä, Berlin, Lusten, Hiilamo &  

Ristikari, 2018; McClung & Vernon, 2010; 

Vinnerljung, Öman & Gunnarson, 2005). 

Riktignok er det i absolutte tall også mange 

unge som bor i fosterhjem eller institusjoner, 

og som klarer seg godt på skolen. Andelen er 

imidlertid klart lavere enn i den øvrige befolk-

ningen. Også i Norge er unge som får hjelp 

av barnevernet, overrepresenterte blant dem 

som mislykkes i utdanningssystemet (Clausen 

& Kristofersen, 2008). 

I en undersøkelse som Statistisk sen-

tralbyrå har gjennomført på oppdrag for 

Bufdir, framkommer det at norske barne-

vernsbarn har klart svakere gjennomsnitts-

karakterer i norsk, matematikk og engelsk 

på grunnskolen enn de øvrige elevene. Unge 

som får hjelp av barnevernet, er også over-

representerte blant dem som ikke fullfører 

videregående skole, og Bufdir (2017 s. 1) har 

funnet at «6 år etter fullført ungdomsskole er 

det en langt større 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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En stor andel av de unge som ivaretas av barnevernet, 
har problemer med å klare skolefaglige utfordringer.
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Det er viktig å framholde at det å mestre skolen ikke er 

ensbetydende med at man oppnår karakterene øverst på 

karakterskalaen. Karakterene som gis i grunnskolen, er 

normerte med en normalfordeling rundt en karakter midt 

på skalaen. Dette innebærer at kun et mindretall får de 

beste karakterene. Også i videregående skole og i høyere 

utdanning er karakterene normerte. Med det å 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. 

Konsekvenser

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 å skille mellom korrelasjon og kausalitet. 

Forskningsmetodiske utfordringer gjør det vanskelig å 

trekke sikre konklusjoner om årsaksforhold mellom de for-

annevnte variablene. Noen av de aktuelle sammenhengene 

kan være spuriøse. Andre ganger kan det være tvil om hva 

som er årsaksvariabel, og hva som er effektvariabel. Det er 

imidlertid ikke urimelig å 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 å 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 å 

klare skolefaglige utfordringer, problemtype 2 eller 3, eller 

begge disse. Det har vært vanlig å anta at problemer med 

å mestre skolefaglige utfordringer ofte er et resultat av 

eksternaliserende eller internaliserende vansker. Det går 

dårlig på skolen fordi man har andre mer grunnleggende 

problemer. Fagfolk har følgelig rettet oppmerksomheten 

mot disse årsakene med sikte på å redusere eller eliminere 

dem. De siste årene har imidlertid flere barnevernsforskere 

framholdt at det i noen tilfeller kan være motsatt av det 

man har trodd. Det kan tenkes at problemer med å mestre 

skolefaglige utfordringer er årsak til én av, eller begge, de 

to andre problemtypene (Cameron, Connelly & Jackson, 

2015). 

I noen studier er det påvist en korrelasjon mellom 

skolemestring og tilpasning til omsorgstilbud (Jackson, 

2002). En stor andel av barna som mislykkes på skolen, 

har problemer med å finne seg til rette i det aktuelle foster-

hjemmet eller den aktuelle institusjonen. Samtidig er det 

mange av dem som klarer seg godt på skolen, som slår seg 

til ro i sitt omsorgstilbud. Her kan det tenkes at årsakspilen 

går fra tilpasning til omsorgstilbud til skolemestring, altså 

at tilpasning til omsorgstilbud er årsaksvariabelen. Hvis 

man trives i fosterhjemmet eller på institusjonen, er det 

lettere å konsentrere seg om skolearbeidet slik at man 

lærer. Det kan imidlertid også tenkes at det å klare seg godt 

på skolen faktisk bidrar at den unge finner seg bedre til 

rette i sin nye livssituasjon, eller at nederlag i skolehver-

dagen fører til problemer i forholdet mellom barnet og dets 

omsorgspersoner. 

Forskere har også beskrevet langsiktige konsekvenser 

av det å mislykkes på skolen. Det å ikke fullføre 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 være spu-

riøse sammenhenger, eksempelvis kan psykisk helse være 

en bakenforliggende variabel. Det kan imidlertid tenkes at 

skolemestring er en viktig årsaksvariabel. Man kan også se 

for seg at sammenhengen mellom skolemestring og yrkes-

deltakelse blir stadig sterkere som en følge av den tekno-

logiske utviklingen og det at antall jobber som ikke krever 

utdanning, reduseres (Egelund mfl., 2008). 

Forhold som påvirker skolemestring

En tredje problemstilling som har opptatt forskerne, er 

hvilke faktorer som påvirker skoleprestasjonene til barn 

som ivaretas av barnevernet. I de fleste studier hvor en har 

søkt å finne svar på denne problemstillingen, har infor-
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mantene vært unge som ikke mestrer skolefaglige utfor-

dringer eller deres omsorgspersoner (jf. Berridge & Brodie, 

1998; Berridge, Dance & Beecham, 2008). Det er imidlertid 

også gjennomført retrospektive undersøkelser 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 altså at en stor andel barn som ivaretas av barne-

vernet, er underytere. De presterer dårligere på skolen enn 

hva de har forutsetninger for. 

En forklaring som flere forskere anser som viktig, er 

stort fravær fra undervisningen. Mange av de unge som 

ivaretas av barnevernet, er mye borte fra skolen (Ferguson 

& Wolkow, 2012). Fravær kan oppstå 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 møter i tilknytning til denne, gjøre 

at skoledager går tapt. I noen tilfeller går det også ekstra tid 

før den nye skoleplassen er klarert og kan tas i bruk. Mange 

barnevernsbarn har også ureglementert fravær. I noen til-

feller dreier dette seg om skolevegring, altså at man unn-

later å møte fordi man nærer en frykt for hva som vil skje 

på skolen (Kearney, 2001). Ureglementert fravær kan være 

et resultat av uheldige opplevelser. Samtidig bidrar slikt 

fravær til å øke sannsynligheten for at det også i framtiden 

vil gå dårlig på skolen. Det er grunn til å anta at de negative 

konsekvensene av fravær øker med stigende klassetrinn. 

På de høyeste trinnene er progresjonen i flere fag slik at 

selv korte fravær gjør det vanskelig å følge undervisningen 

når man kommer tilbake til klassen. 

En type fravær som er viet lite oppmerksomhet i 

forskningslitteraturen, dreier seg om konsultasjoner og 

behandlingssamtaler. Det har vært tradisjon for å legge 

slike møter til skoletiden. Med utbygging av hjelpetjenester 

har trolig omfanget av slikt fravær økt betydelig. 

Omsorg er en helt grunnleggende faktor for barns 

fungering, og følgelig også for evnen til å mestre skolen 

(Cameron mfl., 2015; Skilbred & Iversen, 2014). Viktigheten 

av omsorg, og hvordan omsorg best kan utøves, er 

beskrevet i klassisk objektrelasjonsteori (Winnicott, 1965) 

og er senere utdypet både i tilknytningsteori (Bowlby, 1989) 

og i mentaliseringsteori (Fonagy, Gergely, Jurist & Target, 

2004). Også det å ha en struktur i hverdagen i form av faste 

tider for måltider, aktiviteter og hvile er nødvendig for å 

kunne konsentrere seg om skole og lekser. I intervjuunder-

søkelser av tidligere barnevernsbarn som har klart seg godt 

i utdanningssystemet, berømmes fosterforeldre og miljø-

arbeidere for å ha vært omsorgsfulle og flinke til å skape 

en struktur i hverdagen (Jackson, Ajyi & Quigley, 2005; 

Skilbred & Iversen, 2014).

Flere forskere framholder at mange barnevernsbarn 

klarer seg dårlig på skolen fordi fosterforeldre, miljøar-

beidere og lærere unnlater å stille klare forventninger om 

innsats (Berridge mfl., 2008; Cameron mfl., 2015; Francis, 

2008). Noen omsorgspersoner og lærere har en opp-

fatning om at barnet må få anledning til å bearbeide van-

skelige erfaringer før det kan yte full skoleinnsats. Flere 

forskere, som er enige i at man må ta hensyn til de belast-

ninger barnet har vært utsatt for, framholder samtidig at 

man ved å overdrive skjermingen av barnet kan gjøre det 

en bjørnetjeneste (Aldgate, Heath, Colton & Simm, 1993; 

Barton, Conzalez & Tomlinson, 2012). Det å mestre skolen 

kan nemlig være en positiv erfaring som bygger nødvendig 

selvtillit og framtidstro hos et utsatt barn. Det å mislykkes 

på skolen kan være en ytterligere belastning som barnet 

vanskelig kan tåle.  

I noen tilfeller ligger antakelser om psykisk sykdom til 

grunn for at omsorgspersoner og lærere 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 på et område hvor forskere 

fra ulike fag kan stå mot hverandre. Flere samfunnsforskere 

og kunnskapsteoretikere hevder at økningen 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, 

Næss & Levang, 2015). Uttrykket medikalisering brukes 

om den prosess som skjer når et vanlig livsproblem gis 

en medisinsk forklaring og får status som en sykdomstil-

stand (Conrad & Schneider, 1992). Når man skal ta stilling 

til denne debatten, er det viktig å være klar over at det i psy-

kiatrisk klassifikasjon ofte anvendes såkalt dimensjonell 

kategorisering1. Dette innebærer at den aktuelle sykdom-

skategorien vil ha både sentrale og perifere medlemmer, 

og at forskjellen mellom enkelte av dem som tildeles diag-

nosen, og flere som ikke får den, er svært liten.

Noen av barna som er under barnevernets omsorg, 

opplever klare forventninger om at de skal ta skolen på 

alvor. Dette antas å ha en positiv virkning i mange tilfeller. 

Forskningslitteraturen rommer en rekke utsagn fra tid-

ligere barnevernsbarn om at fosterforeldre, institusjons-

ansatte og lærere har gjort en viktig forskjell ved å uttrykke 

klare forventninger om å gjøre en innsats, og en tro  

på muligheten av å lykkes (Cameron mfl., 2015; Jackson 

mfl., 2005).

En viktig årsak til at mange barnevernsbarn klarer seg 

dårlig på skolen, er ifølge flere forskere fravær av utdan-

ningsstøttende tiltak (Berridge mfl., 2008; Cameron mfl., 

2015). Noen miljøarbeidere og fosterforeldre yter ikke den 

leksehjelp som barnet er avhengig av. Dette kan skyldes 

en antakelse om at barnet ikke er i stand til å yte, jamfør 

beskrivelsen ovenfor. Cameron og kollegaer (2015) fram-

holder imidlertid at også noen institusjonsansatte og fos-

terforeldre mangler kunnskapene som er nødvendige for 

å kunne hjelpe barna. Forskerne viser til at mange britiske 

institusjonsansatte og fosterforeldre har lite utdanning. 

Om utdanningsnivået blant institusjonsansatte og foster-

foreldre er høyere i Norden enn i Storbritannia, vites ikke. 

En ytterligere årsak til at mange institusjonsansatte 

og fosterforeldre ikke yter en tilstrekkelig utdanningsstøt-

tende innsats, er ifølge Cameron og kollegaer (2015) en 

form for reduksjonisme hvor barnets utviklingsområder 

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 miljøarbeiderne har 

ansvaret for barnets sosiale og emosjonelle utvikling, mens 

lærerne skal sørge for at barnet tilegner seg de kunnskaper 

og ferdigheter som er beskrevet i læreplanene. 

Som nevnt i innledningen er Sonia Jackson en pioner 

innen forskningen om barnevernsbarns utdanning. Ved 

inngangen til dette århundret 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 årene etter dette har det skjedd endringer til det 

bedre i britisk barnevern. Blant annet er det gjennomført 

flere tiltak for å engasjere fosterforeldre til en utdannings-

støttende innsats. Et slikt tiltak kalles paired reading. Her 

har fosterforeldre fått opplæring i å drive systematisk lese-

trening med barnet. Prosedyren er slik at fosterforeldre og 

fosterbarn først leser sammen. Barnet har da støtte i en 

uttalemodell. Etter hvert skal barnet lese alene. Den voksne 

skal da hjelpe til når barnet ikke klarer å tolke et ordbilde 

eller å 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 løpet av året. Disse rommer tilpasset lesestoff 

og spill med matematikkoppgaver. Fosterforeldrene opp-

fordres til å engasjere seg i lesing og oppgaveløsing.

USA har vært et foregangsland hva gjelder det å fore-

bygge kognitiv deprivasjon og det å forberede utsatte unge 

på skolestart. Mye av denne innsatsen har vært kanalisert 

gjennom 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 søker å øke progresjonen 

i læringen slik at barnet når det fungeringsnivå det har 

potensial til (Aber mfl., 2012; Powell, 2009). De ansatte i 

Head Start-enhetene tilbyr også veiledning til foreldre og 

andre omsorgspersoner om hvordan de kan støtte barnets 

kognitive utvikling (jf. Hayes, Landers & Dombro, 2006; 

Roggman, Boyce & Cook, 2009). Veiledningen gis både indi-

viduelt og gjennom foreldresamlinger som har karakter av 

kurs. I tillegg til innsatsen som gjøres gjennom Head Start-

programmet, har man i USA satset store ressurser på fjern-

synsserier som er innrettet mot å fremme språklig og kog-

nitiv utvikling hos utsatte barn. Mest kjent er serien Sesame 

Street (Fisch, 2004). Mange vil huske den norske versjonen 
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av denne, Sesam Stasjon, som ble sendt av NRK i årene fra 

1991 til 1999. 

Dårlig kontakt mellom skole og omsorgssted kan være 

en bakenforliggende årsak som kan bidra til flere av pro-

blemårsakene som er beskrevet ovenfor. Eksempelvis kan 

manglende kontakt føre til at fosterforeldre eller miljø-

arbeidere ikke får informasjon om fravær eller uheldige 

episoder. 

For å fremme samarbeidet rundt utsatte barn har 

man i Storbritannia innført en ordning med såkalte 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 å tilse at barna får et adekvat undervisnings-

tilbud, det å gi råd om utdanningsstøttende tiltak og det å 

sikre informasjonsflyt inngår i arbeidet til koordinatorene.  

Barn med spesifikke eller generelle lærevansker 

trenger spesialpedagogisk undervisning, altså 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 svært negative konsekvenser for det aktuelle barnets 

mulighet til å mestre skolefaglige utfordringer. For barne-

vernsbarn vil fravær av adekvat spesialpedagogisk hjelp 

kunne bli særlig fatalt. Dette er fordi disse barna har færre 

resiliensfaktorer i sitt miljø. Barnevernsbarn har også 

andre problemer, slik at negative synergier lett kan oppstå 

(Cameron mfl., 2015).

Forklaringene som er gjengitt ovenfor er alle årsaks-

forklaringer. I disse forklaringene framstilles barna og ung-

dommene som objekter determinert av årsaksforhold. I 

en norsk undersøkelse av tidligere barnevernsbarn som 

lykkes i skolesystemet (Skilbred & Iversen, 2014), vekt-

legger ungdommene sin egen motivasjon og innsatsvilje. 

Ungdommene beskriver at de hadde et mål om å skaffe 

seg en utdanning som kvalifiserte til et yrke som kunne gi 

økonomisk trygghet, og at de handlet for å realisere dette 

målet. Her lanserer ungdommene en formålsforklaring, 

altså en forklaring hvor de selv er subjekter. 

Om mennesket er determinert av årsaker eller har 

en fri vilje til å velge sine mål, og til å realisere disse, er 

et grunnlagsspørsmål i pedagogikk og tilstøtende sam-

funnsfag (jf. Bay, 2005; Jaspers, 1971). Heller enn å gjøre 

et valg mellom disse to posisjonene presenterer forskerne 

som står bak den forannevnte undersøkelsen, et sam-

mensatt bilde hvor ungdommene både er objekter og sub-

jekter. De unge er påvirket av årsaksfaktorer, blant annet 

innsatsen til fosterforeldrene og lærerne. Samtidig er de 

unge i økende grad subjekter i egne liv som handler for å 

realisere målsettinger.  

En bro mellom barnevern og spesialpedagogikk

De siste tiårene har det skjedd en omfattende fagutvikling 

i norsk barnevern. Utdanningsnivået blant ansatte i insti-

tusjoner og kommunale barnevernskontorer har økt, og 

stadig flere faglige teorier tas i bruk. Tradisjonelt har psy-

koanalyse, atferdsteori og humanistisk pedagogikk vært 

sentrale teorier innen barnevernet. I siste del av forrige 

århundre ble flere varianter av systemteori tatt i bruk 

(Bronfenbrenner, 1979; Haley, 1963; Minuchin, 1974). 

De siste par tiår har logisk konstruktivisme (Kohlberg, 

1984), tilknytningsteori (Bowlby, 1989) og mentali-

seringsteori (Fonagy mfl., 2004) kommet til som viktige 

teorier. Barnevernet har også tatt i bruk en rekke multi-

modale programmer, altså programmer hvor metoder fra 

flere teorier anvendes parallelt. Eksempler på 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 å merke seg at den i hovedsak 

retter seg mot kun to av barnets utviklingsområder, nemlig 

sosial utvikling og emosjonell utvikling. Dersom man gjen-

nomgår lærebøker om barnevern som publiseres i Norge, 

vil man finne svært få beskrivelser av tiltak som spesifikt 

retter seg mot kognitiv utvikling og det at barn skal mestre 

skolefaglige utfordringer. Forskningstradisjonen som er 

beskrevet i denne artikkelen, har altså så langt ikke påvirket 

fagfeltet i særlig grad. Den utgjør imidlertid et potensial, 

et mulig fundament for en videre kompetansebygging og 

utvidet innsats.

For barnevernsbarn vil fravær av adekvat 
spesialpedagogisk hjelp kunne bli særlig fatalt.
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Kognitiv utvikling, deprivasjon, utviklingsstøttende tiltak 

og skolemestring er temaer som bør få en større plass 

både 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 å utøve en utviklingsstøttende innsats 

overfor enkeltbarn. Slike kunnskaper vil også gjøre 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 også grunn-

leggende kunnskaper om lærevansker, spesialpedagogisk 

utredning og spesialpedagogiske tiltak. Dette vil sette de 

barnevernsansatte i stand til å etterlyse utredning og tiltak 

i tilfeller hvor det er aktuelt. 

For å kunne tilby forskningsbasert undervisning i 

temaene som er beskrevet i forrige avsnitt, vil de aktuelle 

universitetsenhetene og høgskoleenhetene måtte knytte til 

seg spesialpedagoger. Den kompetanseheving og innsats-

utvidelse som foreslås, betinger også lærebøker, 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 også kunne samarbeide  

om studier som gjelder problemforekomst og effekt av 

ulike tiltak.

Barnevernsarbeideren som skal gjennomføre utvik- 

lingsstøttende tiltak, eller veilede foreldre eller foster- 

foreldre om slike tiltak, vil ha fordel av å samarbeide nært 

med barnehagelærere, lærere og spesialpedagoger. Disse 

yrkesutøverne 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 tilstøtende fag, nemlig psykiatri. 

I praksisfeltet har det vært et utstrakt samarbeid mellom 

barnevernsansatte og psykiatriansatte. Innen akademia 

har mange barnevernsforskere hatt tett kontakt med kolle- 

gaer i psykiatrifaget. Faget barnevern bør nå også bygge en 

bro til faget spesialpedagogikk .

 

Terje Halvorsen har bakgrunn som lærer og som ansatt i 
barnevernet. Han er nå professor i spesialpedagogikk ved 
Nord universitet hvor han underviser på sosialarbeider-
utdanningene. Kunnskapsteori, atferdsvansker, kognitiv 
utvikling og utdanning for barnevernsbarn er temaer han 
har arbeidet med som forsker.

NOTE
1	 Mens man ved kategorisk kategorisering må ha alle trekkene som 

inngår i diagnosedefinisjonen for å bli tilordnet den aktuelle syk- 
domskategorien, vil man ved dimensjonell kategorisering bli tildelt 
diagnosen om man har en viss andel av trekkene som inngår i diag-
nosedefinisjonen. Kategorisk kategorisering er basert på aristotelisk 
begrepsteori, mens dimensjonell kategorisering er basert på  
wittgensteinsk begrepsteori, jamfør henholdsvis Aristoteles  
(1963) og Wittgenstein (1953).
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Historien om Emma er hentet fra min mas-

terstudie i spesialpedagogikk med temaet 

opplevd krenkelse og lærermobbing (Håvik, 

2018). Denne artikkelen bygger på master-

oppgaven, og her vil jeg ved hjelp av Emmas 

og fem andre grunnskoleelevers erfaringer 

videreformidle hvordan de opplevde sitt 

Lærere som mobber elever

AV KRISTIN KNUDSEN HÅVIK 

Denne artikkelen bygger på en kvalitativ undersøkelse der 
seks grunnskoleelever har beskrevet sitt møte med lærere 
som de opplevde krenket og mobbet dem. Flere av dem ble 
i tillegg også mobbet av medelever. 

møte med lærere som krenket og mobbet 

dem. Formålet med masterstudien var å 

lytte til elevenes stemme og rette søkelyset 

mot deres erfaringer med det som her kalles 

lærermobbing. Hvordan kan slike opplevelser 

påvirke elever både når de går på skolen og i 

ettertid? Artikkelen vil i tillegg til elevenes his-

torier også ta for seg teori og forskning om 

dette temaet. Jeg valgte å benytte metoden 

semistrukturerte intervjuer for å gi mine infor-

manter den tiden de trengte for å åpne seg 

og gå i dybden. Opplevd krenkelse og lærer-

mobbing er et sårt og personlig tema, og jeg 

ønsket at den enkelte informants opplevelser 

og fortellinger skulle komme tydelig frem.

Emmas historie 

Tittelen på masteroppgaven min er Læreren 

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 lærere som bagatelliserte 

elevmobbingen hun ble utsatt for, lærere som 

ignorerte henne, og som ikke gjorde noe for 

Emma sitter bakerst i klasserommet, alene. 
De andre får sitte sammen to og to. Fremme 
ved døren skjer det noe. En gruppe elever 
står sammen med den nye, unge læreren, og 
en av de mest populære guttene i klassen 
sier noe. Alle snur seg plutselig mot Emma, 
og læreren himler med øynene og ler mens 
hun kaster på det lange håret. Kan Emma ha 
sovnet igjen? Hun ser ned i pulten. Emma 
er trøtt. Alltid. Hun har sovet dårlig lenge 
nå. Hun har mistet de trygge nettene, hun 
ligger bare og venter. Vil broren komme 
denne natten også? Emma har ingen voksne 
hun kan snakke med, ingen som vil høre. 
Hun føler seg oversett, ignorert og glemt. 
Læreren er ikke der for henne … 
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å hjelpe henne. Hun følte at lærerne tok fra henne den 

muligheten hun hadde til å si ifra om vanskelige ting. Hun 

sluttet derfor helt å fortelle noe til voksne.  

Emma kom ny til klassen, hun var rolig og lærevillig. 

Ganske raskt fikk hun kommentarer på dialekten og på 

utseendet. Hun følte seg aldri inkludert verken av lærer 

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 være hjelpelærere på datarom-

met, men Emma sto ikke engang på listene. Hun var glemt. 

Rakk Emma opp hånden for å be om hjelp, snudde læreren 

ryggen til og gikk til noen andre. Hvis ingen i klassen kunne 

svare på et spørsmål, spurte imidlertid læreren Emma.  

Hun fortalte: 

Det var som i håp om at jeg skulle svare feil. Og hvis jeg 

svarte feil, så var det som om læreren godtet seg over det. 

Da flirte hun. Du så det liksom på hele kroppsspråket.  

Så hvis jeg svarte feil, så var det annerledes enn om noen 

andre svarte feil. Det var sånn himling med øynene. 

I tillegg til å ha opplevd seg krenket og mobbet av lærere, 

kommer det frem i intervjuene i studien min at fem av seks 

informanter også ble mobbet av medelever. Beskrivelsene 

deres antyder derfor at lærere og elever kan påvirke hver-

andre til å krenke og mobbe. Elever kan etterligne lærere 

som er negative rollemodeller. Likeledes kan lærere bli 

påvirket av sterke elevgrupper og slik selv ta del i mob-

bingen (Twemlow mfl., 2006). Emma følte at læreren 

prøvde å bli venn med de mest populære elevene i klassen. 

Kanskje for selv å bli populær?

Jeg tror hun skulle prøve å bevise for de andre at hun  

også var … liksom kul. 

Emma hadde det tungt med tanke på mobbingen og de 

opplevde krenkelsene. Hun gikk ikke inn i timene, men 

låste seg inne på do. Selv om hun satt der i flere skole-

timer, kom ingen for å lete etter henne. I tillegg til mob-

bingen på skolen begynte storebroren å utnytte henne sek-

suelt. Hun lå våken om nettene, livredd. Grunnet lite søvn 

sovnet hun flere ganger i klasserommet. Ingen elever eller 

lærere vekket henne, de bare flirte da hun våknet. Etter 

hvert unngikk Emma å skifte i garderoben sammen med 

de andre jentene, og hun gjemte seg for å slippe å dusje. 

Emma ønsket at noen skulle forstå at hun hadde det van-

skelig – uten at hun selv måtte fortelle det med ord. Hun 

begynte derfor å kutte seg til blods, flere ganger i døgnet. 

I tillegg utviklet hun en spiseforstyrrelse. Emma «skrek om 

hjelp», men på tross av alle signalene hun sendte ut, ble 

hun ikke sett av lærerne sine. Selv fortalte hun ingen om 

hvordan hun hadde det, og ingen spurte. Hun sier:

Dette kommer til å høres veldig drøyt ut! […], men siden 

jeg hadde lært at mine ord ikke var nok, hos voksne, så var 

jeg veldig likegyldig. Jeg var jo egentlig en person som visste 

hva jeg ville, før. Så ble jeg utsatt for overgrep av broren min 

... Jeg tror ikke det hadde skjedd hvis jeg ikke hadde blitt 

mobbet på skolen! Jeg er veldig sikker. Det hadde kanskje 

skjedd én gang, men da hadde jeg turt å si ifra. Men jeg 

lærte på barneskolen at jeg ikke kunne si ifra, så endte det 

opp med at jeg ikke gjorde det. Hvis jeg hadde kunnet gå til 

læreren, eller fått hjelp med andre ting, så tror jeg det hadde 

vært mye lettere å si ifra om det som skjedde hjemme. 

Etter hvert sluttet Emma å gå på skolen. En hel høst var 

hun borte. Likevel kontaktet ikke skolen hjemmet. Emma 

ble ensom og isolert, og flere ganger prøvde hun å ta sitt 

eget liv.

Mobbing og krenkelse       

Siden starten på 1970-tallet har mobbing blant barn vært 

i forskningens søkelys både nasjonalt og internasjonalt. 

Krenkelse og lærermobbing har derimot fått langt mindre 

oppmerksomhet. Man skulle dermed anta at den man-

glende oppmerksomheten skyldes at få elever opplever 

seg krenket og mobbet av lærere. Dessverre stemmer ikke 

denne antakelsen med virkeligheten. Nærmere 9000 elever, 

ca. 2 prosent av dem som besvarte Elevundersøkelsen i 2017 

(Wendelborg, 2018), avslører at de opplevde seg utsatt for 

krenkelser og lærermobbing. Dette viser at lærermobbing 

er et omfattende problem som ikke kan ignoreres. 

Det kan synes å være et faglig hull i forskningen 

om denne tematikken. I NOU 2015: 2, Å høre til – 

Virkemidler for et trygt psykososialt skolemiljø, etterlyser 

Djupedalsutvalget mer forskning og kunnskap på feltet 

for å kunne iverksette gode tiltak. Politikerne oppfordrer 
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skolens ansatte til å sette krenkelse og lærermobbing på 

dagsorden.

Krenkelse er opplevelsen av ydmykelse og ubehag for-

årsaket av andre mennesker og menneskers systemer. Når 

voksne på skolen ikke tar elevers gjentatte krenkelsesopple-

velser på alvor, må det forstås som lærermobbing (Alberti-

Espenes, 2012). Stanek (2002, s. 1) påpeker: «Dette er en 

modbydelig form for mobning, fordi det bliver legalt for de 

andre at mobbe videre i frikvarteret. Samtidig kan eleven 

ikke gå til læreren med sit problem […]. Når læreren ikke 

gør noget, må 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 vår identitet og våre moralske følelser. Det er den sub-

jektive, ubehagelige opplevelsen et menneske får når egne 

grenser overskrides eller brytes uten at en selv ønsker det. 

Handlinger fra voksne som er med på å skape utenforskap, 

defineres også som lærermobbing (Lund, 2017). Elevene i 

min undersøkelse forteller at de føler seg sviktet når lærere 

ikke tar mobbesaker på alvor, og de opplever dette som en 

ny krenkelse og et dobbeltsvik. Opplevd lærermobbing kan 

ifølge Idsøe & Idsøe (2016) forårsake både fysiske og psy-

kiske helseplager.

Definisjon av lærermobbing    

Verdens første, store vitenskapelige spørreundersøkelse 

om lærermobbing og trakassering ble gjort av Olweus i 

1995. 2400 bergenselever i 6.–9. klasse deltok. I under-

søkelsen definerte Olweus lærermobbing ved hjelp av 

begrepet plaging. 

Vi sier at en elev blir plaget av en lærer hvis læreren gjen- 

tatte ganger sier ubehagelige og sårende 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 læreren blir irritert på eller 

irettesetter eleven fordi han eller hun opptrer bråkete  

og forstyrrende eller ikke har gjort leksene sine (eller  

lignende).  

Mobbing er gjentatte krenkelser over tid, med et skjevt 

maktforhold mellom partene. På bakgrunn av sin yrkes-

profesjon har en lærer mer makt enn en elev, og i lærer–

elev-relasjonen vil det alltid være et asymmetrisk makt-

forhold. Når en lærer misbruker dette forholdet og bruker 

det på en negativ, ondskapsfull måte, er det lærermobbing 

(NOU 2015: 2). Lærermobbing kan omfatte både direkte og 

indirekte handlinger, gjort bevisst eller ubevisst.

I rapporten til Djupedalsutvalget (NOU 2015: 2) 

definerer man det som lærermobbing når væremåten 

til en lærer får elever til å føle seg krenket eller mobbet. 

Ignorering, trakassering, diskriminering, latterliggjøring 

og bruk av sarkasme og ironi som elevene ikke forstår, 

er former for lærermobbing. Noen forskere vektlegger 

lærerens bruk av makt og hevder at lærere mobber når 

de misbruker sin makt til å straffe, manipulere eller ned-

vurdere en elev utover det en normalt betrakter som aksep-

tabel disiplin og oppdragelse (Brethour, Fonagy, Sacco & 

Twemlow, 2006). 

Lærermobbing, bevisste eller ubevisste handlinger?

Krenker og mobber lærere bevisst, eller er mobbingen ube-

visste handlinger fra lærere som mangler selvforståelse? 

Hvordan kan lærere latterliggjøre og håne en elev foran 

de andre i klassen uten å forstå at det er uriktig? Er det 

mulig for en lærer å skape allianser mellom seg og de mest 

populære elevene i klassen, og vende seg mot én elev, uten 

å være det bevisst? Er det en bevisst eller ubevisst handling 

å neglisjere og ignorere elever, eller å bagatellisere elev-

mobbesaker? Hva handler det egentlig om når en lærer 

tydelig uttrykker at det hadde vært enklere om eleven ikke 

hadde gått i klassen?  

Selv om de fleste lærere ikke har til hensikt å krenke 

eller mobbe elever, kan de ved uheldige omstendigheter 

komme til å gjøre det likevel, og både den bevisste og 

den ubevisste mobbingen fra lærere skaper utenforskap 

og ensomme elever (Alberti-Espenes, 2015; Helgeland & 

Lund, 2017).

Lærere forteller at i pressede situasjoner der elever 

utfordrer dem, kan de bli så provoserte av urimelig og uak-

septabel elevoppførsel at de ikke klarer å la være å svare 

elever spydig. Lærere kan nærmest bli ukontrollerte og 

settes ut av spill, og de kan komme til å si eller gjøre ting uten 

å tenke seg om (Roland i intervju med Landsend, 2012). 

Lærermobbing kan imidlertid også ha utgangspunkt i 
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eller være en del av en voksenkultur på en skole der auto-

ritær klasseledelse benyttes, og negative relasjoner opp-

rettholdes. På enkelte skoler kan det finnes en kultur som 

skjuler disse uakseptable gjerningene. På noen skoler kan 

det faktisk hende at man tillater en kultur der barn åpenlyst 

krenkes, og at det er akseptert at lærere viser sin frustrasjon 

og tar ut egne antipatier over enkeltelever i andres påhør. 

En slik aksept for krenkende oppførsel kan føre til at flere 

lærere på samme skole blir «smittet» og utvikler negative 

holdninger ovenfor den samme eleven. Den enkelte lærer 

er ikke nødvendigvis grunnen til at barn føler seg mobbet, 

men hele kulturen på en skole kan være med på å gi 

elevene negative følelser (Twemlow mfl., 2006; NOU 2015: 

2; Alberti-Espenes, Houg & Teisberg, 2015).  

Krenkelser kan også handle om en lærers klønete 

forsøk på å være morsom. Barn kan misforstå når lærere 

er ironiske og sarkastiske, og kan fort oppfatte lærerens 

væremåte som krenkende. For å unngå at noen føler seg 

mobbet og latterliggjort, er det viktig å bruke et språk som 

barna forstår (Alberti-Espenes mfl., 2015).

Men hvor ubevisst kan det være fra lærernes side når 

de både himler med øynene, stønner, ler eller sier: 

Nå 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 så dum, burde ha førsteklasseboken!

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 lærere hadde 

sagt til dem.

Det kan dessverre se ut som om enkelte lærere går på 

bevisst «elev-jakt». De mobber enkeltelever med vilje for 

å håne og såre dem, gjennom ondskapsfullt maktmisbruk 

(NOU 2015: 2). Selv om bevisst lærermobbing bare utføres 

av et fåtall lærere, kan man ikke overse at dette skjer. Olweus 

(1996) antok i sin monografi Mobbing av elever fra lærere 

at lærere som mobber elever enten har store personlige 

problemer med lærerrollen, føler seg stresset, er utbrent 

eller har kommet i et dårlig forhold til én eller flere elever.  

De bruker derfor sin makt for å trakassere (Colnerud, 2007, 

s. 129).

I et intervju i Dagbladet med Merete Landsend (2012) 

sier Roland: «Det er ikke noe nytt at lærere mobber elever, 

det har man visst lenge», og «lærere som mobber, har 

vært et problem i mange år». Litteraturen er full av fortel-

linger fra «gamleskolen» om lærere som utsatte elever for 

grove overgrep. Lærerne skildres her som onde, maktsyke 

mennesker som brukte både fysisk og psykisk straff som 

middel i oppdragelsen. De lugget, ga ørefik, slo elever med 

linjal over fingrene eller ga dem sviende slag med riset. De 

brukte spott og spydigheter. Elever ble også hetset og lat-

terliggjort på grunn av svake leseferdigheter (Kvam, 2016). 

Man kan undre seg over om lærerne var hatefulle sadister, 

eller var de overbevist om at dette var de riktige metodene 

for å få barn til å lære, 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 lærermobbing er så ømtålig og vanskelig å 

håndtere at verken Kunnskapsdepartementet eller 

Utdanningsdirektoratet våger å ta i det. Men temaet må 

løftes frem og tas tak i, det må ikke oversees eller bagatel-

liseres. Roland legger vekt på at skolen trenger et system 

som kan være med å avdekke at lærere krenker og mobber, 

og han fremhever at Elevundersøkelsen fremdeles er 

den eneste undersøkelsen som gir elevene anledning 

til å rapportere om læreres væremåte (ibid., 2012). 

Djupedalsutvalget bekrefter at lærermobbing er et reelt 

problem, og at det er «et alvorlig brudd på tilliten mellom 

lærer og elev dersom lærer krenker eleven» (NOU 2015: 

2, s. 108). Hvis krenkelse og lærermobbing foregår på en 

skole, vet antakelig flere lærere om det. Men siden dette 

er tabu å snakke om, finner mange lærere det vanskelig å 

varsle ledelsen. De voksne har ansvar for å sikre at elevene 

har et trygt og godt psykososialt skolemiljø, og ingen elever 

skal måtte oppleve at lærere krenker og mobber. I inter-

vjuet med Landsend (2012) legger Roland vekt på at «Det 

er viktig at dette ikke feies under teppet, men blir tatt tak i. 

Det er et problem, og det er alvorlig».
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I saker der det er mistanke om eller kjennskap til at voksne 

krenker og mobber elever, er det i henhold til opplærings-

lovens § 9A-5 alle ansattes plikt å varsle rektor. Rektor 

skal da varsle skoleeier. Hvis det derimot er en i ledelsen 

på skolen som får elever til å føle seg plaget, skal skoleeier 

varsles direkte av den som har mistanken. Det skal da 

stilles langt strengere krav til undersøkelsen, og tiltak skal 

straks settes i verk (Opplæringsloven, 2017).

Læreres negative væremåte

Hvilken type læreroppførsel opplever barn som kren-

kende? Hva er det lærere gjør, eller ikke gjør, som får elever 

til å oppleve seg krenket og mobbet? På bakgrunn av 

ulike erfaringer og opplevelser i livet vil krenkelsesopple-

velsene variere fra person til person. Samtlige elever i mas-

terstudien min (Håvik, 2018) fortalte at de var utrygge på 

skolen på grunn av læreres oppførsel. Selv om noen også 

var redde for medelever, var det lærernes væremåte som 

gjorde dem spesielt utrygge. De forteller om lærere som 

avviste dem, ydmyket, latterliggjorde, trakasserte eller dis-

kriminerte dem, og at de opplevde dette som svært kren-

kende. I tillegg ble enkelte også utsatt for fysiske krenkelser 

eller at lærere med sitt kroppsspråk kunne gi signaler som 

skapte dårlige opplevelser hos dem. «Noe av det verste er 

disse skuldertrekkene og hånlige smilene når elever svarer 

feil eller er urolige. Det er mobbing», sier førstelektor Liv 

Anne Fossbråten ved Høgskolen i Østfold i et intervju med 

NRK (Nordli & Schmidt, 2018).

Flere av elevene i masterstudien strevde med lesing, 

men måtte likevel lese høyt foran alle i klassen. De opp-

levde seg på den måten latterliggjort og hånt. 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 læreren på klokken, 

himlet med øynene og flirte mens hun sa høyt: 

Å, kom igjen, nå. Klokken går! […]. Du får ikke til å lese du, 

sikkert fordi du er neger! 

Læreren ga ofte uttrykk for at hun mislikte elever med 

mørkere hudfarge. Medelever lo og begynte å erte henne. 

Carmen fortalte aldri noen om opplevelsene på 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 også med lesing. 

Hvis hun leste feil, kjeftet læreren og gjorde narr. Han kalte 

henne dum. Hun fikk ofte høre at Nå er det nok av deg. Jeg 

er drittlei av deg. De fleste medelevene lo eller kom med 

kommentarer. Gjennom flere år med opplevd trakassering 

og latterliggjøring, bygget det seg opp et raseri i Amanda. 

Hun begynte å svare lærerne frekt, hun smalt med dørene 

og skulket. Læreren brølte: 

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 å svirre, og flere foreldre i klassen nektet 

barna sine å leke med henne. Hun ble ikke invitert i burs-

dagsselskaper, og hun hadde ingen venner.

Fredrik og Guro forteller at deres lærere gjorde narr av 

både deres evner og karakterer. De måtte svare når ingen 

andre kunne, og de ble utskjelt høyt i klassen hvis de ikke 

klarte å svare. Læreren til Fredrik skrek til ham. Han var 

livredd.

«Tror du at du er smart? For det er du absolutt ikke!» Når 

hun sto der, å, fy fader! Det var som å se Satan i øynene, for 

å si det sånn! Du har sett sånne filmer, sånne barnefilmer, 

der hvor øynene brenner, ikke sant?

Også Guro strevde faglig, og læreren kunne si: 

Er du helt dum? Så dum som du er, så burde du ha første-

klasseboken! Synes dere andre at Guro er smart, egentlig?

Klassen hadde håndsopprekning.

Enkelte lærere kommenterte også utseende, kropp 

og hår. Amanda fikk høre at «Du må ikke tro at du er noe 

pen, for det er du ikke». Emma sin lærer kommenterte selv- 

skadingen hennes høyt i klassen: 

Du må slutte med det tullet. Du skaper en dårlig  

atmosfære her inne. 

Dina hadde angst og mye uro i kroppen, og hun fikk etter 

hvert en ADHD-diagnose. Hun var høyt 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-

De forteller om lærere som avviste, ydmyket, 
latterliggjorde, trakasserte eller diskriminerte dem.
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ferdighet. Læreren uttrykte stadig høyt i klassen at Dina var 

«for mye», og at hun var til bry for både henne og mede-

levene. Medelevene lo, de ville ikke være sammen med 

henne og ga henne ofte skylden for ting som skjedde. Dina 

følte seg aldri inkludert i klassemiljøet, og i perioder nektet 

hun å stå opp om morgenen for å gå på skolen. Hun ville 

ikke leve. Dina og mor fortalte rektor om episodene i klas-

serommet, men de møtte ingen forståelse eller støtte. Dina 

fikk ikke hjelp med elevmobbingen, og hun ble heller ikke 

trodd da hun fortalte om den opplevde lærermobbingen. 

Dina fortalte derfor at hun følte at: 

Lærer og rektor sviktet noe sinnssykt!

Både trakasseringen, diskrimineringen og latterlig-

gjøringen gjorde vondt, men informantene trekker frem 

opplevelsen av å bli ignorert som det mest smertefulle. 

Ignorering er nærmest umulig for et barn å definere, men 

likevel er handlingene svært følbare for de elevene det 

gjelder. Informantene følte seg usynliggjort, oversett, de 

fikk ikke hjelp selv om de satt lenge oppe med hånden, de 

fikk ikke svare eller lese når de hadde øvd. Lærerne snakket 

ikke med dem og snudde ryggen til og gikk. Informantene 

forteller at lærerne ikke smilte til dem, klappet dem på 

hodet eller strøk dem på kinnet. Dette kan være årsaken 

til at også medelevene overså dem og lot være å inkludere 

dem i klassefellesskapet. 

Fysiske krenkelser

Noen av informantene ble utsatt for fysiske krenkelser. 

Lærere dro dem bortover gulvet etter klærne, de lugget og 

slo – i hodet, på ryggen, i nakken. Fredrik forteller:

Hun slo så hardt at det gjorde vondt. Ingen andre  

voksne så dette. 

Guro kunne ikke løkkeskrift:

… derfor tok læreren meg hardt i armen og dro meg opp fra 

stolen og slengte meg ut på gangen. Hun dyttet meg ned 

trappen med vilje. Hun dro meg i håret mens hun slepte 

meg noen få meter til jeg klarte å reise meg opp. 

Også Carmen ble dratt med ut på gangen. 

Jeg ble kløpet i armen og slengt i veggen fordi jeg ikke leste 

fort nok. Læreren beklaget etterpå, men på en måte som 

fikk meg til å føle at det var min feil. «Jeg beklager at jeg 

slengte deg i veggen, men du gjorde sånn at jeg gjorde det!» 

sa hun.

Mulige konsekvenser av opplevd lærermobbing 

Hvilke konsekvenser kan det få for et barn å oppleve at 

voksne omsorgspersoner krenker, mobber, trakasserer, 

diskriminerer, ignorerer eller latterliggjør dem? Læreres 

bevisste eller ubevisste negative væremåte kan være med 

å bidra til at elever sliter med en rekke uheldige kon-

sekvenser i lang tid etter at mobbingen har opphørt. 

Mobbing kan påvirke barns fysiske og psykiske helse og 

deres sosiale og akademiske funksjonalitet. «Av krenkelse 

blir man krank», sier Alberti-Espenes (2012, s. 56). Et såret 

sinn gir en såret kropp, og mobbeutsatte barn kan bli syke 

voksne (Kirkengen & Næss, 2015).

Av de mange konsekvensene mobbing kan gi, skriver 

Roland (2014) blant annet om tretthet, magesmerter, 

hodepine, søvnvansker, tapt matlyst og mangel på glede. 

Mange av elevene opplever hjertebank og angst når de 

skal inn i skolegården. Noen kommer ikke så langt som til 

skoleporten en gang, fordi de er redde, noe som medfører 

høyt skolefravær. De forteller om redselen for nærhet, og 

de hevder at avvisningen og krenkelsene førte til tilbake-

Mens hun leste, dunket læreren på klokken, 
himlet med øynene og flirte …
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trekning og ensomhet (ibid., 2014). Mobbeutsatte gjør det 

også som oftest dårligere på skolen enn andre elever, selv-

bildet utvikles negativt, og flere begynner å tro at det er 

dem det er noe galt med. Om selvfølelse sier Amanda:

Jeg har levd med at jeg ikke har oppnådd noe uansett hva 

jeg gjør. Det er det mobbing gjør med deg. Hvis noen sier at 

du er stygg, så blir du stygg. Hvis noen sier at du er dum, så 

blir du til slutt dum, fordi det påvirker hjernen så ekstremt, 

og negative tanker påvirker deg selv. De som skulle være  

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

det ikke …

Kirkengen & Næss (2015) tilføyer nummenhet og kramper, 

stress, mareritt, selvpåførte skader, ulike former for spi-

seforstyrrelser og grenseløshet som konsekvenser av 

mobbing. Dessuten er det senere i livet stor risiko for å 

utvikle angst og depresjon. Ett av tre barn som har blitt 

alvorlig mobbet, får også traumereaksjoner. I tillegg har 

mobbeutsatte flere selvmordsforsøk bak seg enn andre. 

Høyt blodtrykk og høyt kolesterol, irritabel tarm, hukom-

melsestap, smerter i ansiktet, magesår, sosial skam og selv-

forakt, rus- og alkoholmisbruk og selvmord kan også være 

resultat av krenkelser. Noen utsatte barn har også ønske om 

kosmetisk kirurgi, og enkelte kvinner opplever å føde 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 

& Magerøy, 2015).

Undersøkelser viser at elever som opplever seg plaget 

av lærer, føler seg utrygge på skolen. De kan mangle den sub-

jektive, følte tryggheten som er grunnfjellet i et menneskes 

liv (Bath, 2015). De er stadig anspente, nervøse og redde, og 

flere trekker seg tilbake og blir nærmest selvutslettende. De 

gråter mye, blir ukonsentrerte og klarer ikke å gjøre skole-

arbeidet. Studien min viste at det var tre av informantene 

som skulket, og én som utviklet skolevegring. De holdt 

seg borte fra undervisningen på grunn av konfliktfylte, 

kalde og lite personlige forhold til lærerne og mangel på 

omsorg. De følte at lærerne signaliserte en utilgjengelighet 

og en likegyldighet til dem som gikk utover deres trivsel, 

deres sosiale tilhørighet, deres skolefaglige prestasjoner og 

deres tilstedeværelse. Også Djupedalsutvalget rapporterer 
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at opplevd krenkelse og lærermobbing fører til høyt sko-

lefravær. I deres rapport står det: «Nesten halvparten av 

unge som droppet ut av svensk skole, oppga mobbing og 

krenkelser fra medelever og lærere som viktigste årsak […]. 

Mobbing er en sentral faktor for skolevegring og det å føle 

seg utestengt fra skolefellesskapet» (NOU 2015: 2, s. 76).

Krenkelser kan føre til at elever blir kritiske og fiendtlig 

innstilt til skolen, og at de etter hvert tar sterkt avstand fra 

skolen. Det kan også føre til sinne og aggresjon. Amanda 

forteller:

Det ble sinnssykt kult å være frekk. Når lærerne snakket, så 

oppførte jeg meg sånn som lærerne hadde gjort mot meg. 

Jeg tenkte at alle lærere er dritt. De fortjener dritt. Jeg hater 

læreren den dag i dag. Jeg hater ham! Jeg blir dårlig. Jeg blir 

forbanna, jeg spyr av hele jævla fyren. Hvis det er noen som 

kunne ha gjort meg til drapsmann, så er det faen meg ham!

Selvødeleggelser

Mobbeutsatte barn forteller om selvødeleggelser som selv-

skading, spiseforstyrrelser og selvmordsforsøk. Selvskading 

speiler en påført smerte fra andre. Noen kutter eller brenner 

seg, de skraper eller etser huden. Andre svelger skarpe og 

spisse gjenstander eller giftige stoffer. Å utsette seg selv for 

fare gjennom grenseløs oppførsel og rusmisbruk beskrives 

også som selvødeleggelse. Enkelte skader seg selv over tid 

– til døde. Kirkengen & Næss (2015) hevder at selvskading 

kan være et uttrykk for voldsom selvforakt. Egen selvforakt 

skyldes andres ringeakt, og selvskadingen handler om «en 

dobbel tingliggjøring av jeget: først gjennom andre, så 

gjennom seg selv» (s. 70). I tillegg til kutting og kloring er 

spisevegring og overspising også former for selvskading. 

Flere av informantene fikk et anstrengt forhold til mat. 

Noen overspiste, andre sluttet helt å spise. 

Det var bedre å kjenne på sulten enn å kjenne på den indre 

smerten. Dette var en indre selvskading.

Det er nær sammenheng mellom selvskading og selv-

mordsfare (Kirkengen & Næss, 2015). Når fire av infor-

mantene forteller at de enten kuttet seg, sluttet å spise, 

spiste for mye eller ruset seg, er det ikke overraskende at 

flere også forteller om selvmordsforsøk. Fire av de seks 

informantene ønsket å ta sitt eget liv. Enkelte har flere selv-

mordsforsøk bak seg. Forskerne definerer dem som unge 

mennesker i livsfare.

Emma ønsket at noen skulle forstå hvordan hun hadde 

det, uten at hun selv måtte fortelle. Derfor kuttet hun seg 

stadig til blods.

Det var veldig skamfullt, samtidig så gikk jeg jo ikke kledd 

sånn at folk så merkene. Så det var jo litt paradoksalt. Jeg 

kuttet meg i skjul, men jeg ville bli sett. Hvis jeg prøvde å si 

noe til læreren, så snudde hun seg og bare gikk. Hun var der 

aldri for meg – sånn som en lærer egentlig skal være. Hun 

overså meg for det meste.

Skamfølelsen er vond, den refererer til noe man er, den 

handler om å være feil – at man ikke har verdi som det 

mennesket man er. Krenkelser som er påført av andre, kan 

føre til skam som rammer og devaluerer selvet (Farstad, 

2016). Enkelte informanter formidlet den vonde følelsen av 

å skamme seg over å være den eneste eleven som læreren 

ikke likte. Hva var det som var galt med akkurat meg? 

Emma hadde en indre overbevisning om at hun ikke var 

verdt å 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 årsak til mobbingen. 

Skam blir brukt som våpen for å 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 må kjempe med i årevis, ja, kanskje livet 

gjennom. Å bli mobbet er å bli sett på med nedlatende 

blikk og utestengt fra fellesskapet, samtidig som en strøm 

av nedbrytende ord og handlinger oftest følger. Mobbing er 

vold. Barn som mobbes, lider». 

Det er forskjellig hvordan man opplever seg selv, og 

hvordan andre opplever en, og måten man opplever seg selv 

på, er ofte preget av hvordan andre ser på en. Treffpunktet 

mellom egen og andres opplevelse kan bli en smertefull 

erfaring for sårbare mennesker, og det kan påføre et men-

neske en skamfølelse. Skam kan bli en livshemmende og 

smertefull følelse i alvorlig ødeleggende grad, og i ytterste 

konsekvens kan skam føre til at mennesker tar sitt liv. 

Forfatteren Olav Duun skriver at «Skamma er vondare enn 

noko anna».

Enkelte informanter formidlet den vonde følelsen av å skamme 
seg over å være den eneste eleven som læreren ikke likte.

A
rt

ik
ke

l

26

Sp
es

ia
lp

ed
ag

og
ik

k 
0

32
0



Det trengs mer åpenhet

Masterstudien min (Håvik, 2018) er ingen heksejakt på 

lærere. Tvert imot kan den kanskje være med og sette i gang 

noen refleksjoner rundt temaet lærermobbing. Studien kan 

dessuten være en anmodning til lærere og skoleledere om å 

ta elevenes opplevelse av mobbing mer på alvor, og reagere 

raskere når det vises tegn til lærermobbing. I tillegg kan 

den bidra til å gjøre den enkelte lærer mer bevisst på hva 

hun eller han gjør som får elever til å oppleve seg krenket 

og mobbet, og opplyse dem om hvilke konsekvenser deres 

oppførsel kan få for et barn. 

Alle elever har ulike sårbarheter og reagerer derfor ulikt 

på ting. En del krenkelser kan unngås dersom lærerne har 

god kjennskap til elevers bakgrunn. Ifølge Alberti-Espenes 

(2012) gir økt sårbarhet hos elevene økt risiko for krenkel-

sesopplevelser. Likevel mener noen av informantene at 

det ikke bare var deres sårbarhet som gjorde at de opp-

levde seg krenket og mobbet. Lærermobbingen var ikke 

bare en følelse de hadde. Sårbarhet ble derimot et resultat 

av den opplevde lærermobbingen. Noen informanter for-

talte imidlertid at de var sårbare i utgangspunktet og følte 

seg som enkle ofre. Manglende voksenstøtte i en vanskelig 

tid gjorde dem mer krenkbare. Ifølge Bru (2011, s. 30) er 

det «å bli utsatt for utestengning og mobbing kanskje den 

mest alvorlige risikofaktoren for emosjonelt sårbare barn i 

skolen». 

Det har lenge vært tabu å snakke om lærermobbing kol-

leger imellom. Spesielt vanskelig har det vært å gi beskjed 

om at gode kollegaer krenker og mobber elever. Lærere er 

lojale mot hverandre i slike saker (Tewmlow mfl., 2006; 

Arrhenius, 2015; Alberti-Espenes, 2015). Christoffersen 

(2009, s. 3) peker på at «man sidder jo ikke og bræger ud 

om en kollega på lærerværelset». 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 øl eller en joggetur – ikke i den konteksten der det 

skal løses, nemlig på skolen».

For å kunne bli sin egen væremåte bevisst, og innse 

at egen oppførsel kan virke krenkende på enkeltelever, er 

det svært viktig å være åpen om lærermobbing. Dersom 

man går over en grense, om man krenker bevisst eller 

ubevisst, må den voksne ta ansvar og rette opp i det. 

Djupedalsutvalget skriver i sin rapport at enkelte lærere 

dessverre mangler perspektiv på egen praksis, og de ser 

ikke skadevirkningene av sine handlinger (NOU 2015: 2). 

En elev har ingen sjanse alene mot et lojalt lærerpersonale. 

Den gode lærer

De fleste barn gleder seg til å begynne i 1. klasse. Damsgaard 

(2003) og Djupedalsutvalget (2015) viser dessverre til 

eksempler på at noen barn i løpet av skoletiden opplever 

at lærerens væremåte er med på å svekke deres sosiale 

posisjon og deres tro på egne evner. Standarden på skolen 

og lærernes oppførsel er svært avgjørende for elevenes 

trivsel og læring. Det er viktig å vite at en relasjon mellom 

lærer og elev kan fungere dårlig, men at det da er desto vik-

tigere å fokusere på hva som skal til for at samspillet skal 

fungere. Eidsvåg (2005, s. 13) hevder at: «Den gode lærer 

kan antakelig aldri beskrives, bare oppleves». Likevel er det 

nettopp gjennom beskrivelsene at man forstår hva infor-

mantene mine hadde drømt om i lærer–elev-relasjonen 

(Håvik, 2018).

Informantene påpeker at en god lærer ser den enkelte 

elev, er imøtekommende og behandler elevene med 

respekt. Hun (eller han) er opptatt av likeverd og inklu-

dering og gir rom for forskjellighet. Hun er tålmodig, hun 

tåler elevene igjen og igjen, hun ignorerer ingen eller truer 

med straff. Hun smiler. Hun tar seg god tid til å lytte og 

undersøker saken hvis en elev forteller om mobbing. En 

god lærer kan også sitt fag, hun vet hva hun driver med, 

og hun motiverer for læring. Læreren hjelper med arbeids-

oppgavene og har troen på elevene. Hun gir også positive 

tilbakemeldinger på god innsats, selv om svaret er galt. 

Dessuten er det greit å svare feil i hennes timer, man er ikke 

dum av den grunn. Den gode lærer har også humor, hun 

ler med elevene, ikke av dem. Hun har rett og slett god rela-

sjonskompetanse, sier Carmen, og Dina følger opp med å 

si at: 

En god lærer beskytter elevene når de trenger det. Hun har 

en sånn genuin omsorg og kjærlighet i seg for å hjelpe andre 

og gir av seg selv for at andre skal få det bedre. Struktur og 

rammer skaper også trygghet, men en lærer kan ikke putte 

masse struktur og regler på noen, eller irettesette noen, uten 

å ha gitt dem tryggheten på at hun gjør det av kjærlighet.
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Informantene legger vekt på at en god lærer liker elevene, 

og hun blir ikke så sint. I tillegg skaper hun trygghet slik 

at elevene våger å fortelle. En god lærer formidler at hun 

faktisk bryr seg om elevene, og at det er derfor hun vil jobbe 

som lærer. Fredrik understreker at en god lærer tar seg tid 

til å spørre hvordan man egentlig har det. Og hun slår ikke. 

Kjærlighet er absolutt det viktigste, sier Emma.

Kjærlighet kan være alt fra bare å gi en klem eller bare å 

fortelle noe om seg selv. Bare å bruke ordene og si «Jeg bryr 

meg faktisk om deg. Jeg vil at du skal ha det bra».

I den pedagogiske relasjonen er lærerne ansvarlige for å 

lede, beskytte og vise omsorg for barn. Det skal ligge en sik-

kerhet i denne relasjonen om at «samme hva som skjer, så 

er jeg her. Du kan stole på 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 støtte (Bru mfl., 2011).

En lærer må evne å skille mellom det som er til det 

gode for eleven, og det som ikke er det. Her hviler det et 

stort ansvar på læreren (van Manen, 1993). Eleven skal 

oppleve å være trygg, bli sett, føle seg likt og få ros og opp-

muntringer underveis. Dette er ifølge van Manen forutset-

ninger for at elever skal kunne både lære og utvikle seg. 

Behovet for positive lærer–elev-relasjoner er en pedagogisk 

implikasjon for å unngå at elever opplever seg krenket og 

mobbet av lærere. van Manen (1993) viser hvordan peda-

gogisk takt kommer til uttrykk i en god lærer–elev-relasjon, 

et ideal enhver lærer kan prøve å strekke seg etter: 

Pedagogisk takt viser seg som åpenhet overfor barnets 

opplevelser, som innlevelse i de andres subjektivitet, som 

trygghet i situasjonen, og som evnen til å ta ting på sparket. 

Takt beskytter sårbare områder, griper inn når noen har det 

vondt, reparerer når noe er gått i stykker, styrker det gode 

og fremmer det unike. 

Dette formidles gjennom både tale, taushet, blikk, og den 

atmosfæren vi skaper og gjennom det personlige eksempel. 

Takt berører barnet på en måte som setter spor. 

Unni Helland skriver: «Barn etter barn, ungdom etter 

ungdom, i generasjon etter generasjon, har vært prisgitt 

de lærerne de møtte på sin skolevei. Lærere kan hele sår, 

men også skape dem». I noen klasserom bor redselen, klas-

serom vibrerer av frykt der lærere tordner mot elevene 

eller utøver undervisningsmetoder som består av oppgitt, 

høylytt stønning og latterliggjøring (Helland, 2019).

En god lærer–elev-relasjon kan være en avgjørende faktor 

for å hjelpe barn med å 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 miljø rundt seg klarer mange barn seg likevel godt 

etter å ha opplevd seg krenket og mobbet (Idsøe & Idsøe 

2016; Dyregrov, 2010). Lærermobbing må derfor debat-

teres og snakkes åpent om i alle utdanningsinstitusjoner 

og ikke forties selv om det kan være et ubehagelig tema å 

snakke om. Bare på den måten kan vi forebygge at dette 

skjer overfor stadig nye elever.  
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Målet er å bidra med kunnskap om hvordan man kan 
mestre utfordringer på best mulig måte i hverdagen …
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Opplæringen som omtales i denne artikkelen, 

dreier seg om psykoedukasjon. Ifølge helsebi-

blioteket.no forstås psykoedukasjon som sys-

tematisk, strukturert og didaktisk informasjon 

om psykiske lidelser og deres behandling. Både 

i Norge og internasjonalt regnes psykoedu-

kasjon som et viktig første tiltak ved en rekke 

diagnoser og anbefales i mange retnings-

linjer for behandling. Psykoedukasjon betyr 

opplæring, i motsetning til samtale (løsere 

i formen uten et klart mål eller ansvar), råd-

givning (å hjelpe en rådsøker ut fra konkrete 

mål) eller terapi (søkelys på dypere forhold i 

personens følelsesliv). 

Ideelt sett er dette en behandlingsform 

hvor pasienter og pårørende skal gis infor-

masjon i form av opplæring om den aktuelle 

lidelsen basert på de symptomer og kjen-

netegn som i det enkelte tilfellet har ført 

til diagnostisering. Målet er å bidra med 

kunnskap om hvordan man kan mestre utford- 

ringer på best mulig måte i hverdagen, og for-

midle realistiske forventninger til bedring og 

prognose. Det er av den grunn viktig at barn og 

unge som er modne nok, selv får informasjon 

og opplæring. I tillegg til opplæring om egen 

diagnose og prognose, bør det også gis infor-

masjon om relevante brukerorganisasjoner, 

eventuelle hjelpemidler og rettigheter som 

tilpasset opplæring (Opplæringsloven §1-3),  

Erfaringsdeling fra opplæringskurs 
for foreldre til barn med ADHD og 
Tourettes syndrom 

AV LISBETH IGLUM RØNHOVDE

Artikkelforfatteren, som er spesialpedagog og også kursholder, deler her 
nyttige erfaringer fra kurs for foreldre til barn som har blitt diagnostisert 
av barne- og ungdomspsykiatrien. Hun påpeker her hvor viktig det er at 
denne gruppen foreldre får informasjon formidlet av fagpersoner, at de 
får anledning til å dele erfaringer med andre foreldre, samt at også skole 
og PPT får informasjon om at dette tilbudet eksisterer. 

Det er lett å finne helt vill informasjon som ser 

veldig pålitelig ut på internett. Samtidig kan man 

finne god informasjon som er vanskelig å tro på.

Professor og forsker Sam Goldstein
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spesialundervisning (Opplæringsloven §5-1) eller tilpas-

ninger i arbeidslivet (nav.no). Psykoedukasjon anses å 

bidra til å redusere og forebygge psykisk sykdom. Tiltaket 

er en del av behandlingen og er følgelig kostnadsfritt for 

dem som får tilbudet.

Jeg har arbeidet som spesialpedagog i barne- og ung-

domspsykiatrien (BUP) og har blant annet ansvar for denne 

foreldreopplæringen. Jeg mener at det kan være relevant 

for skolefolk og PP-rådgivere som møter barn og unge med 

de nevnte diagnosene og deres foreldre, å vite at psykoedu-

kasjon er anbefalt som et av de første tiltakene når barnet 

har fått en diagnose. Jeg har ikke oversikt over hvilke helse-

foretak som tilbyr dette, og hvilke som ikke gjør det, men 

kunnskap om tiltaket kan kanskje bidra til en etterspørsel 

til barnets beste.

Goldsteins viktige poeng i det innledende sitatet er en 

av flere begrunnelser for at barne- og ungdomspsykiatrien 

bør satse tid og energi på å tilby kurs i psykoedukasjon. 

Man bør imidlertid vite at det tar tid og energi å fungere 

som «kursarrangør» som en tilleggstjeneste i en travel 

hverdag. Det er stadig nye ting som dukker opp, detaljer 

som kan fungere bedre, påmeldinger som skal tas imot, 

påminnelser som skal sendes ut, innkjøp som skal gjøres, 

lokaler som skal rigges, kaffe som skal kokes, problemstil-

linger som må løses, lokaler som skal ryddes – og stadig 

med full trøkk på kjernevirksomheten i seksjonen. Likevel 

anser jeg dette som så viktig at jeg mener at slike kurs er 

noe det bør satses mer på. Psykoedukasjon kan legges opp 

på mange måter. Det følgende er erfaringer fra én måte å 

gjennomføre det på.

Organisering

Vi startet psykoedukasjonsvirksomheten med å legge opp 

til fem kursbolker etter arbeidstid. Dette passer fint for 

noen foreldre, ikke fullt så bra for andre. Vi satte oss inn i 

NAVs stønad opplæringspenger, som foreldrene kan søke 

om dersom kurset går på dagtid over et visst antall timer. 

På bakgrunn av dette endret vi det til to hele kursdager for 

foreldrene i tillegg til en fire timers ettermiddagsøkt med 

tema pedagogisk tilnærming og skole–hjem-samarbeid. 

Der møter foresatte sammen med lærere fra skolen slik at 

de hører det samme og får en felles plattform for videre 

samarbeid. På sistnevnte ettermiddagssamlinger kan det 

komme mange lærere fra samme skole – noe som er mulig 

når ikke rektor må sette inn vikar for alle.

Ofte er stemningen litt avventende og forsiktig på for-

middagen på første samling. Det er derfor vi er opptatt av 

at folk skal bli møtt som på «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 

førsteinntrykk og følelsen av å bli tatt på alvor.

Deltakere

Ved å bytte på å ha det på avdelingens møterom eller i lånte 

lokaler i kommunen har vi lyktes med å ha plass til alle som 

ønsker å delta (selv om det er minst tidkrevende å ha det på 

egen institusjon slik at man slipper reisevei for rigging og 

rydding). Ofte har begge foreldrene eller andre varianter av 

samboforhold deltatt. For noen barn møter både mor med 

samboer og far med samboer – alle like gode venner. Andre 

ganger har mor kommet på ett kurs og far på det neste – i 

de tilfeller der de trives dårlig 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 spørsmål 

som andre mer stillferdige kunne nyte godt av. Ikke sjelden 

er det mor og mormor som deltar. Uansett er det godt å 

kunne ønske alle hjertelig velkommen – informasjon og 

holdningsarbeid er aller best når mange hører det samme 

og diskuterer det de hører, eller kommer med innspill som 

fører oss over i ny innsikt som salen kan nikke gjenkjen-

nende til.

Det er en artig opplevelse å merke hvordan stem-

ningen blir mer «husvarm» utover den første kursdagen. 

Folk prater sammen i pausene og oppdager gjerne at de 

har en masse å prate om. Alle er jo til stede med noen 

relativt nye felleserfaringer gjennom først 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 å møte så mange som var i samme situasjon, og 

Foresatte møter sammen med lærere fra skolen slik at de hører 
det samme og får en felles plattform for videre samarbeid.
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som hadde nyttige og oppløftende erfaringer å dele.

Det er også fint å merke den gode stemningen når 

skolene kommer og stort sett setter seg sammen med for-

eldrene til det barnet de er der for. De får med en gang en 

fellesskapsfølelse som vi kan håpe blir med dem tilbake til 

klasserommene og samarbeidsmøtene. På evalueringss-

kjema har vi faktisk fått minus for at det ikke var satt av tid 

til at skolen og hjemmet kunne sitte sammen og drøfte det 

aktuelle barnet. Det minuset tok vi svært lett på, all den tid 

det å sitte sammen og drøfte den enkelte eleven for best 

mulig forståelse og tilrettelegging sannelig må oppfattes 

som en del av skolens kjerneoppgaver ved siden av den 

rene undervisningstiden.  

Kursets innhold

Som nevnt kan psykoedukasjon sannsynligvis utformes på 

like mange måter som enhver annen opplæring. Man er 

avhengig av å dekke en rekke temaer som gir seg selv, enten 

fordi de er del av en autorisert læreplan eller, som i vårt til-

felle, naturlig hører hjemme når man skal bedrive kunn-

skapsoverføring om de nevnte diagnoser til en forsamling 

hvor vi må gå ut fra at ingen vet noe særlig. Mange vet litt, 

men ofte er mye av det de «vet» fra nettet eller dagspressen 

– noe som fører oss direkte tilbake til sitatet av Goldstein i 

innledningen.

Vi har prøvd oss på ulike rekkefølger på noen av 

temaene og har nå funnet at følgende oppsett fungerer bra 

for oss: Vi opererer med én kursdag per uke i tre uker. Den 

første og den siste er hele dager (kl. 08.30–15.30) med både 

fortløpende pauser og en lang lunsjpause med servering og 

mulighet til småprat og erfaringsdeling. Den første 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-

føring i rettigheter og lovverk (kommunale tjenester), til-

passet opplæring og spesialundervisning og hvordan PPT 

skal bistå skolen/barnehagen med å legge forholdene best 

mulig til rette for barn med særlige behov (jr. opplærings-

loven §5.6 og barnehageloven §19).

Den midterste kursdagen starter kl. 14.00 og har 

korte pauser til kl. 18.00 for å sikre at flest mulig skoler 

har anledning til å delta. Dette er kursdagen hvor hjem og 

skole deltar sammen og hører det samme om temaer som 

tilrettelegging i skolen for barn og unge med den aktuelle 

diagnosen og samarbeid hjem–skole (hvilke utfordringer 

står man i, hvilke tema blir særlig gjenstand for frus-

trasjon, o.a.). Det deles ut en egen invitasjon til skolen/

barnehagen på første kursdag. Etter litt prøving og feiling 

har vi funnet ut at det fungerer best at foreldrene tar invi-

tasjonene med direkte til sitt barns lærer og eventuelt en 

ekstra kopi til skolens rektor / barnehagens leder med 

oppfordring til at de sender noen som har med barnet å 

gjøre. Hver skole/barnehage kan sende to personer, men 

også her har vi valgt fleksible løsninger om noen har spurt 

om å få 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 ernæ-

ringsfysiolog har samme tidsramme om ernæring 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 påfølgende lunsjen for å gi mulighet for 

spørsmål og videre samtaler. Etter lunsj og ut dagen er 

temaet viet atferdsutfordringer og atferdshåndtering under 

mottoet Når alt er prøvd – hva gjør vi da?

Erfaringer fra samlingene

Den hyggeligste erfaringen er at det uten unntak nikkes 

langs benkeradene på spørsmål om de har lært noe nyttig. 

Fint er det også om de har tatt seg i å se barnet sitt på nye 

måter i noen av de vanlige utfordringene på hjemmebane.

Ellers er det ikke sjelden at foreldrene kommer med, 

for meg, underlige historier om skoler som har sagt at de 

bør få barnet sitt utredet fordi en diagnose vil kunne utløse 

ressurser til spesialundervisning – hvilket er fullstendig feil! 

Ingen diagnoser gir direkte tilgang til spesialundervisning, 

noe vi tar opp under temaet spesialundervisning og til-

passet opplæring. PPT er skoleverkets sakkyndige instans 

og skal foreta en sakkyndig vurdering av om barnets utfor-

dringer er så store at barnet, med eller uten diagnose, av 

ulike grunner ikke vil få tilfredsstillende utbytte av ordinær 

opplæring. Dersom så er tilfelle, anbefales et større eller 
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mindre antall årstimer til spesialundervisning.

Enda oftere får vi høre historier om at PPT har vært 

pådriver til henvisning til barne- og ungdomspsykiatrien 

– fordi det rapporteres at barnet ikke klarer å følge med i 

timene. Det kan være en veldig god idé å henvise til BUP 

ved mistanke om oppmerksomhetsvansker – dersom det er 

foretatt en bred pedagogisk-psykologisk kartlegging først, 

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 før barnet henvises til 

BUP. Både generelt evnenivå, spesifikke lærevansker, spe-

sifikke språkvansker, synsvansker, hørselsvansker, mindre 

gode rutiner i hjemmet for søvnhygiene og/eller opp-

følging av frokost- og matpakkevaner med mer kan gjøre 

det vanskelig for barn å følge med på skolen. Og samtlige 

faktorer er, etter min mening, innenfor det som må regnes 

som PPTs kartleggingsområde. 

Den viktigste erfaringen er likevel at det er stor opp-

slutning om disse kursene. Folk er generelt glade for å få 

delta i et forum hvor alle er opptatt av og ønsker å lære mer 

om det samme temaet. Det er derfor gjennomgående høy 

skår på grad av fornøydhet. 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 gjennomføringen. 

Som kursarrangør og kursholdere går vi inn i en annen 

rolle enn den vi har i resten av jobben. Vi er på en måte 

både vertskap og klasseledere. Vi er imøtekommende slik 

man er i serviceyrker i forbindelse med alle slags telefoner 

i forkant og spørsmål i pausene. Vi er hjelpsomme og del-

takende sammen med gruppen, og gradvis blir vi alle en 

sammensveiset gjeng – et vi – som spiller hverandre gode 

og viser forståelse når noen blir trygge nok til å komme 

med de litt dypereliggende hjertesukkene.

Og, som vi påpeker i den delen av kurset som handler 

om andre tiltak enn medisinsk behandling, er psykoedu-

kasjon det første tiltaket blant mange. Derfor ber vi forsam-

lingen om å være fremoverlent – i betydningen påkoplet og 

aktivt lyttende. Enten man lærer om noe som passer helt 

på eget barn eller ikke i det hele tatt, så er refleksjonen, dis-

kusjonen og analysen rundt dette nyttig og utviklende. 

Mange foreldre er slitne av å 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 på den ene siden familiens eller skolens/barne-

hagens meninger og holdninger om blant annet barne-

oppdragelse og på den andre siden deres egen følelse av 

at barnet egentlig gjør så godt det kan. I så måte fungerer 

kurset som regel som en bekreftelse på hva de har tenkt. I 

et pedagogisk perspektiv er psykoedukasjon opplæring i å 

bedre kunne ta grep i eget og eget barns liv. Å få en indre 

styrke i at Dette kan jeg faktisk noe om, som gjør at man 

ikke føler seg overkjørt 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 være kommet litt videre.

Kunnskapsformidling fungerer alltid best når den er 

fengende, variert, tar i bruk både visuell og auditiv kanal, 

og gjerne om den i tillegg har innslag av humor. Det er ikke 

vårt mål å forsøke oss på standup og andre klovnestreker 

på disse samlingene. Med siden vi har kunnskap om mål-

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 på forhånd, 

det å ikke ha for lange opplæringsbolker – og viktigst av 

alt, om vi skal tro Søren Kierkegaard, enkle forklaringer i et  

folkelig språk:

Dersom det skal lykkes en  

å føre et menneske i kunnskap  

fra ett sted til et annet,  

må man passe på å finne ham  

der hvor han er  

og begynne der … 

Og viktigst av alt … enkle forklaringer i et folkelig språk.

Lisbeth Iglum Rønhovde har embetsstudiet i spesialpeda-
gogikk fra Universitetet i Oslo. Hun arbeider nå som  
spesialpedagog i BUP, men hun har lang erfaring som 
lærer og spesialpedagog i skolen, samt med arbeid i PPT 
og Statped. Hun har skrevet flere bøker og artikler og 
holdt foredrag – spesielt om barn som strever med uro og 
konsentrasjonsvansker, og hvordan barnehage og skole 
kan tilrettelegge for disse barna.
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Peder Haug (2014, s. 18) har operasjonalisert 

inkludering i fire vertikale og horisontale 

dimensjoner. De vertikale handler om hvilke 

nivå i utdanningen man referer til. Det øverste 

nivået retter seg mot relevante myndigheter 

som definerer politikk, samt formidler ide-

ologi og verdier som utdanningen er tuftet på. 

Neste nivå handler om kommuner som legger 

vilkårene for skolers organisering og praksis. 

Tredje nivå retter seg mot den enkelte skole og 

dens ansvar for den praktiske organiseringen 

og gjennomføringen av undervisningen. 

Disse tre nevnte dimensjonene vil alle påvirke 

elevers erfaringer og adferd som utgjør den 

fjerde 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 være inkluderende, hevder Haug 

(2014, s. 18; 2017, s. 210) at de horisontale 

dimensjonene må implementeres på alle de 

vertikale nivåene 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 påvirkning 

mellom kategorier og de, den eller det kate-

goriene klassifiserer. Det vil si at forståelsene, 

perspektivene og holdningene som er imple-

mentert i kategorien, vil påvirke individets 

Perspektiver på hvordan utdanningen 
konstruerer funksjonshemmede elever 

Denne artikkelen tar utgangspunkt i filosofen Ian Hackings teori om 
at mennesker står i et interaktivt forhold til de kategoriene de er 
klassifisert inn i. Hvis grupper av elever blir kategorisert og forstått 
som avvikende fra de «normale», kan det bidra til at de blir behandlet 
og får et syn på seg selv som annerledes. Dette kan igjen medføre  
at de står dårligere rustet til å møte de kravene de senere vil møte  
i utdanningen og i samfunnet. 

AV ØYVIND SNIPSTAD
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forståelse av seg selv og sine omgivelser. Påvirkningen vil 

videre føre til at individet endrer seg, som så kan medføre 

at kategorien personen/eleven er klassifisert inn i, må 

endres eller utvikles for fremdeles å være dekkende for den 

nye typen menneske som har oppstått. Som følge av denne 

gjensidige påvirkningen 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 også når det gjelder 

inkludering, så eksisterer det ikke én universell forståelse 

av funksjonshemming. Den vanligste operasjonaliseringen 

av funksjonshemming er å skille mellom medisinske, rela-

sjonelle og sosiale forståelser av funksjonshemming. Den 

medisinske hevder at det er individet som er funksjons-

hemmet, og som må endres (Barnes & Mercer, 2010, s. 

18–24). Som en motvekt til det medisinske perspektivet 

finner man den såkalte sosiale modellen. Der medisinske 

forståelser av funksjonshemming gjerne retter oppmerk-

somheten innover på individet, retter den sosiale modellen 

blikket utover mot omgivelsene og hevder at det er sam-

funnet som «funksjonshemmer» mennesker som ikke 

passer inn i våre 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 

forståelser anser funksjonshemming som skapt av et 

gap mellom individets forutsetninger og samfunnets 

krav til funksjon (Gustavsson, Tøssebro & Traustadóttir, 

2005; Shakespeare, 2014). Det dominerende perspek-

tivet på funksjonshemming i skolen og utdanningen vil 

ha betydning for hvordan man videre forstår inkludering. 

Med andre ord hvorvidt man forstår inkludering som et 

konsept som omhandler funksjonshemmede spesifikt eller 

mangfoldet generelt. 

Ved å inkludere Hacking i en diskusjon om funksjons-

hemming og inkludering i skolen er formålet å se hva dette 

kan fortelle oss om utdanningens rolle i konstruksjonen av 

funksjonshemmende barrierer i skolen.

Interaktive og likegyldige typer: konstruksjonen av  

funksjonshemmede elever

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 å konstruere mennesker. I denne 

sammenhengen skriver Hacking (1999, s. 104) om kinds 

(oversatt her til typer) med formål om å rette oppmerk-

somhet mot prinsippet om klassifisering. Det å gi navn til 

naturen og klassifisere den i typer gir oss samtidig mulig-

heten til å forstå, snakke om og skille deler av naturen ifra 

hverandre. Innenfor vitenskapen er ofte formålet med dis-

tinksjoner og klassifiseringer av naturen å utvikle presis og 

generell kunnskap om et objekt eller fenomen (Hacking, 

1995a, s. 352). Ved å skille naturen fra hverandre ved hjelp 

av kategorier kan vitenskapen produsere kunnskap med 

formål om å 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 formålet med kategorier å si 

noe om det typiske ved det eller dem vi retter oppmerk-

somheten mot. Alt mennesket kjenner til, det være 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 gjør. Å handle 

under beskrivelse vil si å handle intensjonelt. Intensjonelle 

Formålet med kategorier er å si noe om det typiske ved 
det eller dem …
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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). Når det gjelder likegyldige typer, er ikke 

de på samme måte bundet opp av samfunnet og dets insti-

tusjonelle normer og verdier. 

Solen, hjertet, steiner og løver er eksempler på kate-

gorier som klassifiserer objekter som inngår i Hackings 

definisjon av likegyldige typer (1999, s. 104–106). Disse og 

nærmest utallige andre typer av kategori/objekt-forhold 

handler ikke under beskrivelse og er dermed, som navnet 

tilsier, likegyldig til hvordan de blir forstått i og av omgi-

velsene. Objektene som inngår i likegyldige typer, kjenne-

tegnes dermed av at de ikke påvirkes 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 religiøs symbolikk med mer. Innholdet i kate-

gorien sol har påvirket og påvirker menneskers forståelse 

av objektet etter hvert som vi beveger oss gjennom his-

torien og på 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 følge av hvordan det blir for-

stått av oss mennesker. Objektet klassifisert som sol eksis-

terte lenge før det ble gitt denne kategorien, og vil antagelig 

fortsette å eksistere lenge etter denne merkelappen har 

forsvunnet. Med andre ord kunne solen vært 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 nokså likegyldig til hvordan de 

blir forstått og behandlet av menneskers kategoriseringer 

og forståelser, 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 å betegnes som interaktive typer. 

Dette reflekteres også i Hacking (2007) hvor han benytter 

begrepet human kinds som betegnelse på forholdet 

mellom mennesket som objekt (biologisk organisme) og 

dets klassifiseringer. Forskjellen mellom mennesket og 

andre objekter og fenomener i naturen er at mennesker 

har språk og en evne til å reflektere over sin egen posisjon 

i relasjon til sine menneskelige sosiale omgivelser. Dette 

gir mennesker, eller objektene klassifisert som mennesker, 

tilgang til de forståelser, perspektiver, holdninger, verdier 

og så videre som ligger i kategorien(ene), og som omgi-

velsene har definert dem inn i. Når mennesker er i stand til 

å ta inn over seg hvordan de blir forstått og behandlet i og 

av omgivelsene, vil dette bevisst eller ubevisst også påvirke 

hvem de er som mennesker, det vil si hvordan de forstår 

seg selv og sine omgivelser. 

I en rekke disipliner som for eksempel psykologi, 

medisin, sosiologi, pedagogikk og spesialpedagogikk har 

man lange tradisjoner for å forsøke å gjøre mennesker til 

likegyldige typer gjennom å forstå og behandle dem som 

statiske og kontrollerbare objekter (Hacking, 2007, s. 292–

294). Forsøk på å gjøre mennesket til statiske, kontrollerbare 

og forutsigbare objekter kan man finne i individorienterte 

forståelser av funksjonshemming og i kategoribaserte per-

spektiver på inkludering og spesialundervisning der for-

målet er å utvikle effektive undervisningsmetoder basert 

på spesifikke kategorier av elever (Barnes & Mercer, 2010; 

Kauffman, 1999; Tryggestad & Eldevik, 2015). Tanken 

om at det er mulig å studere mennesker objektivt i likhet 

med objekter klassifisert som for eksempel en stein, solen 

eller hjertet er ifølge Gallagher (2001), Hacking (1995a, s. 

366–370) og Vehmas (2004, s. 212–213) en alvorlig mis-

oppfatning. Alle kategorier som benyttes til å klassifisere 

mennesker, deres biologi, adferd, opplevelser og/eller 

handlinger inngår i et interaktivt forhold fordi hvordan vi 

forstår kategorien og menneskene klassifisert inn i den, har 

betydning for selvoppfattelsen til de som bærer den.1 

Funksjonshemmede elever; et bevegelig mål 

Som navnet antyder, impliserer et interaktivt forhold 

en gjensidig påvirkning. Ifølge Hacking (1995a, s. 366–

370) er det ikke slik at det utelukkende er kategorien som 

påvirker 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 

Forsøk på å gjøre mennesket til statiske, kontrollerbare 
og forutsigbare objekter kan man finne i individorienterte 

forståelser av funksjonshemming.
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kategorien og den/de klassifiserte gjensidig påvirker hver-

andre. Dette skjer ved at en kategori, med en type innhold, 

forståelser, holdninger og så videre plasseres på et objekt 

(et menneske). Hvordan omgivelsene gjennom kategorien 

forstår den klassifiserte, vil påvirke og muligens også endre 

den klassifiserte. Imidlertid er det ifølge Hacking (1995a, 

s. 366–370; 2007, s. 296–298) vanskelig å forutse hvordan 

ulike mennesker blir påvirket ved å bli behandlet som en 

bestemt type person. Kanskje endres den klassifiserte til 

noe som ikke inngår i beskrivelsene av dem. Dersom det 

skjer, vil ikke den beskrivende kategorien lenger være dek-

kende for den type menneske som har oppstått. Skal kate-

gorien fortsette å fylle funksjonen den er tenkt, det vil si å 

forklare det typiske ved den eller de som er klassifisert, så 

krever det at kategorien endres eller utvikler seg. Hvis den 

ikke gjør det, kan den ikke lenger legitimere sin eksistens 

som beskrivende for den type menneske som har opp-

stått. Når kategorien har endret seg, vil det i neste omgang 

påvirke de klassifiserte på nye måter som igjen vil endre 

seg og enten bekrefte eller på nytt utfordre innholdet i 

kategorien. Denne interaktive prosessen defineres som the 

looping effect of interaktive kinds og vil gjennom den gjen-

sidige påvirkningen medføre at kategorien og den klassifi-

serte er i stadig bevegelse så lenge den aktuelle kategorien 

eksisterer (Hacking, 1995a, s. 366–370). Av nettopp den 

grunn anses mennesket ifølge Hacking (2007) for å være et 

moving target (bevegelig mål). Når man tror man har klart 

å definere det typiske ved en type person, har personen(e) 

beveget seg og er blitt noe annet enn den/de var før. 

Ifølge Hacking (2007, s. 288–289) består «looping-ef-

fekten» av fem elementer: kategori, objekt, institusjoner, 

kunnskap og eksperter. I denne artikkelen er kategorien 

funksjonshemmede elever. Kategorien funksjonshemming 

benyttes til å 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 forstå bredt, som å gjelde 

alt fra publisert vitenskapelig kunnskap bygget på ulike tra-

disjoner til mer hverdagslige kulturelle holdninger, stereo-

typier og antagelser. Kunnskapen som inngår i en kategori, 

blir produsert, implementert og legitimert innenfor institu-

sjoner av eksperter. I utdanningen er gjerne skoleforskere, 

politikere, lærere/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 å forutse eksakt hva slags type men-

neske som oppstår gjennom at hun eller han blir forstått 

som en type person. I denne artikkelen påpeker jeg imid-

lertid at dersom skolen møter 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 å skape avvikende typer av 

mennesker (ibid., s. 16–17). Dette gjelder også motsatt vei. 

Dersom funksjonshemmede blir møtt med høye forvent-

ninger faglig og sosialt i en skolehverdag som ligner andres, 

vil dette kunne bidra til å skape elever som ikke betrakter 

seg selv som avvikere, men som noen som har en selvføl-

gelig plass i det ordinære fellesskapet.

I fortsettelsen av denne drøftingen skal jeg forsøke å 

belyse hvordan ulike perspektiver om inkludering og funk-

sjonshemming på ulike vertikale nivå i utdanningen vil 

forplante seg og til syvende og sist skape mennesker som 

i større eller mindre grad er i stand til å møte de krav som 

skolen og samfunnet stiller. Dette betegner Hacking (2002) 

som «making up people» og anses å være en konsekvens av 

looping-effekten.

Kategori: funksjonshemming 

Frem til midten av 1900-tallet ble funksjonshemming 

nærmest utelukkende forstått 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 (Haustätter & Thuen, 2014, 189–196). Etter 

andre verdenskrig så man en gryende kritikk mot medi-

sinske perspektiver på funksjonshemming i flere vestlige 

land. I front for kritikken mot disse forståelsesrammene 

finner man en gruppe britiske aktivister som organiserte 

seg under navnet UPIAS (Union of Physically Impaired 

Against Segregation). UPIAS (1975) krevde anerkjennelse 
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av den sosiale dimensjonen av funksjonshemming, der 

funksjonshemming forstås som skapt av et samfunn bygget 

på 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 å møte kravene 

og forventningene som samfunnet stilte. UPIAS angrep på 

medisinske forståelsesmodeller startet som institusjons-

kritikk og ble en forløper til den såkalte sosiale modellen i 

forståelsen av funksjonshemming (Oliver, 1999). 

Her hjemme så man også en gryende institusjons-

kritikk rettet mot spesialskoler og institusjoner etter 

andre verdenskrig. De nordiske forståelsene av funksjons-

hemming, senere også referert til som relasjonelle forstå-

elser eller modeller, argumenterte med at spesialskoler for 

barn og institusjoner for voksne ikke var forenelig med å 

leve normaliserte liv. Normaliserte liv handler i denne 

sammenhengen om sikre funksjonshemmede et liv som 

i så stor utstrekning som mulig skal ligne andres på 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: 

Å bedre fellesskapet; slik at alle elever blir medlemmer av 

en klasse eller gruppe, og slik at de får ta del i det sosiale 

livet på skolen sammen med andre. Å øke deltagelsen; Ekte 

deltakelse er noe annet enn å være tilskuer. Det forutsetter 

at en er i stand til å gi et bidrag til det beste for fellesskapet,  

og at en er i stand til og får lov til å nyte fra det samme 

fellesskapet, begge deler ut ifra den enkeltes forutsetninger. 

Å øke demokratiseringen; Alle stemmer skal bli hørt. Alle 

elever og deres foresatte skal ha mulighet til å få uttale seg 

og påvirke det som gjelder deres interesser i opplæringen.  

Å øke utbytte; Alle elever skal ha en opplæring som er til 

gagn for dem både sosialt og faglig (Haug, 2014).

Disse fire dimensjonene er som nevnt relevante for alle 

nivåene i utdanningen, fra øverste 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 forståelser av 

inkludering og hva som skaper vansker hos elever i skolen. 

Haug (2014, s. 18) argumenterer selv for at inkludering må 

funderes på 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 være tuftet 

på. Det eksisterer jo ikke kun en enkelt måte å definere 

inkludering, funksjonshemming eller faglige utfordringer 

i skolen på. Inkludering kan forstås som et konsept ment 

å fokusere spesifikt på funksjonshemmede, på spesielt 

sårbare grupper eller på mangfoldet av alle barn. Hvilket 

perspektiv skolen ideologisk bygger sin virksomhet på, vil 

være av stor betydning for hvor og i hvilken form funk-

sjonshemmede elever får undervisning. Hallahan (1998), 

Kauffman (1999) og Tryggestad & Eldevik (2015) represen-

terer etter mitt syn en tradisjonell forståelse av vansker i 

skolen. Et slikt perspektiv forstår funksjonshemming som 

et iboende avvik. Dette vil medføre at man ser det nød-

vendig å utvikle egne lære- og undervisningsmetoder rettet 

mot det man betrakter å være spesifikke typer av vansker. 

Ut ifra et slik perspektiv vil det argumenteres for et tydelig 

skille mellom ordinær- og spesialundervisning (Kauffman, 

1999, s. 246–247). 

Ifølge Kiuppis (2014, s. 749–751) er det mulig å iden-

tifisere minst tre ulike forståelser av inkludering i utdan-

ningen: en kategorisk, en ikke-kategorisk og en forståelse 

av inkludering som retter seg mot barn som befinner seg 

eller risikerer å befinne seg i en spesielt sårbar posisjon. 

I et kategorisk perspektiv på inkludering forstår man 

inkludering som først og fremst rettet mot funksjons-

hemmede. I et slik perspektiv ligger forståelsen av nor-

malitet og avvik iboende i individet. Skal inkludering 

skje innenfor et kategorisk perspektiv, må 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 tråd 

med den medisinske forståelsen av funksjonshemming 

og reflekterer en tradisjonell måte å forstå spesialpedago-

gikkens oppgave på (Barnes & Mercer, 2010, s. 18–24). 

I et ikke-kategorisk perspektiv er utgangspunktet for 

inkludering mangfoldet av elever. Det betyr at inkludering 

Dersom man blir forstått og behandlet som et avvik fra de 
normale, vil dette være den «verden» man kjenner til.
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ikke skal rette seg mot spesifikke kategorier i elevgruppen, 

slik som funksjonshemmede. I stedet vender en slik til-

nærming til inkludering, i likhet med en sosial forståelse 

av funksjonshemming, blikket utover og mot strukturer 

i omgivelsene (Booth, 1996; Nilholm, 2006, s. 433–435; 

Sebba & Ainscow, 1996, s. 7). Normalitet og avvik forstås 

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 forståelser av funksjonshemming reflek-

teres gjerne i perspektiver der en knytter inkludering til 

elevgrupper som anses å være i en sårbar posisjon, eller 

som risikerer å befinne seg i en slik situasjon. Dette kan 

være elever som risikerer å falle ut av det sosiale eller faglige 

fellesskapet på 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 

på barn som antas å befinne seg i en sårbar gruppe, er 

elever med minoritetsspråklig bakgrunn, elever fra lavinn-

tektsfamilier, skeive og funksjonshemmede for å nevne 

noen (Kiuppis, 2014, s. 749–751). 

Det finnes en rekke årsaker til at inkludering forstås 

og implementeres ulikt både mellom nasjoner og internt 

i ulike lands utdanningsinstitusjoner. Kiuppis (2014, s. 

757–759) viser til de mange aktørene involvert i UNESCOs 

arbeid med Salamancaerklæringen som ble publisert 1994, 

som en viktig årsak til den store variasjonen i perspektiv. 

Salamancaerklæringen 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 Salamancaerklæringen. 

Erklæringen har siden blitt underskrevet og implementert 

i lovverket til en rekke land (UNESCO, 1994). Til tross for 

at poenget med Salamancaerklæringen var å innføre en 

felles forståelse av verdigrunnlaget i utdanningen, har det 

i ettertid oppstått en rekke tvetydigheter i forståelsen av 

begrepet inkludering. Dette skyldes både at UNESCO var 

nødt til å imøtekomme en rekke ulike interesser og per-

spektiver fra de mange som deltok i arbeidet med erklæ-

ringen, og at inkludering gjennom årenes løp har beveget 

seg på 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 på funksjonshemming og 

utdanning har utviklet seg, har også nye kategorier opp-

stått, og allerede eksisterende kategoriers innhold har 

utviklet seg. Når ny kunnskap om funksjonshemming har 

blitt produsert, når nye perspektiver har oppstått, og når 

holdninger og verdier har endret seg, har dette samtidig 

skapt nye måter å være menneske på (Hacking, 1995a, s. 

366–370). Ser man på det som har blitt beskrevet om de 

tre ulike perspektivene på inkludering i sammenheng med 

mennesker som interaktive typer, vil forståelsen av funk-

sjonshemming, inkludering og faglige utfordringer i skolen 

ikke bare ha konsekvenser for praksis og omgivelsers for-

ståelse av den/de klassifiserte. Perspektivet som utdan-

ningen støtter seg på (kategorisk, ikke-kategorisk eller rela-

sjonelt) og organiserer utdanningen med utgangspunkt 

i, vil også ha betydning for elevene selv. Perspektivene 

i utdanningen vil med andre ord påvirke hvordan elev-

grupper forstår seg selv og sin posisjon i den sosiale verden 

de er en del av (Snipstad, 2018). 

Konklusjon – skolens konstruksjon av 

funksjonshemmede elever 

Mennesker påvirkes av hvordan de blir møtt, forstått 

og behandlet i og av sine omgivelser. Som nevnt hevder 

Hacking (1995a, s. 366–370; 2007, s. 296–299) at det på 

forhånd vil være umulig å forutse hva slags type menneske 

som oppstår som følge av å bli forstått som en type person. 

Imidlertid vil man med utgangspunkt i påstanden om at 

mennesker handler under beskrivelse kunne si noe om ret-

ningen det interaktive forholdet mellom individ og kategori 

beveger seg i. Dersom inkludering forstås som et konsept 

som først 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 på at det er eleven som avviker 

fra det ordinære. Motsatt, dersom inkludering vender 
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blikket utover mot omgivelsene og har mangfoldet av alle 

barn som utgangspunkt, vil vansker forstås som skapt 

av en utdanning, organisering og/eller praksis som ikke 

møter bredden som barndommen representerer. Innenfor 

mer sosialt orienterte perspektiver på inkludering og funk-

sjonshemming vil ikke enkelte elever eller grupper av indi-

vider bli forstått som avvik fordi avviket blir forstått å ligge 

i omgivelsene. 

Basert på Hackings (1995a) looping effect har jeg 

utviklet modellen ovenfor (figur 1) i et forsøk på å illus-

trere at forholdet mellom forståelser og perspektiver 

som er implementert i kategorien funksjonshemming, 

har betydning for praksis – som igjen påvirker individet. 

Individet (den funksjonshemmede eleven) kan som 

følge av perspektiver og praksis endre seg på måter som 

enten bekrefter eller utfordrer gjeldende forståelser om 

eleven(e) som type person. Ulike perspektiver medfører 

helt ulike beskrivelser som individer eller elevgrupper kan 

handle innenfor. Det betyr at dersom man blir forstått 

og behandlet som et avvik fra det normale, vil dette være 

den «verden» man kjenner til. Funksjonshemmede elever 

representerer en interaktiv type – som utvikler og endrer 

seg gjennom looping-effekten. Derfor vil konsekvensen av 

ikke å ha tilgang til beskrivelsene til de «normales» verden 

være at de handler, påvirkes 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 forståelse 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 å delta i normativt 

verdsatte sosiale og faglige fellesskap ved skolen, vil det 

kunne medføre at funksjonshemmede elever utvikler iden-

titeten sin på en måte som står bedre til de krav som sam-

funnet og utdanningen stiller til sine medlemmer.    

Øyvind Snipstad arbeider som førsteamanuensis (ph.d.) 
i spesialpedagogikk ved Fakultet for lærerutdanning og 
pedagogikk ved Høgskolen i Innlandet. Han er spesielt 
opptatt av hvordan kategorier og merkelapper som for 
eksempel funksjonshemmet bidrar til å konstruere fore-
stillinger, antagelser og holdninger om det typiske ved 
mennesker definert inn i denne kategorien, og hvordan 
dette i sin tur påvirker disse elevenes forståelse av seg 
selv og sine omgivelser.

FIGUR 1: Forholdet mellom omgivelser og elev belyst gjennom the looping effect.

1. Kategori:
Funksjonshemming

6. Kategori:
Funksjonshemming

7. Perspektiver i 
utdanningen

8. Praksis

9. Objektet/eleven

5. Kategoriens 
innhold blir bekreftet 

eller må endres

2. Perspektiver i 
utdanningen:

Kategorisk, ikke-
kategorisk, relasjonell

3. Praksis:
Organisering og 
gjennomføring 
faglig og sosialt

4. Objektet/eleven:
Selvoppfatning 
og forståelse av 

omgivelsene

5. Kategoriens 
innhold blir bekreftet 

eller må endres
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NOTER
1	 Det eksisterer ifølge Hacking forhold i naturen som er både interaktive 

og likegyldige. F.eks. ved diagnosen Downs syndrom vil mutasjonen 
i kromosom 21 eksistere uavhengig av hvordan det blir forstått og 
klassifisert, mens kategorien Downs syndrom i aller høyeste grad vil 
påvirke personen som er gitt denne merkelappen (Hacking, 1999, 
119–120).
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SIGRID SLETTEBAKK BERGE, førsteamanuensis i spesialpedagogikk, 

Institutt for lærerutdanning, NTNU

Innledning

I dag er det vanlig at døve og hørselshemmede elever får 

opplæring i den ordinære skolen med bruk av tolker som 

oversetter det som sies, til og fra norsk tegnspråk. Det vil 

si at to profesjoner jobber i klasserommet. Forhåpentligvis 

ledes profesjonsutøvelsen deres av en felles målsetting om 

å legge til rette læringsmiljøet slik at elevene gis anledning 

til å oppleve faglig og sosial inkludering. Lærerne og 

tolkene har imidlertid ulike retningslinjer for profesjons-

utøvelsen sin: Læreren er den som skal planlegge lærings-

aktivitetene, lede elevene gjennom dem og vurdere deres 

faglige ferdigheter. 

Tolkene er først og fremst til stede for å ivareta den 

språklige medieringen og skal tolke innholdet i alle 

ytringene som sies. De skal opptre upartisk og ikke ta stilling 

til det deltakerne sier og gjør, eller tale noen av partene sin 

sak, og de skal ha en tilbakeholdenhet i sin væremåte slik 

at de i minst mulig grad tiltrekker seg oppmerksomhet. 

Tolken ønsker egentlig ikke å bli involvert som en personlig 

aktør i aktivitetene som pågår i klasserommet. Årsaken til 

denne profesjonsinnrammingen er at læreren og elevene 

skal stå fritt til å ytre seg uten at tolken påvirker eller for-

styrrer samtale- og undervisningssituasjonen, og at døve 

tegnspråklige elever skal ha like muligheter til å motta 

faglig informasjon og ta del i sosiale (lærings)aktiviteter 

som sine medelever uten at de til enhver tid skal ha en 

medløper som korrigerer atferden deres. På denne måten 

er tolkenes yrkespraksis vesentlig forskjellig fra yrkesprak-

sisen til assistenter, miljøarbeidere og lærere. Det vil si at 

det finnes oppgaver knyttet til forklaring, veiledning og til-

rettelegging som tolkene egentlig kan håndtere, men som 

de helst unngår å ta ansvar for. 

Tolkenes profesjonsinnramming kan oppleves som 

uvant for lærerne. En av informantene i studien sier «det 

har vært en overgang å ha en voksenperson i klasserommet 

som egentlig ikke vil ha noe med undervisningen å gjøre». 

Hensikten med denne artikkelen er å utforske i hvilke situ-

Sammendrag
Artikkelen belyser hvilke forventninger lærere har til tolker sitt 

rollesett når de arbeider for tegnspråklige elever i det ordinære 

skoletilbudet. Analysene viser hybride rolleforventninger som 

oppstår i gråsonene mellom profesjonsetiske tanker om at de 

skal være en «usynlig» og upartisk språklig formidler, samtidig 

som de skal være en voksenperson overfor elevene og en 

tydelig samarbeidspartner overfor lærerne og også være villig 

til å bidra med andre oppgaver enn tolking. Materialet er fra 

en etnografisk klasseromsstudie i videregående skole i Norge. 

Teoretisk anvendes begreper som rollesett, ansvar og hybride 

rolleforventninger. 

Summary
The article examines the expectations teachers have for 

the interpreters’ role sets when they are working with sign-

language pupils in the ordinary school programme. The 

analyses reveal that hybrid role expectations arise in the 

grey zones between the profession’s ethical theories and the 

teacher's dialogue and teaching practices. The interpreters 

are expected to balance the performance of their profession 

between being an impartial mediator, and at the same time 

being naturally present, acting as an adult in interaction 

with the pupils, having clear professional behaviour when 

interacting with teachers and contributing more than just 

interpretation. The data material is taken from an ethnographic 

classroom study in upper secondary school in Norway. In the 

theoretical discussion, concepts such as role sets, responsibility 

and hybrid role expectations are used. 

Nøkkelord
UNDERVISNINGSTOLKING 

TEGNSPRÅKTOLKING 

DØVE TEGNSPRÅKLIGE ELEVER 

ROLLESETT  

ROLLEHYBRIDITET 

PROFESJONSETIKK  

Læreres forventninger til tegnspråktolkers 
yrkesrolle i videregående opplæring
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asjoner forskjellene mellom lærerrollen og tolkerollen 

kommer i spill med hverandre, og hva lærerne forventer at 

tolkene i klassen deres bistår med. Dataene er hentet fra 

et utvalg lærere i videregående skole. Jeg antar imidlertid 

at beretningene også kan være gjenkjennbare hos lærere 

på andre skoletrinn siden tolkene rammer inn profesjons-

praksisen sin etter de samme yrkesetiske retningslinjene..

Bruk av tegnspråktolker i skolen 

I dag organiseres opplæring av døve tegnspråklige elever 

vanligvis i ordinære kommunale og fylkeskommunale 

skoler og i klasser med hørende talespråklige elever. 

Undervisningen tilrettelegges med hørselsteknisk utstyr, 

støydemping, gruppeinndelinger og sammensetning av 

personalet. Denne type tilrettelegging ble mer og mer 

vanlig på slutten av 90-tallet med innføring av det nye 

læreplanverket (L97), hvor § 2.6 og § 3.9 i opplæringsloven 

bekreftet at elever som har en hørselsnedsettelse og har 

valgt norsk tegnspråk som ett av sine språk, har rett til å 

motta en opplæring «i og på tegnspråk» (Opplæringslova, 

1998). For å sørge for hensiktsmessig tilrettelegging har 

departementet laget en veileder til lærerne (UDIR 2015) og 

læreplaner for tegnspråklige elever i fagene norsk, engelsk 

og drama/rytmikk. I tillegg fikk Statped ansvar for å utvikle 

undervisningsmateriell, arrangere tegnspråkkurs og tilby 

pedagogisk veiledning. Tilbudet har nok først og fremst 

vært rettet mot lærere i grunnskolen, og det finnes svært få 

fylkeskommunale arenaer for erfaringsutveksling og kom-

petanseheving (Berge, Holm, Dons & Ekeland, 2003; Berge, 

2016). En viktig forskjell i opplæringsloven er at § 2.6 sier at 

grunnskoleopplæring bør skje med lærere som har tegn-

språklig kompetanse, mens § 3.9 åpner opp for at videre-

gående opplæring kan skje med bruk av tolk. Begrunnelsen 

for dette er nok at videregående opplæring består av mange 

ulike fag, og det er lite sannsynlig at alle lærerne på skolen 

kan lære seg tegnspråk godt nok til at undervisningen kan 

gjennomføres via direkte kommunikasjon. I praksis ser 

man imidlertid at det har blitt mer og mer vanlig å benytte 

tolk allerede i ungdomsskolen.

På videregående nivå kan elevene velge opplæring 

på sin lokale skole eller på en av skolene som er en «knu-

tepunktskole» for hørselshemmede elever. De ligger i 

Stavanger, Bergen, Sandefjord, Oslo, Trondheim og Bodø. 

Funksjonen til knutepunktskolene er at de skal ha lærere 

med kompetanse i å undervise døve og hørende elever 

samtidig, og at elevene skal ha tilgang på et tegnspråklig 

miljø og et stabilt tolketilbud. Disse skolene har organisert 

tilbudet på ulikt vis: På Nydalen skole i Oslo går de tegn-

språklige elevene i egen klasse stort sett i alle fag. På de 

andre skolene går døve elever i ordinære klasser, og under-

visningen medieres via tolker. Noen skoler har klasser for 

tegnspråklige elever i fagene norsk, engelsk og tegnspråk 

(UDIR, 2015). Tilbudet varierer fra år til år med tanke på 

antall elever, sammensetning av fag og lærerkapasitet. 

Utbygging av tilbudet med tegnspråktolket under-

visning har vært en viktig brikke for at døve tegnspråklige 

elever kan ta del i det ordinære skoletilbudet. De yrkese-

tiske retningslinjene som er utformet av Tolkeforbundet, 

har vært 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 første yrkesetiske retningslinjene ble utarbeidet 

i 1983 av Norges Døveforbund og Norsk Døvetolkforening 

(i dag Tolkeforbundet), og var i utgangspunktet laget for 

å regulere profesjonsutøvelsen til tolker som arbeidet i 

møter mellom voksne personer innen arbeid, helse og 

private gjøremål (Hjort, 2008). Det har kommet seks revi-

derte versjoner av retningslinjene. Når 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 

å fremme likestilt deltakelse så det blir en god kommuni-

kasjonssituasjon mellom samtalepartene». Det kan bety 

at interaksjonelle forhold har fått større oppmerksomhet 

enn tidligere. Men samtidig står det at tolken «skal ikke 

tillate at egne meninger påvirker tolkingen» og «skal ikke 

involvere seg i samtalen, svare på spørsmål eller tale på 

vegne av noen av partene». Det kan fremstå som motstri-

dende føringer, for hvis tolken skal arbeide for å fremme 

likestilt deltakelse, vil det bety at de til tider må involvere 

seg og tale én av partenes sak overfor den andre. Et annet 

punkt som har endret karakter i retningslinjene, er tolkens 

ansvar for å legge til rette de tekniske og praktiske for-

holdene i samtalesituasjonen, hvor noen versjoner sier at 
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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. Spørsmålet blir om de dekker profe-

sjonsetiske problemstillinger som oppstår i kommunale 

eller fylkeskommunale skoler der tolkene er fast ansatt og 

møter de samme personene daglig, og hvor skolens over-

ordnede mål er å sørge for faglig opplæring og samtidig 

ivareta elevmangfoldet. For å se nøyere på dette er det hen-

siktsmessig å utforske begrepene rolle og profesjonsetikk. 

Rolle, rollesett og hybride profesjonspraksiser

Sarangi (2011) påpeker at begrep som roller, status og 

ansvar er sentrale enheter å undersøke i samtaleana-

lyser av profesjonell praksis. For å definere rollebegrepet 

henviser han til Linton (1971/1945 i Sarangi, 2011), som 

hevder at sosiokulturelle institusjoner består 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 oppstår 

det kryssende forventninger om hvilke oppgaver som 

skal prioriteres. Valget gjenspeiles i utøverens handlinger, 

væremåte 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 føringer. En av 

årsakene 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 språklige uttrykk, hvorpå mestring av fag- og prak-

sisspråket er en viktig symbolbærer (Sarangi, 2000, 2011). 

Samholdet i teamet kan imidlertid skape en distanse til 

andre profesjonsutøverne og til mottakerne av tjenestene. 

Det fører til at tverrfaglig samarbeid kan være krevende. I 

studier av undervisningstolking kan man for eksempel se 

at det har oppstått et sterkt samhold mellom tolkene som 

arbeider på skolen, og at de beskriver profesjonsetiske 

avveininger med et fagspråk som lærerne har vanskelig-

heter med å forstå. Dette har ført til at de av og til ikke fullt 

ut har forstått hverandres profesjonsetiske utfordringer 

(Berge, 2003).

Når ulike aktører skal samarbeide om å gjennomføre 

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 rolleutøvelse. Han påpeker at det i noen tilfeller 

er lite samsvar mellom teoretiske definisjoner og praktisk 

utøvelse av yrkesrollen. Virksomhetens målsettinger, insti-

tusjonelle rutiner og mottakernes forventninger kan føre til 

at man tar ansvar for andre arbeidsoppgaver enn det man 

ideelt sett hadde forventet. Denne type profesjonspraksis 

kan ifølge Sarangi (2000, 2011) kalles hybride samtaleak-

tiviteter hvor det kan oppstå det som kalles for rollehy-

briditet. Begrepet henspiller på at i praktisk yrkesutøvelse 

finnes det gråsoner mellom teoretiske instrukser og ret-

ningslinjer for hva yrkesutøveren skal gjøre, og hvilke opp-

gaver de i daglig praksis faktisk tar ansvar for. Studier av 

genetiske veiledere i møte med kreftpasienter viser for 

eksempel at de tar ansvar for både å informere pasienten 

om helsetilstand, veilede om framtidig behandling og vise 

omsorg gjennom å trøste pasienten – selv om de institu-

sjonelle beskrivelsene kun vektlegger den medisinske 

funksjonen med å 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 bør 

ta sikte på å belyse hele bredden i rollesettet og utforske 

hvilke arbeidsoppgaver yrkesutøveren faktisk håndterer i 

sin daglige praksis.  

På bakgrunn av dette blir det derfor viktig i min 

forskningsstudie å avklare kompleksiteten i undervis-

ningstolkenes rollesett og utforske hvilke andre oppgaver 

de tar ansvar for i tillegg til å tolke muntlige ytringer. En 

måte å studere dette på er å undersøke hvilke opplevelser 
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og forventninger lærere har til undervisningstolkenes 

rollesett.

Tidligere forskning

Flere litteratursøk på ulike plattformer får ingen treff på 

studier som spesifikt belyser lærernes forventninger til 

tegnspråktolker som arbeider i skolen. Det belyses dog 

i en evalueringsstudie av knutepunktskolene på begyn-

nelsen av 2000-tallet (Berge mfl., 2003). Både tolker og 

lærere forteller at det har vært mange diskusjoner om rolle 

og fordeling av ansvar. Tolkene beskrev det som en profe-

sjonskamp der lærerne ikke aksepterte dem som upartiske, 

språklige bindeledd, men heller ville at de skulle arbeide 

som assistenter eller hjelpelærere. Det finnes to antologier 

med kapitler som omtaler undervisningstolking og tolkenes 

ansvar. Hjelmervik (2008) evaluerte opplæringstilbudet 

for tegnspråklige elever etter grunnskolereformen (L97) 

og beskriver situasjoner der læreren og de talespråklige 

elevene i liten grad tok hensyn til at ytringene skulle tolkes, 

og drøfter det at tolken forholdt seg så passiv i disse situa-

sjonene. Ringsø & Agerup (2018) belyser hvordan lærere og 

tolker i barneskolen samarbeidet og drøftet at tolkene tok 

ansvar for en del oppgaver som vanligvis blir ivaretatt av 

læreren. De drøftet også rammene for forberedelse slik at 

innholdet kom tydeligere frem i tolkingen og av det ble mer 

tilgjengelig for den døve tegnspråklige eleven. I den samme 

antologien har Kermit & Berge (2018) brukt ulike feltobser-

vasjoner for å drøfte og bekrefte tolkenes medansvar for å 

legge til rette for inkluderende læringsmiljø og unngå at 

tegnspråklige elever havnet faglig og sosialt utenfor blant 

sine hørende medelever.

Berge (2016) publiserte en doktoravhandling om tol-

kemediert undervisning for tegnspråklige elever i vide-

regående skole, som la vekt på undervisningstolkenes 

rollesett. Et sentralt funn i studien var at tolkens tilstede-

værelse ikke var tilstrekkelig tilrettelegging for å oppnå 

faglig og sosial inkludering blant elevene; læreren må være 

oppmerksom på de språklige barrierene som oppstår, og 

tilpasse flere sider i undervisningspraksisen sin. Et annet 

funn var at tolkenes rollesett fremsto som uklart. Tolkene 

ønsket gjerne å informere lærerne om barrierer i tolket 

kommunikasjon, men mente det var lærerne som faktisk 

måtte gjøre endringene. Blant annet kom dette til syne i 

diskusjoner om hvor aktive tolkene skulle være i selve sam-

talesituasjonen slik at demonstrasjonene til lærerne ble 

mer visuelt tilgjengelig for de døve tegnspråklige elevene 

(Berge & Thomassen), og om de selv skulle endre det fysiske 

læringsmiljøet slik at betingelsene for tolking av elevsam-

taler ble bedre (Berge & Kermit, 2018). Et tredje funn var at 

både talespråklige og tegnspråklige elever hadde nærmest 

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-

værelse slik at det ble lettere å ta kontakt med hverandre, 

og at de kunne forklare begreper og gi råd om plassering i 

gruppesamtaler. 

Det finnes flere internasjonale studier om under-

visningstolking. Spesielt har amerikanske forskere vært 

opptatt av dette temaet. Antia & Kreimeyer (2001) har i 

sin forskning drøftet om undervisningstolker har ansvar 

for å fremme inkluderende undervisningspraksiser slik at 

døve elever i grunnskolen gis bedre vilkår til å oppleve seg 

som et medlem og ikke som en gjest i klassefellesskapet. 

Marschark og medarbeidere (2008) har gjort ulike eksperi-

menter for å finne ut hvilken informasjon som blir tilgjen-

geliggjort for døve 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 drøftet ulike modeller for hvordan 

man beskriver tolkerollen (som en hjelper, en kanal eller 

en språklig og kulturell fasilitør), og kom frem til at det 

er lite hensiktsmessig for faglig og sosial inkludering hvis 

tolkene kun tar ansvar for å mediere muntlige ytringer og 

anser seg som et «usynlig rør» i opplæringen. De kan være 

en alliert til den døve eleven ved at de tar ansvar for andre 

oppgaver enn å tolke, som å forklare begrep og informere 

lærere og medelever om konsekvenser av hørselsned-

settelse og hvordan ulike aktiviteter kan tilrettelegges. 

Thoutenhoofd (2005) og Winston (2004) har i sin forskning 

studert tolkemediert opplæring og påpeker at tolken kan 

skape en illusjon av inkludering ved at lærerne tror at alt 

de sier og gjør, blir gjort tilgjengelig for den døve eleven. 

Dermed organiserer de undervisningen sin som vanlig. Det 

kan føre til at den døve eleven faller utenfor fellesskapet, 
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både faglig og sosialt. De mener derfor at det er viktig at 

man i større grad blir oppmerksom på hvordan lærere må 

tilpasse undervisningspraksisen sin for å oppnå målset-

tingen om en inkluderende og likeverdig opplæring.

Beskrivelse av studien 

Artikkelen vil videre utforske i hvilke situasjoner for-

skjellene mellom lærerrollen og tolkerollen kommer i 

spill med hverandre, og hvilke forventninger lærerne 

har til tolkenes yrkesrolle. Innholdet i det som presen-

teres, er fra doktorgradsprosjektet til Sigrid S. Berge som 

handlet om tolkemediert undervisning i videregående 

opplæring. 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 

oppstår når 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 å koordinere turtaking i gruppesamtaler mellom 

elevene (Berge, 2018). Lærernes stemme fikk liten plass i 

avhandlingen, men det forelå et stort observasjons- og 

intervjumateriale som kunne gi innsikt i lærerens erfa-

ringer med å undervise døve tegnspråklige elever via tolk, 

og hvilke forventninger de hadde til tolkenes yrkesrolle. 

Problemstillingen er lite behandlet i norske og interna-

sjonale studier. Jeg søkte og fikk midler fra ExtraStiftelsen 

til å arbeide videre med datamaterialet.  

Jeg samlet inn det empiriske datamaterialet fra tre 

norske skoler, fordelt på fem ulike klasser og ti ulike fag. 

Med tanke på anonymisering er tidsperioden for datainn-

samlingen ikke gjort offentlig. Utvalget består av ti tale-

språklige elever, ti tegnspråklige elever, ti lærere og ti tegn-

språktolker. Elevenes hørselstap varierte fra moderat til 

alvorlig, og nesten alle kombinerte hørselsteknisk utstyr og 

tegnspråktolking. Lærerne var faglærere med ulik erfaring i 

å undervise døve og tegnspråklige elever. Tegnspråktolkene 

hadde alle formell utdanning som tolk og lang fartstid fra 

videregående skole. 

Datainnsamlingen foregikk i flere runder; først var det 

observasjon av undervisning. Etterpå var det individuelle, 

åpne intervjuer med læreren og tolken(e) (de arbeidet ofte 

i par) der de reflekterte over timen og sin egen profesjons-

utøvelse. Etter tre til fire feltobservasjoner ble undervis-

ningen filmet. Opptaket ble grovtranskribert og kodet med 

tanke på å få en oversikt over gjentagende undervisningsak-

tiviteter og profesjonspraksiser (Tjora, 2010). Illustrerende 

klipp ble presentert og drøftet av lærerne og tolkene i foku-

serte gruppeintervjuer. Lignende intervjuer ble gjort med 

elevene. Materialet besto til slutt av 40 observasjoner, 25 

spontane intervjuer med lærere, 22 spontane intervjuer 

med tolkene og 5 fokuserte gruppeintervjuer med lærere 

og tolker. I tillegg var det 5 intervjuer med talespråklige 

elever og 6 intervjuer med tegnspråklige elever. Alle inter-

vjuene ble tatt opp med lyd eller video og transkribert. 

Det endelige analysearbeidet handlet om at jeg kodet 

og kategoriserte datamaterialet på 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 på observasjon og intervjudata med lærerne, var det 

viktig å finne sammenhenger og krysningspunkt i dataen 

fra elevene og tolkene. Særlig med tanke på at forvent-

ninger til andres rolleopptreden dannes i hverdagslige 

situasjoner hvor man spiller ut tanker om «hvem man 

er» både for seg selv og for de andre (Goffmann, 1959). 

Analysene presenterer derfor også datautsnitt som sier 

noe om hvordan tolkene har presentert seg selv som yrkes-

gruppe på skolen og ovenfor lærerne.

Resultater og analyser

Resultatene og analysene av dataene viser hvilke tema 

lærerne var opptatt av når de skulle definere undervis-

ningstolkenes rollesett og hvilket ansvar de hadde i skolen. 

Lærernes forventninger konsentrerte seg om fire tema 

(kategorier), som var at tolken skal 1) være en språklig 

formidler, 2) være en voksenperson ovenfor elevene, 3) 

ta ansvar for andre oppgaver enn tolking og 4) være en 

tydelig samarbeidspartner når de ønsker å drøfte hvordan 

samtale- og undervisningspraksisene kan tilrettelegges. 

Jeg vil underveis under hver kategori også analysere og 

drøfte ulike problemstillinger knyttet til de ulike utsagnene 

tolkene og lærerne kommer med i intervjuene.
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En språklig formidler 

Gruppeintervju, Studiespesialisering 1

Tolk: Det er positivt om lærere på en måte glemmer oss, 

for det betyr at vi har smeltet inn og er del av selve situa-

sjonen, og at både elever og lærer ikke tenker på 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 påvirke deltakerne og utvikling av 

samtalen. En av tolkene beskriver dette forholdet slik:

Tolkens ønsker og forventninger om å «være glemt, 

smelte inn, ikke bli tenkt på, ikke forstyrre og bare være der» 

påvirker hvordan de opptrer og forholder seg til lærerne og 

elevene. Man kan forstå tolkens utsagn som inspirert av et 

tankesett som vektlegger at hovedoppgaven til tolken er å 

formidle språklige ytringer, og at de ellers skal opptre slik 

at de ikke forstyrrer deltakerne eller påvirker samtalens 

forløp (Winston, 2004; Harrington, 2005). Det fører videre 

til et ønske om en klar arbeidsdeling der tolkene ikke tar 

ansvar for det pedagogiske arbeidet:  

Gruppeintervju, Barne- og ungdomsarbeider

Tolk: Jeg føler ikke at jeg skal ha noe med det pedagogiske 

å gjøre, for jeg har ingen pedagogisk utdanning. Selvfølge-

lig, hvis jeg ser noe som kunne ha vært gjort annerledes, 

vil jeg sikkert tipse lærerne litt om tilrettelegging når man 

bruker tolk. Men jeg vil ikke uttale meg om elevens nivå og 

tilpassinger i forhold til det.

Tolkene og lærerne i denne studien mener det bør være 

en klar arbeidsfordeling der læreren har ansvar for å plan-

legge, organisere, vurdere og tilpasse undervisningen. 

Tolkene begrunner dette med at de ikke har utdanning 

eller formelt grunnlag til å uttale seg om elevens nivå 

eller vurdere tilpasningen av undervisningen. Samtidig 

erkjenner de at de har en fagkompetanse og erfaring 

som bør komme lærerne til del. De avgrenser imidlertid 

ansvaret sitt til å kunne «tipse» læreren om tilretteleg-

gingstiltak. Tolkens begrepsbruk sier også noe om hvilken 

posisjon (jf. Sarangi, 2011) de har i skolen og i møte med 

læreren: Andre ord for «tipsing» kan være å informere, 

drøfte, gi råd, veilede med mer, og hadde antydet at tolkene 

i større grad hadde en mer aktiv posisjon ovenfor lærerne. 

Denne type ord anvendes imidlertid svært sjelden. Det 

peker derfor på et hierarki mellom tolkenes og lærernes 

posisjoner i klasserommet: Tolkene ønsker ikke å imple-

mentere eller igangsette tiltak for tilrettelegging, kun 

tipse eller informere. Lærerne i utvalget er stort sett enige 

i denne arbeidsdelingen ved at de vektlegger at det er de 

som har ansvaret for elevenes opplæringstilbud:

Gruppeintervju, Studiespesialisering 2 

Lærer: Det kan være et problem hvis lærere tenker at 

tolken er kontaktlæreren til den døve eleven. Det er de 

absolutt ikke, de er der for å tolke. Så arbeidsfordelingen  

må gjøres veldig klar med en gang. Selvfølgelig skal 

tolkene komme med råd om hvordan lærerne kan legge 

opp undervisningen, men lærerne kan ikke fraskrive seg 

ansvaret for å finne ut om eleven har det bra, eller om hun 

har lært noe. 

Myndighetenes retningslinjer vektlegger at lærere har 

ansvar for å legge til rette læringsmiljøet og tilpasse under-

visningen slik at alle elevene i klassen kan oppleve faglig 

og sosial mestring (NOU 2016). Dermed er det viktig som 

læreren sier, at de ikke forventer at andre, og i dette tilfellet 

tolken, tar over ansvar som de selv skal ivareta (Ringsø & 

Agerup, 2018). Samtidig må de drøfte hvordan de kan sam-

arbeide slik at de får anvendt hverandres faglige kompe-

tanse. Man kan derfor sette spørsmålstegn ved at man i så 

stor grad fokuserer på tolkenes upartiskhet og at de kun 

har ansvar for den språklige medieringen. Ved å løfte opp 

begrepet «rollesett» vil man derimot kunne avdekke at en 

profesjonsutøver har ansvar for å håndtere flere oppgaver. 

Spesielt med tanke på at det i skolens praksis kan oppstå 

hybride samtalesituasjoner hvor det ikke er så klart hvem 

som har ansvar for hva (Sarangi, 2010, 2011), og som kan 

medføre kryssende rolleforventninger (Goffman, 1959). 

Det er i disse gråsonene de mest komplekse profesjonse-

tiske diskusjonene om rolle, fordeling av ansvar og rolle-
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hybriditet oppstår. En av disse gråsonene gjelder tolkenes 

ansvar overfor elevene. 

En voksenperson overfor elevene 

Da tegnspråktolkene kom inn i skoleverket på midten av 

90-tallet, var det en brytningstid hvor det var ønske om 

en mer profesjonell tolketjeneste (Kermit & Berge, 2018). 

Norges Døveforbund og Tolkeforbundet ønsket at utø-

vende tolker skulle gå bort fra å være døves hjelpere og bli 

nøytrale og usynlige formidlere. Man var inspirert av en 

internasjonal diskurs om «kanalmodellen» som førte til at 

tolkene ikke ønsket å bli tiltalt som privatpersoner eller ta 

på seg andre oppgaver enn å tolke. En av lærerne i utvalget 

har erfart hvordan det var å forholde seg til «den usynlige 

tolken», hvor hun etterlyser en mer naturlig fremtoning 

ovenfor dem selv og elevene: 

Lærerintervju, Barne- og ungdomsarbeider

Intervjuer: Hva forventer dere av tolken? 

Lærer: Vi forventer at de skal tolke, men de må også være 

mennesker. Ikke slik som den gangen da jeg ba tolken om 

å lukke døra, men så bare tolket hun spørsmålet videre til 

eleven.  

Når tolkene ikke ser på seg selv som en aktør som faktisk 

er til stede i situasjonen, men bare en kanal for mediering 

av språklige ytringer, blir selv den mest hverdagslige sam-

handling komplisert; for eksempel vil man ikke respondere 

på et spørsmål om å lukke døra. Læreren forventer derimot 

at tolkene skal fremstå «som mennesker» overfor dem selv 

og elevene. Elevene som deltar i studien, uttrykker lignede 

forventninger når de sier at de ønsker tolker som har en 

naturlig væremåte overfor dem selv og lærerne (les inter-

vjudata med elevene i artikkelen til Berge & Ytterhus, 2015). 

Læreren forventer også at tolkene bidrar til å ivareta det 

sosialpedagogiske læringsmiljøet for elevene:

Lærerintervju, Barne- og ungdomsarbeider

Lærer: Tolken er et hjelpemiddel for at døve elever skal 

ha mulighet til å fullføre skolen. Da må vi bruke alt det 

positive de kan medføre, slik at vi får en best mulig opplæ-

ring. Som den eleven som ofte satt under trappa og måtte 

hentes når timen begynte. Det visste tolken. Hvis hun gikk 

til timen og så at eleven ikke var i klasserommet, spurte 

hun «vil du at jeg skal hente henne?». Det var kjempefint, 

for jeg kunne ikke gå fra klassen. Andre ganger, hvis tolken 

gikk forbi eleven i trappa på vei til timen, så hilste hun og 

sa «nå begynner timen din snart». Eleven ble med opp, 

selv om hun egentlig ikke hadde tenkt å gå. Men det var 

tryggere å gå inn i klasserommet med en annen. Tolken 

var da en voksenperson som brydde seg om elevens 

skolesituasjon. Uten tolkens bidrag hadde eleven hatt mye 

større fravær. Dette bidraget satt vi veldig stor pris på. 

To av de foregående sitatene jeg har referert til, viser at 

tolkene og lærerne forventer en arbeidsfordeling, og at 

tolkene er tilbakeholdne med å uttale seg om elevene eller 

regulere lærerens pedagogiske praksis. Eksemplet ovenfor 

illustrerer derimot hvordan rollehybriditet kan komme til 

uttrykk i skolehverdagen; det finnes gråsoner der både tolker 

og lærere på sitt vis kan bidra til å trygge læringsmiljøet og 

imøtekomme elevenes individuelle behov for støtte. Skolens 

hverdag er kompleks og formes av elevmangfoldet. Det er 

ikke alltid klart hva som må gjøres, og hvem som kan gjøre 

det. Alle ansatte på skolen har anledning til å se eleven som 

sitter i trappa, og ta ansvar for å invitere henne inn i klasse-

rommet. Spørsmålet blir hvem som gjør det: Det er ingen 

formelle beskrivelser i lærernes arbeidsinstrukser som sier 

at de må hente elevene til timene sine. Dette står heller ikke 

i tolkenes yrkesetiske retningslinjer, snarere tvert imot; den 

gjengse fagdiskursen oppfordrer tolkene til ikke å yte andre 

tjenester enn å tolke og til ikke å påvirke de primære delta-

kernes handlinger. Det å oppsøke eleven og oppfordre ved-

kommende til å gå til timen kan dermed tolkes som et ini-

tiativ som bryter med gjeldende teoretiske beskrivelser av 

hva de bør gjøre. Dermed ser man konturene av en rolle-

konflikt av kryssende forventninger som oppstår i gråsoner i 

virksomhetens praksis (Sarangi, 2000, 2011). 
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For å redusere konflikten kan begrepet rollesett åpne opp for 

en forståelse av at alle yrkesutøvere som arbeider i skolen, 

har ansvar for flere (et sett av) ulike oppgaver og som må til-

passes slik at de ivaretar elevenes ulike forutsetninger. En 

annen innfallsvinkel til å forstå at tolkene må ivareta det sosi-

alpedagogiske opplæringstilbudet for elevene, er Pollard & 

Dean (2011) sine tanker om at tolkenes handlingsrom defi-

neres med å stille spørsmålet: Hvilken skade eller krenkelse 

kan de primære deltakerne oppleve av tolkens ulike ini-

tiativ? Skolen som institusjonell virksomhet har som mål-

setting at de skal etablere inkluderende læringsmiljø hvor 

mangfoldet av elever opplever tilhørighet og får faglige og 

sosiale utfordringer tilpasset sitt nivå. Det er også viktig at 

tolker som arbeider i skolen, ivaretar dette målet når de skal 

definere rollesettet sitt og ta stilling til hvilke oppgaver de 

tar ansvar for og ikke. For noen elever kan det å oppleve 

anerkjennelse for det de strever med, være viktig for at de 

skal mestre skolehverdagen. Forskere som har intervjuet 

døve elevers forventninger til undervisningstolkene, har 

også funnet ut at elevene setter pris på at tolkene opptrer 

som deres allierte – ikke ved at de hjelper dem, men ved at 

de på ulikt vis uttrykker forståelse for utfordringene som 

elevene står ovenfor med tanke på at de har en hørselsned-

settelse og befinner seg i et talespråklig skolemiljø (Napier 

& Barker, 2004). Den relasjonelle kompetansen til å se og 

anerkjenne elevens utfordringer blir dermed like viktig som 

det å tolke godt og fremstå som en upartisk aktør ovenfor 

deltakerne. I forlengelsen av dette kommer forventninger 

om fleksibilitet i forholdet til lærerne og det å kunne gjøre 

andre oppgaver enn tolking.

Andre oppgaver enn tolking 

Lærerne i utvalget uttrykte ulike forventninger om at 

tolkene kunne gjøre andre oppgaver enn tolking, hvor de 

mest gjentagende handlet om forventninger til at tolkene 

kunne assistere dem ved prøver, forklare ord og begreper 

til elevene og bistå med å organisere det fysiske klasse-

miljøet (plassering av elevene) med tanke på at samtalene 

skal tolkes. Når det gjelder avklaringer om hvorvidt tolkene 

kan bistå lærerne med å gjennomføre prøver, forteller én 

av lærerne at tolkene er for rigide når de absolutt ikke vil 

påta seg dette ansvaret: 

Lærerintervju, Barne- og ungdomsarbeider

Lærer: Jeg har opplevd en veldig kinkig historie. Klassen 

min skulle ha heldagsprøve, og jeg hadde med lærling 

og tolk. I den andre klassen var det fullt kaos, for læreren 

var blitt syk. Så lurer ekspedisjonen på om vi kan hjelpe 

til. Så sier jeg til tolken min: «Kan du passe på klassen 

her så jeg kan gå til den andre?» Men nei, det kunne hun 

ikke. Da kjente jeg at: «Fader! Nei vel!?» Da kjente jeg på 

at jeg strakk meg langt for å finne en løsning, selv om det 

egentlig ikke var min jobb heller, men det ville ikke tolken. 

Men jeg tror tolken hadde en slags instruks på at når hun 

gikk inn i klasserommet, så var hun der bare for å tolke og 

skulle ikke bli dirigert av læreren. 

Utdraget ovenfor viser oppløp til en rollekonflikt med krys-

sende forventninger om «hvem de er for hverandre og for 

elevene» (Goffman, 1959). Lærerens spørsmål om tolken 

kan «passe på klassen» under en prøve, betyr at hun ber 

tolken om å være vakt og kontrollere for at ingen jukser. 

Tolken ønsker ikke å ta denne rollen og ivareta dette 

ansvaret. Svaret kan oppleves som avvisende, spesielt i en 

stressende situasjon hvor læreren anser seg selv som flek-

sibel og villig til å ta ansvar for flere arbeidsoppgaver enn 

det som var tenkt. Læreren gir uttrykk for en viss irritasjon 

over tolkens tilbakeholdenhet og henviser til «en slags 

instruks» om at de «er der bare for å tolke» og ikke er villige 

til «å bli dirigert av lærerne». Fra lærerens side kan man 

forstå situasjonen slik at det oppleves vanskelig å samar-

beide med tolken når uforutsette hendelser må løses. 

Fra tolken sin side kan man forstå situasjonen slik 

at lærerens spørsmål utløser en rollekonflikt der hun og 

læreren har kryssende forventninger til hvilke oppgaver 

som skal prioriteres; er det viktigst at elevene har vakt 

under prøven, eller at tolken overholder profesjonsetiske 

verdier om upartiskhet, og at de ikke skal kontrollere eller 

irettesette alle elevenes atferd? For å unngå å komme i slike 

rollekonflikter ønsker ikke tolkene å assistere lærerne med 

å gjennomføre prøver eller lede andre læringsaktiviteter. 

I intervjuer med tolkene begrunner de valget sitt med at 

samtidig som de er en samarbeidspartner til læreren, må 
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de ivareta et tillitsforhold til elevene. Hvis de skal de få 

tilgang til å tolke jevnaldersamtaler med både personlig og 

faglig innhold, kan de ikke i neste situasjon være en som 

kontrollerer og sanksjonerer atferden deres, fordi det kan 

føre til at medelever ikke lenger ønsker å arbeide på gruppe 

sammen med døve, tegnspråklige elever (Berge & Kermit, 

2018). Det vil i så fall påvirke den overordnede målset-

tingen om at alle i skolen skal arbeide for at det etableres 

inkluderende undervisningspraksiser. Når tolkene trekker 

grensene for sin egen profesjonsutøvelse, kan lærerne 

oppleve dem som rigide og lite samarbeidsvillige. En måte 

å dempe kryssende forventninger på er at lærerne kjenner 

til tolkenes profesjonsetiske balanseganger, samtidig som 

begge partene er villige til å komme den andre i møte når 

handlingsrommet deres diskuteres. 

Et annet tema var drøftinger om hvorvidt tolkene 

kunne bistå med å forklare begreper til elevene. 

Begrepsavklaring er et sentralt tema i tilrettelegging av 

undervisning for døve og tegnspråklige elever, som jo har 

en tospråklig opplæringssituasjon hvor de må forholde 

seg til minst tre språklige modaliteter: norsk skriftspråk, 

norsk muntlig og norsk tegnspråk. En lærer undrer på om 

tolkene kan bistå med dette arbeidet, og om det kan gjøres 

i forkant, underveis eller i etterkant av timene:

Lærerintervju, Transport og industriproduksjon

Lærer: Jeg tenker at det hadde vært enklere for døve  

elever å følge med i timene hvis de hadde litt forhånds- 

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, så kunne de ha kommet inn i klassen, 

og så kunne vi ha gått gjennom det sammen etterpå. Men 

jeg er usikker på om tolkene føler at dette er undervisning, 

og at de blir læreren. Det er noen grenser som skal trekkes 

opp her. 

En vanlig avgrensning av ansvaret til undervisningstolker 

er at de ikke ønsker å forklare ord og fagstoff til elevene; 

denne oppgaven anses som undervisning og er derfor 

lærerens ansvar (Berge, 2003, 2016). De tegnspråklige 

elevene som deltar i studien, uttrykker imidlertid at de i 

større grad ønsker å kunne spørre tolkene om hjelp til å 

oppklare tegn og begreper. De sier at noen ganger er det 

best å spørre tolken, andre ganger læreren, og noen ganger 

trenger de innspill fra begge (jf. intervjudata med elevene i 

artikkelen til Berge & Ytterhus, 2015). Dette kan beskrives 

som en gråsone som utløser en viss rollehybriditet (Sarangi, 

2000, 2011) i relasjonene mellom elever, tolker og lærere. 

Utdraget ovenfor viser at læreren forstår at det er «noen 

grenser som skal trekkes opp» mellom tolking og under-

visning, men også når det gjelder å kunne anvende tol-

kenes tospråklige og tokulturelle kompetanse. 

Utsagnet kan tyde på at også denne læreren ønsker 

at det skal finnes klare instrukser om hvem som skal 

gjøre hva. Kompleksiteten i praksis er imidlertid ikke så 

rettsnoret: Lærere må ha kunnskap om elevenes opp-

levelse av språklige barrierer for å tilpasse undervis-

ningen til elevenes ståsted og utviklingssone (Vygotsky, 

1978). Ansvaret kan derfor ikke kun overlates til tolkene. 

Samtidig er det sannsynlig at læreren ikke alltid har til-

strekkelig innsikt til å forstå de språklige barrierene som 

oppstår siden norsk og norsk tegnspråk har ulikt ord- og 

tegnforråd. Den kompetansen har tolkene. Det vil si at 

noen ganger kan tolkene gi mer utfyllende svar enn det 

læreren kan. Med begreper som rollehybriditet og grå-

soner (Sarangi, 2000, 2011) kan elever, tolker og lærere bli 

enige om at ansvaret deles og håndteres med hensyn til de 

situerte utfordringene elevene står overfor. Noen ganger er 

det mer hensiktsmessig at tolken og eleven setter av tid til å 

avklare forholdet mellom tegn og begreper utenfor timen, 

andre ganger kan det gjøres i timen. Det viktigste er at alle 

partene får ta del i drøftingen om arbeidsfordelingen, og at 

de orienterer hverandre om det som har blitt tatt opp. På 

det viset fremstår tolker og lærere også som et tverrfaglig 

team overfor elevene. 

Et annet tema var fordeling av ansvaret for fysisk til-

rettelegging med tanke på at samtalene skulle tolkes og til-

passes døve elevers visuelle orientering. Forventninger til 

hvem som skulle gjøre hva, avslører både hybride og krys-

sende rolleforventninger hos tolkene og lærerne: 
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Lærerintervju, Helse og sosialfag

Lærer: Jeg synes at tolken kan blande seg og være med 

på å tilrettelegge plasseringen. Tolken må samarbeide 

med den døve eleven om hva som er best for dem og for 

kommunikasjonen. Det er kjempeviktig at tolkene bidrar 

til dette, ikke minst på vegne av den døve eleven. 

Intervjuer:  Du føler ikke at det går noe på tvers av  

tolkerollen?

Lærer: Nei, jeg syns ikke det. De skal jo oversette til eleve-

ne, og for å få til det godt så går det jo ikke bare på tegnene 

– de må 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 så mye. De bare går til side og stiller ikke så mye 

krav.

Læreren i utdraget ovenfor mener at tolkene bør ta med-

ansvar for å tilrettelegge plasseringen når elever skal 

snakke sammen i grupper. Begrunnelsen er at kvaliteten på 

tolkingen ikke bare handler om selve tegnene, men også 

om visuell tilgjengelighet. Andre lærere var kritisk til denne 

argumentasjonen: 

Lærerintervju, Studiespesialisering 2

Lærer: Tolkene bør komme med innspill og synspunkter, 

men det er ikke deres ansvar å stille opp klasserommet på 

en måte som gjør læring best mulig. Det skal lærerne ta 

ansvar for. Det skal ikke være slik at hvis du har en døv elev 

i klassen, så skal du gå ut fra at alt blir fiksa av tolken. Det 

høres farlig ut! Da fraskriver man seg veldig mye ansvar. 

For eleven, det er lærerens ansvar.

Læreren i dette datautdraget mener at tolkene har ansvar 

for å komme med innspill om hvordan de fysiske for-

holdene kan tilrettelegges, men at det er læreren som skal 

organisere klasserommet og lede elevene inn i gode sam-

talesituasjoner. Tolkene selv sier at de helst ikke ønsker å 

bestemme hvordan elevene bør plassere seg når de skal 

arbeide i grupper:

Gruppeintervju, Helse og sosialfag

Intervjuer: Etter observasjonen sa du at du ikke ville endre 

plasseringen av elevene når de jobbet i gruppe? Kan du 

ikke gjøre det – å praktisk tilrettelegge en tolket samtale?

Tolk: Nei. Det ble ingen optimal tolkesituasjon, men jeg 

mener det er opp til elevene og læreren å få til en god 

plassering. For jeg kan ikke si «nå må dere sitte sånn og 

sånn og gjøre sånn og sånn». Nei, jeg føler ikke at det er 

min rolle. Da blir jeg som en voksenperson som maser på 

elevene. 

Intervjuer: Du tror at elevene hadde reagert på det? 

Tolk: Ja. Jeg tror elevene hadde følt at det var en inngripen, 

mer enn hva de vil ha. Spesielt de døve. Hvis de har en 

tolk som involverer seg for mye, så vil de ganske raskt si 

fra at «en tolk er en tolk», og de skal ikke være med inn i 

situasjonen.

Utdraget illustrerer igjen hvordan tolkene i utvalget 

avgrenser rollesettet sitt til å fokusere på den språklige 

medieringen; de ønsker ikke å korrigere elevenes plas-

sering og forventer at elevene og lærere tar dette ansvaret. 

Begrunnelsen er at de «ikke skal involvere seg for mye» og 

være «en voksenperson som maser på elevene». Spesielt 

henvises det til de tegnspråklige elevenes forventninger om 

at «en tolk er en tolk» som «ikke skal være med inn i situ-

asjonen». Begrepsbruken og argumentasjonen henviser 

også her til kanalmodellen og tanken på at tolken skal være 

upartisk og usynlig. Dette gjør at tolkene sjelden tar ansvar 

for å fortelle (veilede) elevene hvordan de bør sitte i tolkede 

gruppearbeid, noe som står i motsetning til elevenes egne 

forventninger. I intervju med hørende medelever sier de 

klart at de ønsker veiledning fra tolken på hvordan gruppe-

samtaler kan tilrettelegges slik at de unngår barrierer som 

reduserer den tegnspråklige elevens muligheter til å delta i 

samtalen (Berge & Ytterhus, 2015). 

Å lage statiske retningslinjer for profesjonsutø-

velsen blir et for enkelt redskap i møte med elevmang-

foldet og lærernes ulike undervisningspraksiser. At tolker 

som arbeider i skolen, må bistå med fysisk tilrettelegging, 

fremstår som en klar forventning, men hvordan oppgaven 
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gjøres, og i hvilken grad de faktisk iverksetter tilretteleg-

gingstiltak, gir råd eller kun tipser, vil være situerte avvei-

ninger. Det fører oss over på neste tema, som er lærernes 

forventninger om at tolkene må anvende fagkompetansen 

sin i møte med dem.

En tydelig samarbeidspartner 

Tilrettelegging forutsetter kunnskap, imidlertid hadde 

ingen av lærerne i denne studien formell utdanning 

innen tegnspråk, tolking eller audiopedagogikk. Mange 

av lærerne i utvalget opplevde derfor tolkene som deres 

nærmeste og viktigste informasjonskilde (Berge, 2016). 

Samtidig opplevde de at de ikke alltid fikk tydelige svar 

når de spurte om råd for hvordan de kunne legge til rette 

undervisningen: 

Gruppeintervju, Helse og sosialfag

Lærer: Jeg har spurt tolkene en del ganger «hvor skal jeg 

stå?» og «hvordan blir det her?», og da synes jeg det er vel-

dig greit om jeg kunne får et tydelig svar. For jeg har ofte 

fått høre «bare gjør det du pleier så tilpasser vi oss til deg». 

Jeg kunne tenke meg at de sier hva de vil jeg skal gjøre: 

«Hvis du står der, så hadde det vært praktisk». Når jeg spør, 

er jeg usikker, og da vil jeg gjerne ha et svar.  

Tolk: Mm – den henger litt igjen den der tanken om at vi 

skal være en flue på veggen og skal ikke synes. Vi bare går 

etter læreren, og så bare tolker vi. Når elevene skal gå i 

grupper, så står vi litt unna, venter og setter oss først når 

elevene har satt seg. Vi får ikke helt til det der samarbeids-

opplegget.

Når tolkene er tilbakeholdne med å svare lærerne, kan det 

oppstå en form for rollehybriditet (Sarangi, 2000, 2011); 

lærerne vet at tolkene har kunnskap, men den oppleves 

ikke som tilgjengelig. Tegnspråktolkene på sin side for-

klarer tilbakeholdenheten sin med at det er noen «tanker 

som henger igjen om at de skal være flue på veggen og skal 

ikke synes». Andre begrunner det med formelle krav, og at 

de «ikke skal ha noe med det pedagogiske å gjøre» siden 

de ikke har pedagogisk utdanning. Samtidig vet lærerne at 

tolkene både har teoretisk utdanning og praktisk erfaring 

fra andre klasser som gjør at de kan komme med svar når 

de ber om innspill. Roller utføres også ulikt på ulike arenaer 

(Goffmann, 1959): Foran elevene i klasserommet er man 

front stage, og det kan være vanskelig å både tolke og enga-

sjere seg i drøftinger med lærerne. På kontoret er man imid-

lertid back stage, og man står friere til å snakke. Å etablere 

team med faste møtetidspunkt mellom lærerne og tolkene 

kan være en måte å fremme mer samarbeid på (Ringsø & 

Agerup, 2018). Det trenger ikke å gå på tvers av det å opp-

rettholde tillitsfulle relasjoner til elevene: Forskere som har 

intervjuet både døve og hørende elever, finner ut at begge 

parter setter pris på at de samarbeider (Berge & Ytterhus, 

2015). Det er imidlertid noen områder som kan skape krys-

sende forventninger, som dreier seg om at tolkene ønsker å 

bevare en viss taushetsplikt når det gjelder hva de kan for-

telle videre og ikke: 

Gruppeintervju, Studiespesialisering 1

Tolk: For et par år siden kom en elev til meg og fortalte at 

hun skulle skulke engelsktimen. Hun ville gi beskjed til 

læreren om at hun ikke kom, og spurte meg om å tolke for 

henne. Så vi gikk og fant læreren. 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 læreren. 

Intervjuer: Hvorfor sier eleven slike ting til tolken? 

Lærer: Er det for å etablere et fellesskap med tolken om at 

«jeg er ærlig med deg, men ikke med læreren?»

Tolk: Kanskje. Jeg tror at elevene har en veldig sånn 

trygghet til tolken. De vet at tolken er nøytral og har taus-

hetsplikt. Det stemmer jo i den forstand at jeg ikke sier til 

læreren at eleven løy til han. For alle elevene bør ha lik rett 

og like muligheter til å skulke og lyve. Jeg skal ikke ødeleg-

ge den muligheten, men den er ubehagelig.

Utdraget ovenfor illustrerer kryssende rolleforventninger i 

relasjonen mellom lærer, elev og tolken. Utdraget ovenfor 

viser at tolkens profesjonsutøvelse er rammet inn av et 

ønske om at elevene skal ha like muligheter til å tøye 

reglene og komme med mer eller mindre sannferdige  
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forklaringer til læreren. Rollekonflikter kan imidlertid 

oppstå når eleven forteller sannheten til tolken, men 

ikke læreren. Tolken begrunner elevens fortrolighet med 

at «elevene har en trygghet til at tolken er nøytral og har 

taushetsplikt». Det som fortelles, kommer ikke videre, og 

tolken irettesetter dem ikke når skolens regler tøyes. Det 

kan jo diskuteres om alliansen mellom elev og tolk påvirker 

tolkens og lærerens relasjon. Hvis tolkene imidlertid ser 

eller får vite at noen av elevene utsettes for krenkelser eller 

mobbing, er begge enige om at informasjonsplikten er vik-

tigere enn taushetsplikten:

Gruppeintervju, Barne- og ungdomsarbeider

Lærer: Vi har hatt noen diskusjoner på dette med taus-

hetsplikt. Her føler jeg at vi har kommet et stykke videre. 

For jeg tror at tolkene føler at de kan tipse meg om at det 

foregår noe mobbing eller noe annet som ikke er helt godt. 

Det handler ikke om å sladre eller bryte taushetsplikten.  

Vi er samarbeidspartnere, og tolkene er ansatt på skolen. 

Vi har noen felles mål, blant annet å ivareta det sosial- 

pedagogiske tilbudet for eleven. 

Læreren i utdraget ovenfor forteller at det har vært noen 

diskusjoner på skolen når det gjelder hvordan tolkene skal 

håndtere fortrolig informasjon som de får kjennskap til 

under tolking av andres samtaler. Noen lærere forventer at 

tolkene kan dele denne type informasjon siden de er kol-

legaer, mens andre tenker at siden de har så ulikt ståsted 

overfor elevene, er det naturlig at de får ulikt innblikk i 

elevenes verden i klasserommet. Undervisningstolker har 

ofte et annet innblikk i klassemiljøet enn hva læreren har. 

Spesielt ved tolking av gruppearbeid og jevnaldersam-

taler kommer de tett innpå elevenes liv og skolehverdag, 

og elevene kan fortelle ting til tolkene som de holder skjult 

for lærerne. Slik sett er en del av samarbeidet å håndtere 

profesjonelle gråsoner hvor man må anta at man utveksler 

kunnskap som er nødvendig for at begge skal utføre yrket 

sitt, men at det også er informasjon som forblir hos én av 

partene. 

Diskusjon  

I dag vet vi lite om hva som er de mest effektive strate-

giene for å undervise tegnspråklige elever i ordinære 

klasser (Hjulstad mfl., 2016). Det vi vet, er at elever med 

funksjonsnedsettelser har større frafall enn sine mede-

lever i videregående skole (Mjaavatn & Frostad, 2014), og 

at elever som har en hørselsnedsettelse, oppnår dårligere 

resultat på prøver, opplever mer utenforskap og har større 

psykososiale utfordringer enn sine medelever (Kermit, 

2018). Det er derfor et stort behov for økt kunnskap om 

tilrettelegging av opplæringstilbudet for døve og tegn-

språklige elever. Hensynet til elevene må stå sterkt når det 

gjelder hvordan både lærere og undervisningstolker skal 

definere rollesettet sitt. Ett argument er at de døve elevene 

skal ha like muligheter og deretter behandles på samme 

måte som sine medelever. I større grad bør man kanskje 

ta i betraktning at «døve elever er ikke hørende elever som 

ikke hører» (Marschark mfl., 2008), og at man må aner-

kjenne hvilke faktiske utfordringer elevene står overfor når 

de får opplæring i et talespråklig læringsmiljø. Det vil si at 

både lærernes og tolkenes profesjonsutøvelse er situert 

og må tilpasses undervisningsaktiviteten og elevenes 

forutsetninger. 

Skoler som har tegnspråklige elever, har plikt til å eta-

blere en tospråklig undervisning, hvor elevene får opp-

læring i og på tegnspråk (Opplæringslova, 1998). Alle 

lærerne i utvalget var positivt innstilt til å tilpasse virk-

somheten sin. På tross av dette blir imidlertid undervis-

ningen i stor grad gjennomført som vanlig (Berge, 2016); 

lærernes undervisningspraksis er ikke nevneverdig endret 

for å ivareta tegnspråklige elevers visuelle orientering, og 

samtalepraksisen er ikke endret med tanke på at den skal 

tolkes. En årsak til dette kan være mangel på kunnskap. 

Etterspørselen etter mer kompetanse om praktisk-peda-

gogisk tilrettelegging for døve og tegnspråklige elever i tol-

kemediert undervisning anses som viktig med tanke på 

at stadig flere døve og hørselshemmede elever får opp-

læring i de kommunale og fylkeskommunale skolene. 

De offentlige veilederne sier at lærerne som får ansvar 

for tegnspråklige elever, bør tilbys oppfølging av Statped 

(Utdanningsdirektoratet, 2015). Likevel fremstår praktisk- 

pedagogisk kunnskap om tilrettelegging av tolkemediert 
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undervisning som lite tilgjengelig. I utvalget i min studie 

har kun fire av ti lærere deltatt på kurs hos Statped. De 

andre lærerne visste ikke om tilbudet, de så ikke hen-

sikten, eller de hadde ikke tid til å delta. På de tre skolene 

som inngår i studien, er det heller ingen arenaer for over-

føring av kunnskap mellom lærerne, eller mellom dem og 

tolkene. En annen faktor er rutinene for inntak og time-

planfordeling; flere av lærerne fikk først beskjed på høsten 

om at de fikk tegnspråklige elever i klassen sin. Det gir dem 

svært liten tid til å forberede seg på den nye rollen sin. En 

implikasjon er å løfte opp lærernes rolle som de nye døve-

lærerne (Berge, 2016). Det finnes ingen skoler for døve, de 

skal gå i det ordinære løpet. Det vil si at alle lærere, på alle 

trinn i skolen, kan få ansvar for å ivareta opplæringen og 

samarbeide med tolker. 

Grunnpilarene i tolkerollen er taushetsplikt, tolke alt 

som sies, opptre upartisk og ikke påta seg andre arbeids-

oppgaver enn tolking (Kermit, 2005). Idealet som ligger til 

grunn for disse prinsippene, er å vise avstand til hjelper-

modellen og anerkjenne døve personer som selvstendige 

aktører. Problemet er at det over tid har blitt skapt en for-

ventning i tolkefeltet om at en god tolk «gjør minst mulig 

annet enn å tolke», og at det å «følge reglene» er mer viktig 

enn faglig skjønn og tilpasning av tjenesten. Dette synet 

hadde et godt ankerfeste når tolkene kom inn i skolen på 

slutten av 90-tallet (Kermit & Berge, 2018). Problemet er at 

et slikt tankesett ikke tar høyde for at læringsmiljøene og 

menneskene er svært ulike; man må derfor håndtere ulike 

situasjoner og ulike mennesker på ulikt vis. 

I videre diskusjoner om hvordan undervisningstolker 

skal definere rollesettet sitt, kan de i større grad vektlegge 

at ulike virksomheter har ulike overordnede målsettinger. 

Det er kanskje behov for å lage egne retningslinjer for 

tolker som arbeider i skolen, og noen for dem som arbeider 

i møte mellom voksne og i korte oppdrag innen helse, 

rettsvesen, arbeid og dagliglivets gjøremål. Det ser imid-

lertid ut som det å endre profesjonsdefinisjoner er en tid-

krevende oppgave. 

Tidlig på 2000-tallet mente både Berge (2003) og 

Kermit (2005) at tegnspråktolkene i Norge sto ved et vei-

skille; det var på tide å gi slipp på usynlighetstanken og 

utforske hvilke muligheter man har for å fremme tegn-

språklige personers muligheter til å hevde seg i tale-

språklige omgivelser. I dag, gjennom lærernes 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 å påta seg andre oppgaver enn det å tolke. 

Blant annet ser vi dette i diskusjoner om hvem som skal 

ivareta tegn- og ordforklaringer, veilede elevene når de skal 

sette seg i grupper, og organisere klasserommet slik at det 

bedre ivaretar døve elevers visuelle orientering. Tolkene 

håper at læreren ser barrierene som oppstår, og at de iverk-

setter tilretteleggingstiltak. På sin side forventer lærerne at 

tolkene er tydeligere med å gi dem beskjed om hva de må 

gjøre, og så lenge de ikke hører noe, regner de med at situ-

asjonen fungerer. Det kan dermed oppstå gråsoner hvor 

ingen av dem tar ansvar. Det vil si at de som blir sittende 

igjen med problemet og ansvaret for å finne en løsning, er 

elevene selv. Det er en alvorlig profesjonsetisk utfordring 

for både lærere og tolker som berører skolepolitiske ideal 

om at skolen skal være åpen for alle, og at det skal legges til 

rette for at alle elevene skal kunne oppleve faglig og sosial 

inkludering. 

Det kan være forskjeller i hvordan tolken og læreren 

fortolker en gitt undervisningssituasjon; tolken kan 

oppleve situasjonen som faglig og sosialt ekskluderende, 

mens læreren kan tro at tolkens tilstedeværelse er et tilret-

teleggingstiltak som gjør enhver samtalesituasjon tilgjen-

gelig. Det gjelder for eksempel når tolkene skal tolke jevnal-

dersamtaler som oppstår når de holder på å løse oppgaver 

(Berge & Kermit, 2018). Tolken kan på det viset skape en 

illusjon av inkludering (Winston, 2004). Tidligere forskning 

har belyst balanseganger i spørsmålet om hvor mye ansvar 

undervisningstolker skal ta for å oppklare språklige for-

skjeller i ord- og tegnforrådet mellom norsk og norsk tegn-

språk, eller omorganisere klasserommet slik at de får bedre 

arbeidsforhold når de skal tolke i gruppearbeid og ufor-

melle jevnaldersamtaler (Berge, 2016). 

Analysene som presenteres i denne artikkelen, 

bekrefter at lærernes forventninger i stor grad er sammen-

fallende med døve og hørende elevers forventninger: De 

ønsker at tolkene har språklige ferdigheter som gjør at de 

tolker godt, at de ivaretar det sosialpedagogiske miljøet, 
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at de bistår med å forklare begrepene og deltar i disku-

sjoner om hvordan klasserommet skal organiseres. I tillegg 

kommer det frem at lærerne ønsker at tolkene skal svare 

dem tydeligere når de stiller dem spørsmål. Det handler i 

stor grad om å finne gode former for tverrfaglig samarbeid 

hvor både tolker og lærere fra hver sitt ståsted kan bistå 

slik at døve tegnspråklige elever gis anledning til å oppleve 

mestring og tilhørende faglig og sosial inkludering. Det 

inviterer både lærere og tolker til å utforske gråsonene 

i yrkespraksisen sin og avklare hvilke oppgaver de skal 

fordele, og hvilke de kan dele ansvaret for. 
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Spesialpedagogisk fagfornyelse?
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Nå er den kommet. Den sjette utgaven av 

boka Spesialpedagogikk utgitt på forlaget 

Cappelen Damm Akademisk. Det er nær en 

sensasjon at en norsk fagbok i pedagogikk 

oppnår å komme i så mange reviderte utgaver. 

Redaktørene er Edvard Befring, Kari-Anne B. 

Næss og Reidun Tangen. Bokverket har 28 

kapitler fordelt på 715 sider. Det er 41 for-

fattere, de fleste tilknyttet Institutt for spe-

sialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. 

Målgruppen er primært studenter i spesialpe-

dagogikk og i lærerutdanningen. 

Sterk oppstart

Den første 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. 

Omfattende innhold  

Boka er disponert i fire hoveddeler. Den første 

delen har tittelen Spesialpedagogikkens iden-

titet som et mangfoldig lærings- og verdifag.

Noen stikkord for det som behandles 

her: Perspektiver på faget, etikk og normati-

vitet, spesialpedagogiske rettigheter, kompe-

tanseutvikling i spesialpedagogikk og fagets 

historie.

Om inkludering sies blant annet: «Likevel 

er det slående å observere den store kreati-

viteten mange kommuner og skoler viser for 

å gå 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 rådgivning. Kapittelet om kart-

legging minner om at en under formidling 

av resultater bør få fram viten som kan styrke 

mulighetene for inkludering (side 162).

Del tre heter Spesialpedagogikkens sen-

trale støtte- og hjelpetiltak for en mangfoldig 

målgruppe. Denne delen behandler det 

mange vil oppfatte som spesialpedagogikkens 

særlige oppmerksomhetsfelt. Her er egne 

kapitler om kommunikasjonsvansker, språk-

forstyrrelser, lese- og skrivevansker, mate-

matikkvansker, barn og unge med utviklings-

hemning, synsvansker, hørselstap, sosialt og 

emosjonelt sårbare barn, barn og unge med 

autismespekterforstyrrelser og migrasjonsre-

laterte lærevansker. Til slutt er det et kapittel 

om barn med stort læringspotensial. Flere av 

tekstene er merket av at forfatterne bygger på 

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 

være interessante og til nytte ikke bare for stu-
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denter. I de fleste klasse-, gruppe- og perso-

nalrom vil det permanent eller tidvis være for-

delaktig for elevene at lærere 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» også 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 

videregående opplæring. Videre er det også 

et kapittel om ledelsens utfordringer når 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 opplæringsallianse. Det 

angår forholdet mellom eleven, læreren og 

skolen. Dette kan være et fruktbart relasjonelt 

begrep, noe det ikke er for mange av på norsk.

Kapittel 25, om spesialpedagogisk arbeid 

i grunnskolen, og kapittel 27, om ledelsens 

utfordringer når det gjelder elever med spe-

sielle behov, er begge i utstrakt grad preget av 

generelle formuleringer og fravær av konkre-

tiseringer. Det gjør at det pedagogisk svært 

krevende og ofte konfliktfylte arbeidet ved å 

skulle få til inkluderende løsninger ikke blir 

tydelig. 

Inkludering

Begrepet inkludering forekommer flere steder 

i boka. Det framheves som både verdifullt og 

formelt forpliktende. Men hvilke grupper og 

fellesskap som skal ta utfordringene med å 

være 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 også for pedagoger og ledere i 

skole, barnehage og PPT. Redaktørene skriver 

at alle kapitlene kan leses uavhengig av hver-

andre. Dette bidrar vesentlig – sammen med 

en detaljert innholdsfortegnelse og et fyldig 

stikkordregister – til å gjøre boka anvendelig. 

Oppdatert innsikt?

Bokverket har mange henvisninger til nyere 

forskning og faglitteratur. Slik sett har 

redaktørene dekning for sin påstand om at 

bokverket gir oppdatert innsikt. Stiller en 

derimot spørsmål om hvorvidt boka er opp-

datert også når det gjelder spesialpedago-

gikkens og spesialpedagogenes utfordringer 

i barnehage og skole, da er svaret mindre 

opplagt.

Dersom forlaget og/eller redaktørene i en 

framtidig utgave ønsker å fornye bokas profil, 

følger her to eksempler på aktuelle tema for 

utdypende behandling.
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Aktuelt tema 1:  

spesialpedagogenes daglige praksis

Noen problemstillinger er felles for de fleste 

praktikere. Uansett hvilke typer vansker eller 

læringshindringer spesialpedagoger arbeider 

med, vil de daglig måtte ta stilling til og 

besvare blant annet disse utfordringer: (a) 

velge hvilke ord og uttrykk de skal benytte når 

de skal beskrive sine elever og den problema-

tikken som gjør det vanskelig for dem å lære. 

Dessuten vil de fortløpende (b) foreta iaktta-

kelser av disse elevene på en måte 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 være store. Både iakttakelse 

og valg av benevnelser er imidlertid kompli-

serte tema både forskningsmessig, praktisk og 

teoretisk. Etter min oppfatning gjør dette at 

disse temaene bør stå sentralt i et spesialpe-

dagogisk studium. At redaktørene for denne 

boka tydelig markerer spesialpedagogikk som 

et verdifag (kapittel 4), gjør denne problema-

tikken ytterligere relevant.

Aktuelt tema 2:  

skolens spesialpedagogiske praksis

Klasserommene utgjør skolenes dominerende 

undervisningsarena. Oppfatninger om hva 

som faktisk foregår, kan foregå og bør foregå 

her, blir derfor ofte kilde til motsetninger og 

konflikter. Ofte vil spesialpedagogisk pro-

blematikk inngå i slike spenninger. I disku-

sjonene om hva som skal være klasserom-

spraksis, møtes mange kunnskapsområder 

og interesser. Her møtes syn på allmennpe-

dagogikk og spesialpedagogikk; ordinær opp-

læring og spesialundervisning; faglærere og 

spesialpedagoger; deltakelse i klassefelles-

skapet og undervisning utenfor fellesskapet; 

spesialpedagogisk kompetanse bundet til 

spesialundervisning og spesialpedagogikk 

som en ressurs i ordinær opplæring. Videre 

vil spenningene mellom elevens behov og 

lærernes ønsker alltid ligge der. Dette er utfor-

dringer som nyutdannede spesialpedagoger 

vil møte ved de fleste skoler.

Innenfor begge temaene ovenfor er det 

behov både for teori og for oppdaterte kon-

kretiseringer. Det siste er viktig for å få fram 

problemer og dilemmaer som lett bortfaller 

når 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 utgått for å gi rom for 

behandlingen av emner innenfor tema 1 og 2 

ovenfor.

Oppsummering

Boka gir rik tilgang på oppdatert kunnskap 

innenfor mange av spesialpedagogikkens 

tradisjonelle disipliner. Etter min vurdering 

mangler det imidlertid mye på at den er opp-

datert med hensyn til å være tilstrekkelig 

aktuell og relevant for skoler, ledere, lærere, 

spesialpedagoger og PPT som ønsker å vir-

keliggjøre / strekke seg etter kravene om en 

inkluderende og klasseromsnær praksis. Det 

siste framheves både i regjeringens ekspert-

gruppe i rapporten Inkluderende fellesskap for 

barn og unge (2018) og i melding til Stortinget 

nr. 6 (2019–2020) Tett på – tidlig innsats og 

inkluderende fellesskap i barnehage, skole og 

SFO. For de fleste elever som mottar hjelp og 

støtte 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 å skrive en tekst
 til Spesialpedagogikk ? 

Siden vi i Spesialpedagogikk ønsker oss mye godt fagstoff også i 2020, vil vi 
gjerne ha ditt bidrag! Så send oss gjerne:

•    fagartikler, 
•    gode historier fra praksis, 
•    beskrivelse av metoder som har vært vellykkede for å fremme mestring og 
      kompetanse for ulike barn og med spesialpedagogiske utfordringer,
•    debattinnlegg om noe du er opptatt av, 
•    eller bokmeldinger om bøker du har lest.

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

Bruk e-postadressen: ellen@spesialpedagogikk.no 



Da er god hjelp avgjørende! Forskning har vist 
at tiltak som baseres på en nøyaktig, individuell 
kartlegging er den sikreste veien til suksess når 
det kommer til lesing.

LOGOS er en datatest som bistår med akkurat 
dette. Den kartlegger leseferdigheten til den 

enkelte elev, og gir deg forslag til slike individuelle 
tiltak basert på elevens testresultater.

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

ALLE KAN LÆRE Å LESE!  
Men for noen er veien vanskeligere og lengre enn for de fleste.
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Ønsker du å annonsere i Spesialpedagogikk?
Spesialpedagogikk kommer ut seks  
ganger i året og er det eneste norske tids-
skriftet innenfor sitt fagfelt. Tidsskriftet 
har en sentral rolle i formidlingen av 
forskningsresultater og utvikling på det 
spesialpedagogiske virkefelt.

Målgruppen er spesialpedagoger, sosial- 
lærere, rådgivningstjenester, skole- 
administrasjon, studenter, institusjoner, 
barnehagelærere, lærere, offentlige etater 
og samfunnspolitiske miljøer.

Ta kontakt for et 
uforpliktende tilbud!

Mona Jørgensen
mj@hsmedia.no
Tel: 91 17 34 73
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63 000
lesere! 
(Kantar Media

Fagpresse 2019)Kr 150,– for medlem/studentmedlem 
                 av Utdanningsforbundet for årsabonnement
Kr 500,– for ordinært 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 å bruke søkefunksjonen kan du finne bestemte temaer eller forfattere

www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet 
innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger. 
Bladet kommer ut med 6 nummer i året. 

La ikke sjansen gå fra deg til å holde 
deg orientert om hva som skjer på 
dette feltet!

Tegn abonnement nå!



Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

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

«Problembarn» – erfaringer fra elever som har gått i spesialskole: Artikkel av Møyfrid Oftedal Vea og Ellen Ramvi.  

«Obsternasig og bedreviter»: Artikkelen til Rina Nicolaisen og Beate Heide handler om elevers rett til å bli hørt med 

hensyn til undervisningen. Kreative rom for elever og spesialpedagoger: Artikkelen til Hallvard Håstein viser hvordan 

kreative aktiviteter kan berike spesialundervisningen. I lys av tidig innsats: Bruk av termene «språkvansker», 
«dysleksi» og «dyskalkuli» i lærerutdanningenes emneplaner: Artikkel av Turid Helland, Lene Innerdal, 

Ingvild Lunde Oseng og Wenche A. Helland. Det er på tide å tenke nytt om lese- og skrivevansker: Artikkel av 

Veslemøy 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

I tillegg til artikler tar vi gjerne imot kortere innlegg som bl.a. kan være:

•	 Erfaringer fra praksis
•	 Metodiske tips
•	 Refleksjoner
•	 Debattinnlegg
•	 Kommentar til aktuelle spørsmål
•	 Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no
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