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Ellen B. Ruud

Felles for personer med utviklingshemming er at de kan ha utfordringer
med leering og enkelte kan derfor streve med & delta i dagliglivets akti-
viteter og sosiale fellesskap. Likevel kan de som har en lett grad av
utviklingshemming fungere godt i arbeidslivet bare de far muligheten
til det. For personer med utviklingshemming som for alle andre, har
arbeidsdeltakelse en klar ssmmenheng med livskvalitet og er viktig for
& kunne ha et mest mulig selvstendig og sosialt liv og muligheter til &
oppleve mestring.

Norge er palagt via menneskerettighetene & legge til rette for arbeids-
deltakelse for alle. Tallene nér det gjelder personer med utviklings-
hemming er dessverre noksa nedsldende. Dette har sammensatte
arsaker, men det kan ofte ha med holdninger og forventninger til hva
personer med utviklingshemming kan bidra med. En forutsetning for
at det kan skje en holdningsendring her, er at de fér slippe til i arbeids-
livet og at man tidlig i utdanningslepet utreder hva slags arbeid som kan
passe for den enkelte der de kan bidra positivt og trives.

I artikkelen til Rodevand kan vi lese at skolens forventninger til kom-
petanseoppndelse for elever med utviklingshemming er pavirket av hva
skolen tror venter dem etter endt skolegang. Flere undersokelser har vist
at elever med szerskilte behov ofte blir satt mindre faglige krav til enn det
de har muligheten til & oppna. Dette er trist bade for den enkelte eleven
det gjelder, men ogséa ut fra et samfunnsperspektiv.

Nar vi vet at utdanning er nekkelen til arbeidslivet ogsa for denne
gruppen elever, er det viktig at bade skolen, PP-tjenesten og andre
instanser kommer tidlig pa banen for a kunne legge til rette undervis-
ningen med tanke pd arbeid. Det er en slik type oppleringsmateriell
som omtales i Redevands artikkel hvor hun presenterer nettressurser
som bade er tilpasset stotteapparatet og elevene selv.

I forskningsartikkelen til Solheim, Kollstad, Jevne og Dolva konkluderer
de med at videregdende skole har en sentral rolle for a forberede de unge
elevene med utviklingshemming pa arbeidslivet. For at flere avdem skal
ha reelle sjanser for arbeidsdeltakelse kreves ogsé et aktivt samarbeid
med NAV og potensielle arbeidsgivere og arbeidsplasser.

Det viktigste for de unge som de har intervjuet, er at de opplever
arbeidsoppgavene som meningsfulle og at de far brukt sine ressurser og
opplever mestring. Det & veere del av et arbeidsfellesskap var viktig for
trivsel og arbeidsglede.
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Denne artikkelen baserer seg pa en studie der artikkelforfatterne har
intervjuet ungdom som tidligere har gatt pa spesialskole, om deres erfaringer
bade fra den ordineere skolen og fra spesialskolen. Malet med studien var & fa
kunnskap som kan bidra til & styrke inkluderingen i dagens skole.

M@YFRID OFTEDAL VEA OG ELLEN RAMVI

Den offisielle malsettingen i Norge har siden
90-tallet veert & inkludere alle elever i den
ordinere skolen, gjennom tilpasset under-
visning. De statlige spesialskolene ble nedlagt
11992 (St.meld. nr. 35, 1990-91), og litt senere
sluttet Norge seg til Salamanca-erkleeringen i
1994 (UNESCO, 1994). Her slés det fast at alle
elever har rett til & f4 undervisning ved sin
ordineere skole, uavhengig av hvilke behov
de har for seerskilt tilrettelegging. Senere kom
Kunnskapsleftet (2006), som gjelder for bade
grunnskolen og den videregédende skolen. Her
papekes det at tilpasset undervisning skal
ivareta det ulovfestede prinsipp om at alle
elever skal ha tilherighet i en klasse og veere
en del av fellesskapet i skolen.

Det som imidlertid har skjedd, pé tross av
statlige foringer og ambisjoner, er en skende
segregering i form av gkt spesialundervisning
og oppretting av alternative oppleeringstiltak
(Nordahl, 2018). Lillegdrden kompetanse-
senter viser for eksempel i sin rapport I rand-
sonen til en tredobling av smagruppetiltak i

lopet av en 15-arsperiode (Jahnsen, Nergaard
& Flaatten, 2006). I 2012 foretok tidsskriftet
Utdanning en kartlegging av antall segregerte
tilbud i Norge og fant at om lag 5000 elever
gikk i segregerte grupper, spesialgrupper
eller pa spesialskoler (Holtermann & Jelstad,
2012). Antall elever som far plass pa spesial-
skoler eller i alternative skoletilbud mer enn
én dag i uken, har gkt (Ogden, 2012). Ifplge
Grunnskolens Informasjonssystem var det
700 elever, det vil si 13 prosent flere, som ble
tatt ut av normalklasse i perioden fra 2014
fram til 2019 (GSI, 2018/2019). Elever som
viser problematferd og lav motivasjon for
skolearbeid, er i stor grad malgruppen for de
alternative oppleeringsarenaene som har eta-
blert seg.

I Melding til Stortinget nr. 18 (2010-11)
ble det signalisert et klart pnske om a snu det
som ble oppfattet som en uheldig utvikling,
nemlig en gkning i bruken av spesialunder-
visning. Andelen elever som har vedtak om
spesialundervisning, ligger stabilt pa éatte
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prosent, og tre ganger sa mange elever far spesialunder-
visning pé 10. trinn som péa 1. trinn (Utdanningsspeilet,
2019). Nar det gjelder gjennomfering av videregdende
oppleering, er det opp mot 30 prosent som ikke klarer a
gjennomfere innen en 5-arsperiode (Markussen & Seland
2012; Mjaavatn & Frostad, 2014). Dette tallet har veert
stabilt de siste 10-15 &rene og representerer i seg selv et
stort samfunnsproblem. Etter innferingen av fraveers-
grensen i 2016-17 fullferer omtrent tre av fire (73 %) vide-
regédende oppleering i lopet av fem &r, og frafallet er storst
blant gutter pa yrkesfag (Bufdir, 2018). A ikke fullfore vide-
regdende utdanning stenger deren for videre utdanning og
reduserer mulighetene for & komme inn pa arbeidsmar-
kedet. De hyppigst oppgitte grunnene til 4 slutte pa vide-
regdende er psykisk sykdom og psykososiale utfordringer
(Markussen & Seland, 2012).

Leerere i norsk skole rapporterer i okende grad om
elever med psykososiale vansker og at de mangler kom-
petanse til & hjelpe disse elevene (@degérd, 2014). Antall
spesialpedagoger har de siste arene gétt ned (Haug, 2017).
Uro og forstyrrelser er den arsaken som oppgis hyppigst
for leerere som slutter i lopet av de fire forste arene i skolen
(ibid.). Krevende elever og utfordringer med klasseledelse
et det som oftest oppgis som arsak (Gonzalez mfl., 2008),
og tidspress blir ogsd nevnt av flere (Hargreaves, 1997;
Skaalvik & Skaalvik, 2009; 2016; 2017).

Denne artikkelen bygger pa intervju med ni elever
som har gétt pa spesialskole for elever med psykososiale
og/eller psykiske lidelser. Elevene ble spurt om hvordan
de har opplevd skolegangen og overgangene i skolelapet
fra grunnskole til og med videregdende skole. Mélet med
studien var & fi kunnskap som kan bidra til & styrke inklu-
deringen i dagens skole.

Metode

Studien tok utgangspunkt i felgende problemstilling:
Hvordan beskriver elever som har gatt pa spesialskole, erfa-
ringene fra sin skolegang gjennom hele skolelopet fra bar-
neskole til og med videregdende skole? Tangen (2011) har
kartlagt 33 doktoravhandlinger i spesialpedagogikk som

hevder a representere elevenes stemme. Avhandlingene
viser at elevenes stemme, deltakelse og rettigheter er styrket

pé flere omrader de siste 20 &rene. Det viser seg imidlertid
at det likevel er sjelden at barn og unge selv er informanter
i denne forskningen. Oftest er det leerere som har uttalt
seg om elevene, og noen ganger foreldre. Vi gnsket derfor
4 gjore en studie der ungdommenes egne stemmer skulle
hores, og at deres opplevelser og erfaringer ble formidlet av
dem selv. Studien er en kvalitativ, retrospektiv intervjuun-
dersokelse. Kvale & Brinkmann (2012) kaller det ogsé et
semistrukturert livsverden-intervju.

Utvalg og rekruttering
Det ble rekruttert elever fra en spesialskole for elever
med psykososiale vansker og psykiske lidelser (8.-10.
klasse). Forespoarsel om deltakelse ble sendt til fire arskull,
fra 2014/15 til og med 2017/18. Pa tidspunktet for fore-
sperselen var elevene blitt 18 ar, og inklusjonskriteriet var
at de métte ha gétt minimum et halvt &r pé spesialskolen.
Elevene ga informert samtykke til & delta for inter-
vjuet ble avholdt, og det ble opplyst om at de til enhver
tid kunne trekke seg fra studien. I alt fikk 30 elever fore-
sporsel om deltakelse, og ni samtykket i & delta: tre jenter
og seks gutter. Noen av elevene som ble intervjuet, hadde i
tillegg til psykososiale utfordringer, diagnoser innen autis-
mespekteret, Asperger syndrom, ADHD, sprékvansker
og leerevansker. Ingen var diagnostisert med utviklings-
hemming. Vi kommenterer utvalget neermere under over-
skriften Kritiske refleksjoner.

Intervju og analyse
Det ble utarbeidet en semistrukturert intervjuguide der
det ble lagt vekt pd at informanten kunne fortelle fritt
rundt de ulike temaene som knyttet seg til erfaringer fra
sin skolegang. Elevene ble spurt om hva de husket fra sko-
legangen, om overgangen fra grunnskole, spesialskole og
videregédende, hva som var bra, og hva som kunne veert
gjort annerledes. Det ble benyttet oppfelgingsspersmal,
slik at informantene kunne utdype problemstillinger og
reflektere over temaer de var opptatt av. Ifolge Kvale &
Brinkmann (2012) vil oppfelgingsspersmél kunne bidra til
& validere intervjuene ved & kontrollere meningsinnholdet
og oppklare eventuelle uklarheter.

A ha direkte kontakt gjennom intervju gjor at ikke bare



Oversikt over skolelgpet til de ni elevene som ble intervjuet fra spesialskolen. Antall brudd og skifter fra barne-

skole til og med videregaende skole.
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LINGS-
INTSTITU-
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SKOLE
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Gutt 5 2 3ar
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Jente 3 3
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8. 0g 1 (etter Praksis/
9. klasse 2 md.) Jjobbsgker
8.,9.0g 1 (etter Praksis
10. klasse 6 md.)
9.0g Leereplass
10. klasse
10. klasse 1 (etter Praksis

9 md.)
9. klasse 1 (etter Tar opp

8 md.) igjien fag fra
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2.md. i 1 (etter Leereplass
9.0g 10. 6 md.)
klasse

Arsak til brudd i videregdende ble forklart som feilvalg av linje p& yrkesfag, rus eller at de strok i fag.

stemmen, men ogsd fakter og kroppssprék, gir stotte til
tolkningen av det som sies (Dalland, 2007; Thagaard, 2013).
A veere fleksibel, lyttende og sensibel overfor det infor-
manten sier, og maten det blir sagt p4, er viktige elementer
som bidrar til & kvalitetssikre intervjuet. Intervjuene ble tatt
opp pé lydfil; det korteste intervjuet var pa 35 minutter og
det lengste p& 70 minutter. Dette gjenspeiler at noen unge
snakker mye, mens andre er mer fdmeelte. Ungdommene
fikk selv velge sted for intervju. De fleste valgte & bli inter-

vjuet pa spesialskolen, men to valgte & meates pa kafé.
Elevene som ble intervjuet pa spesialskolen, ga uttrykk for
at det var kjekt & komme innom péa skolen der de hadde
gétt, og & treffe igjen noen av de ansatte.

Det ble foretatt en tematisk analyse (Braun & Clarke,
2006). Braun & Clarke beskriver tematisk analyse som en
metode for & identifisere, analysere og rapportere monstre
i kvalitative data. Konkret vil dette si at vi gjennomgikk de
transkriberte intervjuene flere ganger og merket meninger

Spesialpedagogikk 0420

©



Artikkel

Spesialpedagogikk

i teksten med koder. Deretter sokte vi etter temaer som vi
evaluerte, for de endelige temaene ble definert og navngitt.

Etikk

Studien er meldt inn og godkjent av Norsk samfunnsvi-
tenskapelig datatjeneste (NSD), prosjektnummer 39330.
Det er viktig & vise varsombhet & tilpasse sporsmal overfor
den enkelte informant. Elevene deler erfaringer som har
veert vanskelige fra sin skolegang, og da handler det om &
finne en god balanse mellom a seke svar og a vise respekt
for elevens integritet og behov for & holde tilbake. Hvert
intervju ble transkribert fortlepende, og informantene ble
gitt fiktive navn. Dialekt, geografiske steder og navn pa
skoler er anonymisert.

Kritiske refleksjoner

Det kan tenkes at de elevene som var villige til & delta i
undersokelsen, er de elevene som relativt sett har klart seg
best i etterkant, og at elevene som ikke ensket & delta, er de
elevene som opplevde & ha det vanskelig. Elevene har fortalt
om sin fortid. Det kan veere vanskelig & huske tidligere erfa-
ringer (Repstad, 2007). Dette problemet ble eksplisitt uttalt
av noen av informantene, som fortalte at det var mye de
hadde glemt, seerlig fra barneskolen. Elevenes fortellinger
om fortiden vil alltid veere preget av natiden. De ni elevene
som deltok i studien, beskriver imidlertid noen eksempler
og refleksjoner om sin skolegang som kan gi oss verdifull
innsikt i deres opplevelser. Selv om utvalget er lite, kan
studien derfor gi oss viktig kunnskap om hvordan man kan
fa til en bedre oppfoelging av elever som har psykososiale
vansker.

Resultater

Elevene som ble intervjuet i studien, hadde ulike livser-
faringer, sosiale kontekster og familiebakgrunner. Det
de hadde felles, var at de hadde vert elever pé spesial-
skole. Formalet med studien har som nevnt veert 4 fa fram
elevenes opplevelser og erfaringer ved & ga dypere inn i
skolehistorien deres — slik de selv beskriver den gjennom
grunnskole, spesialskole og videregdende. Det var tre
temaer som utkrystalliserte seg i analysen av dataene.
Dette var «okende skolefraveer», «a bli sett» og «historien

gjentar seg», og det er disse temaene vi vil utdype videre i
artikkelen.

Olkende skolefravcer

Et gjennomgaende trekk i elevenes beskrivelser er heyt
skolefraveer pad den ordinzere skolen. For de fleste resul-
terte det hoye fraveeret i at de sluttet helt & g pé skolen
for de begynte pa spesialskolen. Unntaket her er to elever
som begynte pa spesialskolen direkte fra behandlingsinsti-
tusjon. Elevene som hadde stort skolefraver, oppga ulike
grunner til dette. Noen var hjemme fra skolen pa grunn
av mobbing, slik som Ida. Hun hadde blitt mye mobbet
gjennom hele barneskolen, og det fortsatte inn i ungdoms-
skolen. Ida beskriver ogsa episoder der leerere mobbet og
latterliggjorde henne, og at de ikke ville hore pd henne. Hun
fortalte at andre elever tok tingene hennes, de gikk etter
henne i friminuttene, sa stygge ting til henne og utsatte
henne for nettmobbing. Ida forteller fra slutten av 8. klasse:

Og da sluttet jeg & ga pa skolen, eller jeg hadde jo skulket litt
for og, men da var det s&nn bang. Da gikk jeg virkelig ikke
pé skolen.

Stein, som ogsd opplevde mye mobbing pé& barneskolen,
skiftet til en annen skole i 6. klasse. Det gikk bra det forste
aret, men i 7. klasse opplevde han & fa det vanskelig med
fag og konsentrasjon. Han sier at leererne var ddrlige og
ikke visste hva de skulle gjore. Stein forteller at han satt pa
etkontor i nerheten av rektor og gjorde ingenting. Deretter
ble han sittende hjemme i fem—seks méneder. I 8. klasse
begynte Stein pa den gamle skolen igjen. Det gikk greit de
tre forste dagene. Han fikk tilbud om ekstra hjelp av en
leerer utenfor klasserommet. Stein opplevde imidlertid at
han ikke fikk oppgaver som utfordret ham, og som bygget
pa det han kunne. Han opplevde ofte a bli sittende alene.
Det endte med at han sluttet & g& pé skolen igjen. Stein sier:
Ja ... jeg gikk til skolen og var der 10 minutter for jeg fikk
skyldfelelse uten & gjore det, men sluttet etter hvert helt &
gé.

Lisa gikk de ni forste arene pa ordineer skole og forteller
om stor mistrivsel, fagvansker og darlige karakterer helt fra
starten av. Hun oppsummerer sin skolegang slik:



Jeg vet ikke ... jeg byttet skole sa mange ganger, og passet
ikke inn [...] Jeg har veert et problembarn siden jeg kunne
gd pa to bein. Jeg vet ikke, jeg fant bare aldri en tilhorighet i
skolen, og jeg var ikke seerlig skoleflink og byttet vennekret-

ser hele tiden.

Lisa forteller at hun har gatt pa tre forskjellige ungdoms-

skoler, og hun opplevde ingen tilherighet p& noen av dem:
sd ja ... jeg hadde veldig mye fraveer, og veldig mye anmerk-
ninger og veldig fa karakterer i det hele tatt, sé jeg har ... jeg
vet ikke. Sa jeg har bare ikke veert sé glad i skole.

Qyvind forteller at hele hans skolegang har veert preget av
athan har géttlite pa skole. Han fikk en medisinsk diagnose
tidlig pa barneskolen som han tror utleste det. Han mistet
mye faglig fordi han var mye syk og borte fra skolen. I tillegg
hadde han kompliserte familieforhold. @yvinds utfor-
dringer med sykdom, familie og bytte av skoler har tatt stor
plass ilivet hans, og han gikk mindre og mindre pé skolen.
Qyvind sier ogsé at han ikke liker & skille seg ut og fole seg
spesiell. Han folte at han ikke passet inn noen steder, men
han fant tilherighet i en gjeng. @yvind sier:

Jeg tiltrekker meg sanne gjenger, sa det var sann pé den an-

dre plassen og. Jeg passet ikke inn noen andre plasser enn i

«den hekkans-gjengen».

Lotte forteller at hun utviklet angst pd slutten av barne-
skolen, og hun klarte ikke & g& pd skolen. Hun var ogsa
utsatt for en del mobbing pa barne- og ungdomsskolen.
Lotte var ofte hjemme fra skolen og fikk det siste aret hun
gikk, en tilrettelagt og tidsbegrenset timeplan der hun
kunne komme kl. 11.30 og slutte kl. 14.30. Lotte sier:

... men til slutt sa gadd de ikke mer av at jeg bare kom midt i

timen og gikk ...

Lotte forteller at hun svarte ja til & begynne pé spesial-
skolen med en gang hun hadde veert der og sett.

[...] for det virket ikke som den andre skolen ville ha meg, s&
da begynte jeg heller der.

Det som blir tydelig i beskrivelsene, er at elevene ikke opp-
lever at skolen bryr seg om dem, og at de egentlig ikke folte
at de horte til der. Da ble lgsningen til slutt & gi opp hele

skoleprosjektet, og bli hjemme. Det kan synes som det &
ikke ga pa skolen ble en lgsning for & slippe den pékjen-
ningen og det ubehaget det er & fole seg utenfor og ikke
mestre skolen hverken faglig eller sosialt.

Abli sett
Erfaringene elevene forteller om fra den ordineere skolen,
beerer preg av at de ikke opplever & ha blitt mott eller for-
statt av leererne. Sigurd forteller for eksempel at han provde
4 ta seg sammen da han begynte pa ungdomsskolen:
Det var ikke det at jeg ikke ville, jeg hadde bare ikke krefter
og konsentrasjon til det. Fikk ikke noe spesiell hjelp og ble
mer satt pd siden av klassen.

Lotte forteller at hun «hatet skolen», og at hun «har aldri
forstatt lekser og mange ting». P4 spersmal om hun fikk
ekstra hjelp, svarer hun at «de stengte henne av», for hun
laget s& mye brék i klassen:

... sd jeg satt i et lite hjorne sa jeg ikke skulle forstyrre andre
elever.

Flere elever forteller om mange leererskifter, slik som Ida. I
lopet av de sju &rene péd barneskolen hadde hun seks for-
skjellige leerere.

Stein er den eneste som forteller om en lerer fra
hjemskolen som han opplevde & bli mett av pa en positiv
maéte. Han syntes hun virket grei, og hun var positiv til &
vaere sammen med ham. Men selv om han likte denne
leereren som ga ham ekstra undervisning utenfor klasse-
rommet, synes han ikke oppgavene han fikk, var utfor-
drende. Det var mye fargelegging og kryssord. Denne
leereren sluttet imidlertid for skoledret var omme.

De negative erfaringene elevene forteller om fra den
ordinere skolen, stér i kontrast til det elevene forteller fra
spesialskolen. Stein forteller for eksempel at han syntes
alt pa spesialskolen virket annerledes enn det han hadde
opplevd i tidligere skolegang. Han forteller ogsa at dersom
han ikke hadde kommet inn pa denne skolen, sa hadde
han: «endt i groften», og han fortsetter:

... og hadde jeg ikke, altsa motivasjonen min, de bygde pa

den, sé du kan si at jeg ble faktisk inspirert til & fortsette

med livet.
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Felles for alle elevene som har gatt pa spesialskolen, er
at de sier de har blitt mott og sett av leerere og miljotera-
peuter pd en positiv og imgtekommende méte. Flere elever
uttrykker at det 4 bli mett av voksne som er interessert i
dem som mennesker og hvem de er, betydde mye. Arne
sier for eksempel:

[...] hadde det ikke veert for Kari (lzerer) og Per (miljotera-

peut), det mener jeg, s& hadde jeg ikke gatt videre pa sko-

len, jeg hadde ikke fullfort skolen og vaert der som jeg er nd.

Sigurd sier:

Nar det kommer til de som jobbet her, sé er det dritbra
egentlig, forholdet jeg hadde til dem. Og spesielt nar du far
en, sann som jeg fikk Per (miljoterapeut) da. Jeg tror gjerne
at jeg var en av de mest heldige, for han er jo bare helt stra-
lende da, og jeg knyttet meg jo veldig til Per.

Qyvind beskriver at noe av det beste med & starte pa spesi-
alskolen var & slippe & forholde seg til s& mange folk, og at
det var feerre elever i gruppen. Elevene forteller at de fikk
opplegg og undervisning pa spesialskolen som var tilpasset
den enkelte. Lotte forteller:

Det var en leerer til hvert fag, sd du fikk jo skikkelig hjelp. De
(leererne) var ganske flinke for nér vi ikke forsto noe, sé gikk
de ikke videre, de hjalp helt til vi forsto det. [...] Jeg leerte
mer pé spesialskolen enn det jeg har gjort pé hele barne-
skolen eller ungdomsskolen.

Mange elever forteller om belpnningssystemer og aktivi-
teter som gjor dagene lettere og mer varierte pa spesial-
skolen. De fikk veere med pé & velge type aktiviteter alt etter
hvordan de jobbet med det faglige. P4 den maten opplevde
elevene seg sett og fikk innflytelse og medvirkning pé sin
skoledag. Dersom elevene jobbet etter oppsatt plan med
fag, opparbeidet de seg poeng der de kunne velge aktivi-
teter som biljard, film eller lignende i etterkant. Martin sier
det slik:
Og poengsystemet likte jeg veldig godt, som & veere pd jobb

og fé lenn egentlig, sa kunne du veksle dem inn i kjekke
ting.

Flere av elevene framhever ogsd at de fikk karakterer, og
betoner dette som noe positivt. Noen fikk karakterer for
forste gang og uttrykker glede over det, pa tross av at karak-
terene ikke er sa gode. Martin forteller:

Jeg fikk jo karakterer, men det var litt lettere & fa karakterer
der (pé spesialskolen), enn pa en vanlig skole da.

Han forteller at pa den «vanlige» skolen matte elevene
fullfore for & f& karakterer, men pé spesialskolen fikk de
stakarakter hvis de klarte & vere i timen og tok imot den
oppleringen de fikk. Elevene ble mgtt med forventninger
de hadde muligheter til & innfri. De opplevde seg sett og
bekreftet for utfort arbeid. Arne oppsummerer sin sko-
legang slik:

De som gar pa spesialskole har ofte ikke hatt det lett, men

for meg var spesialskolen veldig bra.

Det a bli sett og anerkjent som den personen en er, til tross
for de vansker og utfordringer den enkelte har, var det som
gjorde spesialskolen til en positiv erfaring for elevene vi
intervjuet.

Historien gjentar seg

Felles for de ni elevene er at de forteller om en problematisk
skolehverdag pa den ordinaere skolen bade for og etter spe-
sialskolen. Det ble ogsa tydelig at de fleste elevene hadde et
ambivalent forhold til & erkjenne og forsté sine problemer
og hvilke behov de hadde for ekstra hjelp og tilrettelegging.
Elevene hadde ikke lyst til & skille seg ut fra resten av klassen
gjennom 4 motta ekstra hjelp eller vise at de hadde behov
for faglig eller sosial tilrettelegging. Samtidig opplevde de
at de i mange tilfeller trengte denne ekstra hjelpen. Elevene
var bekymret for & miste venner og var redde for & bli opp-
fattet som «spesielle» og skille seg ut. Seerlig gjor dette
seg gjeldende pd videregdende skole. Etter spesialskolen
begynte alle elevene, med unntak av én, pa videregdende
yrkesfaglig utdanning i ordineere klasser. Martin forteller at
han pa tross av at han hadde store vansker med fag og dys-
leksi, valgte videregdende utdanning uten spesielt tilret-
telagt hjelp. Martin forteller:



Det var bygg, helt vanlig klasse. Jeg ville ikke g& p& de andre
skolene der jeg kunne fa litt mer stotte. Men siden jeg ville
gd pa den skolen, sa métte jeg velge det tunge lopet selv. [...]
Etter spesialskolen begynte alvoret for meg. Da var jeg for
meg selv, hadde ingen som kunne hjelpe meg. Da var jeg
ofte for meg sely, [...] det var ingen jeg kunne sporre [...], jeg
strok i tre fag totalt i de tre arene.

Til tross for at Martin visste at han kunne fatt mer hjelp,
valgte han & g pd en skole der han ikke kunne forvente a f&
spesiell tilrettelegging. Ida, derimot, forteller at hun ba om
ekstra tilrettelegging i et fag pa videregdende, men at hun
ikke fikk tilrettelagt undervisning. Ved skolestart hadde
hun fylt ut et ark som alle elevene fikk utdelt, hvor hun
skulle skrive hvilken hjelp hun hadde behov for, og hvilken
diagnose hun hadde. Da tentamen kom til jul, hadde ikke
leereren fatt beskjed.

Og da ble jo jeg veldig sur pa leererne, og en leerer sa at de
hadde sagt det til ham, og da sier han at han aldri har hert
det for.

P& slutten av aret hadde hun forberedt en muntlig pre-
sentasjon for lereren i det faget hun strevde med, men
opplevde at lereren ikke meotte opp og heller ikke viste
interesse. Ida forteller at hun har gatt pa tre ulike linjer som
ikke er fullfort, og at hun tar et fag om igjen dette dret. Hun
sier:

Det er nok bare det at jeg har bedt om tilrettelegging. Jeg

foler at de ser pa meg som et problembarn og at de ikke

klarte a tilrettelegge til meg.

Alle elevene opplevde overgangen til videregdende skole
som toff eller vanskelig. Lotte beskriver overgangen fra
spesialskolen til videregdende slik:

Da hadde jeg hatt sé spesielt opplegg at jeg hadde en ansatt
over skulderen min som hjalp meg med alt. [...] Jeg tror
med 17-18 elever (pa videregaende) sa fulgte ikke leereren
med p4 hva jeg gjorde: «Ah har du ikke levert inn, du far
anmerkning».Det var ikke ... ja & forsta faget, det var a gi
anmerkning.

Denne eleven slet med a forsta begreper i fag, og hun opp-
levde at leereren ikke var interessert i henne eller hadde tid

til & hjelpe. Beskrivelsen av erfaringene fra videregadende
skole minner mye om beskrivelsene fra grunnskolen. Ingen
av elevene opplevde 4 f4 tilrettelagt hjelp, og dette til tross
for at alle elevene var spkt inn pé videregaende skole ved
hjelp av PPT. Det var arrangert overforingsmoter, formidlet
opplysninger og skrevet rapporter om behov for seerskilt
tilrettelegging.

Mange av elevene strok i fag, og de fleste skiftet linje
én eller flere ganger. Fra skolelivet pa videregdende er det
ingen som forteller om positive relasjoner med leerere eller
andre voksne pa skolen. Unntaket er de to elevene som
gdr pé spesielt tilrettelagt skoletilbud i videregaende skole,
som begge forteller at de trives der.

Den historien som de intervjuede elevene forteller fra
skolegangen for spesialskolen, blir med andre ord i stor
grad gjentatt etter at de er ferdig med spesialskolen.

Diskusjon

Et overordnet mal med denne studien har veert & fa
kunnskap som kan bidra til & styrke inkluderingen i dagens
skole, gjennom det elever som har gatt pa spesialskole
selv, forteller om sin skolegang. Elevene formidler at det
& ha veert elev pa spesialskole har gjort en positiv forskjell
i deres liv. Ved & bli sett og akseptert av leerere og andre
voksne pa spesialskolen erfarte elevene a fa en anerkjen-
nelse som de ikke hadde opplevd pé den ordinere skolen.
Det som preget skolelivet deres fra ordineer grunnskole til
videregéende, var opplevelsen av manglende mestring og
folelse av utilstrekkelighet. De fikk en folelse av & veere et
«problembarn» som skolen ikke gnsket.

Tangen (2012) har utviklet begrepet «skolelivskvalitet», der
elevenes erfaringer er det sentrale. Hun beskriver begrepet
gjennom fire dimensjoner som er avgjorende for hvordan
elevene oppfatter sin skoleverden: kontroll, arbeid,
relasjon og tid. Kontrolldimensjonen er knyttet til hvordan
eleven opplever muligheten for & pavirke og kontrollere
sin egen hverdag. Arbeidsdimensjonen handler om elevens
arbeid med fag og at skolearbeid oppleves meningsfylt
gjennom & oppna okt kunnskap eller & skape et produkt.
Relasjonsdimensjonen viser til betydningen av de ulike
relasjonene eleven er en del av, og spesielt relasjonen til
leerer og medelever. I tidsdimensjonen viser Tangen til det
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a se seg selv i et framtidsperspektiv. Bdde tidligere og her-
og-na-opplevelser kan knyttes til bekymringer og fram-
tidshap, og de vil ha betydning for troen pa egne mulig-
heter for mestring og motivasjon. Det kan synes som
elevene i studien var har en negativ subjektiv erfaring fra
alle de fire dimensjonene ved skolelivskvalitet. Vi lar derfor
Tangens beskrivelse av skolelivskvalitet danne rammen for
diskusjonen av resultatene.

Kontrolldimensjonen

I studien kom det fram at opplevelsen av a ikke ha blitt
mott og forstatt av leererne i grunnskolen forte til utebli-
velse fra skolen. Elevene vi intervjuet, ga uttrykk for at de
hadde et gradvis sterre fraveer fra enkelte timer og fag,
prover og situasjoner som vekket ubehag, og som til slutt
kulminerte i at de sluttet helt 8 komme pé skolen.

Vi undrer oss derfor pa om fraveer fra skolen kan tolkes
som en strategi for livsmestring? I forste omgang kan det a
la veere & g pa skolen oppfattes som noe passivt, en resig-
nasjon fra elevenes side. Men tolkes det i lys av begrepet
«skolelivskvalitet», kan det & velge bort skolelivet ogsa
betraktes som en mate & ta kontrollen over eget liv péa.
Det a slutte & g& pé skolen kan tolkes som noe aktivt, som
et oppror og et forsek pa a ta kontroll over egen hverdag.
Elevene slipper dermed opplevelsen av & mangle inn-
flytelse og oversikt i skoledagen. A utebli fra skolen kan
veere en mate & beskytte seg selv mot flere krenkelser og
nederlag pa og et forsek pa & opprettholde en viss ver-
dighet. Honneth (2008) hevder at krenkelse av det & bli
verdsatt og sosialt akseptert vil kunne fore til en kamp for a
oppna anerkjennelse.

Selvoppfatningen til den enkelte elev blir i stor grad
pévirket av hvilken kontroll og mestring eleven har i hver-
dagen. A slutte & gé& pa skolen kan med andre ord tolkes
som en kamp for anerkjennelse gjennom det & forsoke & fa
kontroll over eget liv. Men slik vi tolker vare informanter,
kan det bli en ensom kamp som heller befester for eleven at
det er han eller henne selv det er noe galt med.

Relasjonsdimensjonen
For & na malet om inklusjon méa leerere ha kompetanse
og muligheter til 4 bygge en relasjon sammen med eleven

(Hamre & Pianta, 2001; Nordahl mfl.; 2005; Ramvi, 2007;
Nordenbo mfl., 2008; Hattie, 2009). En god relasjon mellom
leerer og elev vil pavirke elevens sosiale kompetanse, trivsel
og motivasjon for skolen (Nordahl mfl., 2005; Federici &
Skaalvik, 2014). Elever som er sarbare, trenger mer rela-
sjonell og faglig stotte enn elever som klarer seg godt pa
skolen (Marzano, 2009). Det pafallende i var studie er fra-
vaeret av gode relasjoner til leerere p& hjemskolen og den
opplevelsen av & ikke hore til som vi horer elevene fortelle
om.

Flere av elevene har opplevd en fragmentert sko-
legang, der de har blitt flyttet fra klasserom til eneunder-
visning og grupper, videre til spesialskole og i noen til-
feller tilbake til ordineer skole. Forflytning, skifte av leerere
og oppbrudd vil i seg selv gi utfordringer nar det gjelder
& bygge gode relasjoner mellom leerer og elev. Som nevnt
innledningsvis er det ogsa et betydelig antall leerere som
slutter. I tillegg er mange leerere unge og i en livsfase der de
etablerer seg, foder barn, flytter eller tar videreutdanning.
Dette vil ogsa bidra til at elever far flere leerere a forholde
seg til. En av elevene vi intervjuet, fortalte om sju leerer-
skifter i lopet av seks &r pa barneskolen. Stor utskifting av
leerere vil uavhengig av drsak utfordre bade kontinuitet,
forutsigbarhet og gi déarligere vilkar for & bygge gode rela-
sjoner og for & skape et godt leeringsmiljo.

Leererens relasjon til eleven vil ogsé pavirke hvordan
medelevenes forhold til eleven blir. Denne relasjonen vil
kunne styrke eller svekke elevens tilhorighet og anerkjen-
nelse i klassen (Hughes, Cavell & Wilson, 2001). Leerere som
er inkluderende og viser respekt for elevene, vil legge et
godt grunnlag for et godt samspill og klassemilje.

Omtrent halvparten av informantene beskrev at de
hadde opplevd mobbing. Ifslge Elevundersokelsen fra
2018 oppgir 6,1 prosent av elevene i grunnskolen at de var
blitt mobbet av medelever direkte, digitalt eller av voksne
pa skolen (Wendelborg, 2018). Dette skjedde to til tre
ganger i maneden eller oftere. Andelen som oppgir & bli
mobbet, har holdt seg relativt stabil de siste 20 arene. Dette
skjer til tross for at det har veert satset pa utvikling og iverk-
setting av mange programmer og kampanjer for 8 motvirke
mobbing. At om lag halvparten av de elevene som er med
i var undersokelse, oppgir & ha blitt utsatt for mobbing,



indikerer at relasjoner og trygghet gjennom skoledagen
ikke har veert god. Disse vonde opplevelsene har i hoy grad
virket inn pé elevens «skolelivskvalitet» og vil ogsa kunne
gi langsiktige konsekvenser, som redusert selvbilde og livs-
kvalitet (Idsoe & Idsee, 2016).

Noen av vére informanter forteller ogsd om voksne
som har utevd mobbing i form av sdrende ord og latterlig-
gjoring, og som fikk dem til 4 fole seg utenfor. I den nevnte
elevundersokelsen fra 2018 er ogsé dette dokumentert. Av
27 000 elever som oppgir & ha blitt mobbet, er det 7000
elever som er blitt mobbet av voksne pa skolen.

Leereren er ansvarlig for den enkelte elevs faglige og
sosiale utvikling pé skolen. Det stilles stadig sterre krav til
dokumentasjon i form av tester og kartlegginger. For & fa
til et godt og trygt leeringsmiljo for enkeltelever og pé klas-
senivd kreves det ogsa en god kommunikasjon og kontakt
med foreldre. A finne den rette balansen mellom & folge
sentrale palegg, se den enkelte elev, folge opp lokale krav til
dokumentasjon og kartlegging kombinert med begrensede
ressurser kan oppleves utfordrende i en hektisk hverdag.
Sé& spersmalet er om leererrollen kan veere fylt av for mange
krav og forventninger, og om de har nok ressurser og hand-
lingsrom til 4 imgtekomme disse?

Det er i lopet av de siste tidrene satt i gang en rekke
reformer og satsinger for & bedre inklusjon og styrke
leeringsmiljoet pa skolene. En offentlig utredning fra 2009
hevder at svak gjennomfering og skolefrafall i grunnskole
og videregdende skole skyldes systemfeil (NOU, 2009:18).
Néar s& mange elever strever med 4 gjennomfore skole-
gangen og ikke fullforer videregdende, ma en se pa hvordan
dagens skole organiseres. Skolens ledelse organiserer det
som skjer omkring kjernevirksomheten, og fungerer som
en buffer utenfra. Mange lerere arbeider isolert i klasse-
rommet, og det er satt av lite tid til samarbeid og utvikling
i team. Kontakten mellom leererkollegiet og ledelsen er
i mange tilfeller svak. Det samme gjelder samarbeid og
dialog med overordnede skolemyndigheter (Dalin, 1995).
Skolen er i dag preget av malstyring, med mange og til dels
motstridende krav og forventninger. De ulike delene i orga-
nisasjonen «snakker» ikke sammen (Fevolden & Lillejord,
2005). Dette gjelder pa alle niva i forvaltningen: helt fra
nasjonale lovgivende myndigheter, fylkeskommunal og

kommunal administrasjon og ned til den lokale skole og
leerer.

Elevene i var undersokelse ville hatt behov for seer-
skilt tilrettelegging i mange fag, individuelle oppleerings-
planer, relasjonsbygging, tett samarbeid med foreldre
og regelmessige tverretatlige moter med samarbeidende
instanser. Det kan imidlertid se ut som at det er disse
elevene som «velges bort» i en travel hverdag. Vi vager &
sporre: Fjerner lererne seg fra de elevene som krever en
ekstra innsats, siden det er nok av andre presserende opp-
gaver som ma héndteres? Strategiene som elevene i var
underspgkelse brukte, var & fjerne seg fra skolen for & f& kon-
troll over eget liv — eller gi opp. Finner denne strategien sin
parallell i det leererne gjor? For de mest sarbare elevene i
skolen blir dette skjebnesvangert.

Arbeidsdimensjonen
Ifolge Nordahl & Haustétter (2009) er det gjerne uerfarne
leerere eller ufagleerte assistenter som far oppgaven med &
ta seg av de mest utfordrende elevene. Sa mye som en tred-
jedel av all spesialundervisning utfores av assistenter som
ikke har leererutdanning. Bruken av assistent-timer i spe-
sialundervisning har ekt de siste drene, og dette antas & ha
sammenheng med at antallet elever som har rett pa spesi-
alundervisning, oker, samtidig som kommunenes gkonomi
blir strammere. Elever som har behov for seerskilt kompe-
tanse, far sin undervisning avdem som er minst kvalifiserte
(Bachmann, Haug & Nordahl, 2016). Dette er i trdd med det
vére informanter forteller. Elevene forteller om manglende
kompetanse fra leerere, mange vikarer og assistenter, noe
som forer til en spesialundervisning som er for enkel, og
som opplevdes segregerende — og en ordinaer undervisning
som er for vanskelig.

Da elevene kom pa ungdomsskolen, ga de uttrykk for
& oppleve storre forventninger og press om faglige pre-
stasjoner og karakterer. Elevene i var undersokelse opp-
levde ikke & fa seerskilt hjelp for de kom pa spesialskolen.
A bli vurdert, altsd & fa belenning eller karakterer, ble av
flere av informantene framhevet som positivt pa spesi-
alskolen. A fa respons og bekreftelse pd det arbeid som
gjores, er det Tangen (2012) kaller arbeidsdimensjonen nar
det gjelder skolelivskvalitet. Honneth (2008) kaller det a bli
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verdsatt og f& sosial aksept for det en utferer og produserer.
Anerkjennelsen som ligger i sosial aksept, vil kunne virke
positivt for & motivere seg for videre arbeid. Motsatt vil
motivasjonen svekkes dersom en ikke oppnar bekreftelse
eller far negative reaksjoner pa utfert arbeid. Leererens
interaksjon med eleven er det som er viktig. Leeringen ma
gjores synlig for eleven selv (Hattie, 2012) gjennom en god
dialog mellom lerer og elev. Denne dialogen mé handle
om hvordan eleven leerer, og hvordan leeringen best kan til-
passes den enkelte elev, og den er derfor avgjorende for at
eleven skal leere og blir motivert for skolearbeid.

Ifolge oppleeringsloven (1998) paragraf 5-1 skal elever
som ikke féar tilfredsstillende utbytte av den ordineere
undervisningen, ha rett til enkeltvedtak og spesialunder-
visning. Det stir ogsd at tilbud om spesialundervisning
sa langt det er mulig skal utformes i samarbeid med for-
eldre og elev, og at deres syn skal vektlegges. Informantene
i studien vér forteller at de ikke har deltatt i planlegging
eller utforming av eventuelle hjelpetiltak. Flere av vére
funn sammenfaller med det som Barneombudet fant i
sin fagrapport fra 2017. Barneombudet intervjuet blant
annet 25 elever i alderen 9 til 17 &r som hadde utfordringer
knyttet til leering pa ordineere skoler. Funnene fra denne
rapporten viser at elevene ikke opplevde 4 medvirke i plan-
leggingen eller utformingen av spesialundervisningen de
hadde fétt. Skoledagen hadde vert preget av manglende
innhold og lave forventninger fra leererne. Barneombudet
uttrykker derfor en bekymring over at elevenes hverdag i
skolen var preget av utrygghet, elevene hadde fé eller ingen
venner, og de ble lettere utsatt for utestengelse, krenkelser
og mobbing — béde fra medelever og voksne pa skolen.

De tiltakene elevene i var undersokelse har mottatt,
kan oppfattes som segregerende, siden elevene opplevde &
bli satt utenfor klassen. Noen uttrykte som nevnt at skolen
ikke brydde seg om de var til stede eller ikke. Det & oppleve
at de ikke fikk tilpasset eller seerskilt hjelp p& hjemskolen,
kan ha fert til at de har opplevd overgangen til spesial-
skolen som «en siste utvei». Elevene formidlet at de opp-
levde & ikke mestre, & ikke here til og & fole seg utenfor
og bli passivisert (Tetler & Balzer, 2011). I overgangen
fra hjemskole til spesialskole forteller elevene at de ikke
har vert serlig delaktige i avgjorelsene. Flere elever for-

teller at de ikke folte at de hadde noe valg. De opplevde at
hjemskolen ikke klarte & lage et tilbud til dem og heller ikke
onsket & ha dem som elever.

I en undersokelse av Amundsen (2014) ble 20 elever inter-
vjuet om overgangen til videregdende etter at de hadde gétt
pa spesialskole. Her bekreftes det, pA samme mate som i
vér studie, at ungdommene opplevde a fa lite stotte, og at
de teoretiske kravene var hoye. I vér studie fortalte noen
av informantene at de ikke ville be om hjelp i frykt for & bli
vurdert som «spesielle», mens andre ba om hjelp, men ikke
fikk det likevel. Det at overgangen fra spesialskolen til vide-
regdende ikke var bedre tilrettelagt, og at elevene ikke ble
godt nok fulgt opp pa videregdende, bidro til at elevene falt
ut av videregdende og ikke klarte a fullfore. Flere av infor-
mantene beskriver en strevsom og ensom kamp for & bli sett
og fa den hjelpen de trenger. Ved at s& mange elever ikke far
den hjelpen de har rett pd, og at den hjelpen som gis, ikke
virker, opprettholdes et system som skaper ungdom med
lav selvfolelse og opplevelse av sosialt utenforskap.

Tidsdimensjonen

Det som skjer pa skolen i nédtiden, er en investering i fram-
tiden. Undervisningen pa skolen far betydning for hva man
senere skal utdanne seg til og arbeide med som voksen
(Tangen, 2012). Leereren sender bevisst og ubevisst ut for-
ventninger til eleven, og den oppfatning lererne har av
eleven, vil prege kvaliteten pa samspillet mellom dem. At
leereren viser interesse og har positive forventninger i kom-
munikasjonen om leering, vil bety mye for elevens tro pa
egen mestring og videre motivasjon. Flere av elevene i var
undersokelse opplevde & bli skjovet ut og ikke fa tilrette-
legging ut fra sine behov. Dette pavirket ogsd hvordan de
andre elevene sa pa dem. Goffman (2009) skriver i sin bok
om stigma at dersom du som elev ikke blir mett som den
du er, med bade positive og utfordrende sider, kan det
medfore at en stigmatiserer seg selv. Hvis eleven blir mott
med negative forventninger fra leerere og medelever, vil det
i stor grad kunne bli selvoppfyllende. Eleven mister troen
pé egen faglig og sosial mestring, noe som kan gi seg utslag
i passivitet, tilbaketrekking eller okende grad av utfor-
drende atferd.



De positive og negative erfaringene elevene far i skolen, vil
prege deres identitet og selvoppfatning (Bandura, 1997).
Spesielt vil manglende anerkjennelse kunne ramme elever
som strever med a fylle de daglige kravene pé skolen. Nar
elever opplever at faglig og relasjonell stotte uteblir, vil det
kunne ramme den enkeltes selvrespekt og de kan fole at de
blir stigmatisert (Honneth, 2008; Haug, 2017). Elevene kan
da oppleve at de mangler kjeerlighet, rettslig verdsetting
og sosial aksept, som er de tre forutsetningene som ma
veere til stede for at et menneske skal oppna selvrealisering
(Honneth, 2008). A ha tro pa egne evner og gjore gjen-
nomtenkte valg for framtiden vil i stor grad bli pavirket av
hvordan en har blitt preget og formet gjennom barne- og
ungdomsliv. Men det er selvsagt andre arenaer enn forhold
i skolen som ogséd har betydning for utvikling av elevens
selvtillit og selvbilde, slik som familie- og oppvekstforhold
og miljo- og samfunnsforhold.

Avsluttende kommentarer

Tangens (2012) begrep om «skolelivskvalitet» har gitt oss et
forstaelsesgrunnlag for a se den manglende skolelivskvali-
teten elevene i var studie har erfart i den ordinare skolen.
Stort skolefraveer kan béde tolkes som elevenes kamp for a
fa kontroll og verdighet innilivet, eller det kan dreie seg om
resignasjon og avmakt. Uansett synes det tvingende ned-
vendig at det iverksettes aktive handlinger fra skolen eller
samarbeidende etaters side for a4 fa elevene som uteblir,
tilbake pd skolen. Skolefraveeret md betraktes som et alar-
merende tegn pd at noe er galt. I var studie var det et tydelig
symptom pa at elevene folte seg ekskludert fra skolen.

Det som kommer fram i elevenes beskrivelser av sko-
lelivet, er at de ikke i tilstrekkelig grad har opplevd & bli sett
i den ordineere skolen, og de har derfor heller ikke opplevd
at de har fatt tilpasset oppleering. Elevene hadde dermed
utviklet et svakt faglig fundament, og de fikk fa positive
sosiale og relasjonelle erfaringer i den ordineere skolen. Det
er til ettertanke hvor tidlig i skolelppet elevene beskriver at
vanskene begynte, hvor lang tid det gikk for de opplevde a
fa hjelp, og hvordan historien gjentok seg i videregdende
skole. Elevene vi intervjuet, fortalte om tiden pa spesial-
skole som veldig annerledes. Der hadde de positive opple-
velser av & bli sett av leerere og miljearbeidere.

Pé spesialskolen erfarte elevene & bli akseptert og ivaretatt
pé en inkluderende mate.

Dersom visjonen om en inkluderende skole for alle
skal nds, m& malsettinger og beslutninger i storre grad
kobles opp til den virkeligheten som er i skolen. Skolen
og lererne mé gis et handlingsrom hvor det er mulig &
skape en skolehverdag der ogsa sarbare elever kan trives
og oppleve mestring. Ikke minst mé elevenes erfaringer i
storre grad bli hort og tatt p alvor.

Moyfrid Oftedal Vea
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Ifglge barnekonvensjonen har barn rett til & bli hgrt i saker som angar dem.
| denne artikkelen blir denne rettigheten drgftet med bakgrunn i elevers
rettigheter til & bli hgrt nar de har synspunkter p& undervisningen.
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BEATE HEIDE OG RINA NICOLAISEN

Berit er forsteérselev i videregdende skole.
Hun kommer fra en familie der foreldrene
opp gjennom hele oppveksten har hatt en
filosofi om at barn skal snakkes med. Derfor
er Berit en elev som stiller spgrsmal pa
skolen. Leererne har femten elever i klassen
pa yrkesfaglig studieretning. Berit har flere
ganger fatt beskjed av lzererne sine at hun
ma slutte & veere sé obsternasig. Hun skal
slutte 8 kommentere og spgrre!

| elevsamtalen sammen med foresatte

sier leereren rett ut til Berit og mor at Berit
oppferer seg som om hun vet best, og at
hun forstyrrer klasseroen. Berit snur seg
mot mor og sier: «Hgrer du, dette er ikke
noe jeg finner pa. Leererne mine synes jeg
stiller for mange spgrsmal, og de synes jeg
provoserer».

Mor snur seg mot leereren og sier at hun tror
de har noe & snakke om nar det gjelder synet
pa hva barn kan veere med & bestemme. |
tillegg, legger hun til, vil vi snakke med deg
om at du eksponerer Berit for hele klassen
ved & kalle henne obsternasig og hevde at
hun er bedreviter.

I ar er det 30 ar siden barnekonvensjonen
ble underskrevet i FN. Konvensjonen skulle
sikre at barns rettigheter ble tatt hensyn til i
all saksbehandling. Norge skrev under pa og
ratifiserte barnekonvensjonen i 1991. Norge
har enda langt igjen for vi oppfyller vére for-
pliktelser, men et skritt pa veien er kanskje at
det hosten 2017 kom et nytt kapittel i opplee-
ringsloven. Kapittel 9 er ogsa kalt for barnas
arbeidsmiljolov, og det gir alle elever og leer-
linger rett til et trygt og godt skolemiljg. Dette
kapitlet, med tilherende forskrifter, gir barn
en rettighet de ikke har hatt for — retten til 4
si fra og til 4 bli heort nar de melder fra. Skolen
plikter & lage en aktivitetsplan for & folge opp,
og det er barnet (og ev. foresatte) som skal
avgjore om tiltakene som blir satt i verk, er
tilstrekkelige.

Hosten 2018 ble hele 653 mobbesaker
meldt inn til fylkesmennene i Norge. I nesten
alle ferdigbehandlede saker ble det konkludert
med at skolene ikke gjorde nok. Jan Tore
Sanner, tidligere kunnskaps- og integrerings-
minister, kom i Aftenposten (20. jan. 2019)
med en klar melding til skoleledere rundt om
iNorge: «Skjerp dere!» Han sa videre: «Vi ser at



iStock / Getty Images Plus / jacoblund

sialpedagogikk

Spe!



Artikkel

Spesialpedagogikk

tallene pa saker som meldes inn til Fylkesmannen fortsatt
er hoye, og jeg er bekymret for barna det gjelder. Altfor
mange barn har en klump i magen ndr de gér til skolen, og
de opplever at de voksne ikke gir dem den tryggheten de
skal ha i skolehverdagen».

Med utgangspunkt i dette onsker vi & se pa forhold som
krenker barn i skolehverdagen. Vi vil ogsa se pé forhold ved
lovverket i Norge og hvordan dette praktiseres i dag.

Holdningen til barn

Holdningen til hva barn kan veere med & bestemme, har
endret seg mye. Barnekonvensjonen har veert en medvir-
kende arsak til dette. Den gir barn en rekke rettigheter,
blant annet retten til & bli hert (artikkel 12) og retten til at
det skal gjores en vurdering av hva som er barnets beste
(artikkel 3) (FN, 1989). Utdanningsdirektoratet har laget en
veileder som gir retningslinjer for hvordan saksbehandling
kan bli mer i samsvar med barnekonvensjonen (Udir,
2016). Det store spersmalet i skolen synes & vaere ndr det er
saksbehandling som angér barn.

Berit Bae (2007) har veert opptatt av ny forskning og
innsikt fra ulike fag — slik som psykologi, sosiologi, peda-
gogikk og antropologi. Denne nye innsikten har bidratt til
det Dion Sommer (2003) kaller et paradigmeskifte néar det
gjelder synet pé barn. Det helt sentrale i dette skiftet er at
barn na sees som subjekter helt fra begynnelsen av livet,
og ikke som objekter som skal pavirkes og formes. Viktige
faglige bidrag til endringer i synet p& barn har kommet
fra moderne spedbarnspsykologi og relasjonspsykologi
som dokumenterer at barn er fodt som sosiale vesen som
pévirker omgivelsene. Dette synet pd barn er forenelig med
barnekonvensjonen, som nettopp gir barn rettigheter fra
de er fodt og til de fyller 18 &r.

Bae (2007) peker pé verdien av denne nye forskningen,
men hun ser samtidig utfordringer fordi samfunnet pa
mange madter er berere av kulturelle og faglige tradi-
sjoner som kan gjore det vanskelig & se og mote barn som
subjekter.

Norge har ikke bare skrevet under pa barnekonven-
sjonen, men vi har ogsé ratifisert den. Det betyr at vi har
forpliktet oss til & etterleve den. Norske myndigheter er pa
hering i FNs barnekomite hvert femte ar og har fatt tilbake-

melding pé at konvensjonen ikke er godt nok kjent av pro-
fesjoner som jobber med barn - for eksempel det at bar-
nekonvensjonen ikke er en naturlig del av leereplanen. Vi
tror at holdningene til barn og elever som akterer i egne liv
henger sammen med dette. Det er ikke nok kunnskap ute
i skolen om at barn faktisk har rettigheter. Kjersti Skarstad
(2019) har forsket pa konvensjonen for mennesker med
nedsatt funksjonsevne (CRPD). Hun pépeker at om vi ikke
har bevissthet om menneskerettighetsarbeid, vil vi heller
ikke forsta brudd pa barnekonvensjonen som et brudd pa
menneskerettighetene, og da vil vi finne alternative forkla-
ringer pa bruddene.

Vare holdninger er som en usynlighetskappe som
omsveper oss, og de er ganske usynlige for oss — helt til
de blir satt pa preve. Da blir holdningene vére synlige for
andre, og om vi tar de innspillene vi far, kan det veere en
gyllen mulighet til & gjore noe med dem.

Barneoppdragelse

Pa 1950- og 60-tallet var det viktig at foreldrene ikke
skjemte bort barna, heller ikke spedbarna. En streng opp-
dragelse var en god oppdragelse. Det skulle veere system
og struktur. Malet pd om oppdragelsen var vellykket, viste
seg gjennom graden av lydighet. Det ble lagt stor vekt pa at
barna oppfoerte og tedde seg pent, og at de svarte hoflig og
oppforte seg dannet. Mange sa pa fysisk avstraffelse, eller
i alle fall trusler om fysisk avstraffelse, som en naturlig del
av barneoppdragelsen. Barn skal ses, men ikke hores, var et
ordtak som hadde gyldighet i denne perioden.

Tidlig pd 1970-tallet vokste det frem et frihetsideal
som fikk betydning for synet p barn og barneoppdragelse.
De som var tilhengere av «fri barneoppdragelse», hevdet at
barn kunne ta ansvar for seg selv og burde ha frihet til selv
& finne ut hvordan de ville oppfore seg. Kvinnebevegelsen
forte ogsd med seg tanken om at gutter og jenter skulle
oppdras likt.

I en del litteratur skilles det mellom fire typer foreldre:
autoritere, myndige, ettergivende og uengasjerte.

1. Autoriteere foreldre stiller strenge krav til opp-
forsel, bruker straff og er lite flinke til & svare pa
barnets henvendelser.

2. De myndige foreldrene setter tydelige grenser



og sorger for at barna overholder dem, og de er
opptatt av & ha dialog med barna og begrunne de
reglene de setter.

3. Ettergivende foreldre er opptatt av og engasjerte i
barna sine. De legger ikke vekt pa & hdndheve gren-
ser, og de kan ofte gi seg nar det blir diskusjoner
om hva som er lov og ikke lov.

4. Uengasjerte foreldre er ikke s flinke til & snakke
med og lytte til barna, og de er heller ikke opptatt
av 4 veilede barna ndr det gjelder hva som er riktig
og galt.

Oppdragelse na

I dag er foreldre gjerne opptatt av at barna skal utvikle god
selvfolelse og selvtillit. Det legges ogsé vekt pa at de skal
veere sosiale og flinke til & samarbeide med andre. Det er
fa foreldre som kjenner seg igjen i den autoritere forel-
drerollen fra 50- og 60-tallet. Vi snakker nd om forhand-
lingsgenerasjonen — det at barn ser pa det foreldrene sier,
som forslag de kan godta eller endre ved hjelp av forhand-
linger. Dette gjor at skolen far elever som er kritiske, stiller
sporsmaél og vil forhandle om det mulighetsrommet som
et klasserom er. Det er ikke vanskelig & skjonne at det kan
veere utfordrende & vere laerer i et klasserom med mange
som har en mening om det som skjer.

I formélsparagrafen til oppleeringsloven star det at
«Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og
holdningar for & kunne meistre liva sine og for 4 kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet.» Det star ogsa at
skolen skal gi barn opplering i demokrati.Dette betyr i
praksis at skolen har et problem nar de ikke svarer godt nok
pa barns spersmaél og undring. Nér leererne ser pa ungdom
som stiller spersmadl, som obsternasige, og ogsé sier dette
hoyt foran hele klassen, s& er det neppe i trdd hverken
med barnekonvensjonen eller med lovverket som skolen
ma4 forholde seg til. Vi fortsetter med & fortelle om Berit og
moren som dere matte i begynnelsen av artikkelen.

Samtalen dreier na. Mor forteller hvordan de siden Berit
var liten alltid har snakket med henne, veert interessert

i hennes opplevelser og hjulpet henne til & sette ord pa
vanskelige folelser. «Vi har oppmuntret Berit til 4 stille
sporsmal nar det er noe hun ikke forstéar. Er det dette du
synes er utfordrende», spgr mor.

Leereren nikker. «Jeg mister traden i det jeg skal si, av a bli
avbrutt hele tiden av Berits innsigelser. Jeg kjenner at hun
bergrer noe i meg som gjor at jeg blir irritert. Det ma jeg
selvsagt jobbe med. Jeg er noksa ny i jobben min, og jeg er
redd vi ikke kommer giennom nensum.»

N& har de tre noe & snakke om. Berit sier hun skjgnner at
leereren kan bli frustrert. «Men kanskje vi kunne diskutere
arbeidsmetoder og prgveplaner slik som andre klasser
gjor? Du mister ikke kontroll over pensum av det? For meg
handler det om 4 fa veere delaktig i min egen leering», sier
Berit.

Leereren tenker seg om. «Du har et poeng, sier hun. La oss
ta det opp i klassens time i morgen». Og leereren tar sats:
«Unnskyld for at jeg har hengt deg ut foran hele klassen og
kalt deg obsternasig og bedrevitersk», sier hun fort.

Berit sier at det aksepterer hun. Leereren rekker frem
hénden. «Venner?» Berit tar den. Mor nikker og sier hun
tror de kommer til & f& et fint &r sammen. «Tar vi en opp-
fglgingstime om 4 uker; jeg er nysgjerrig pa hvordan det
gar»?

Leereren handterer og reflekterer godt i samtalen med Berit
og moren hennes. Hun innser at 4 henge ut Berit foran
klassen ikke var bra. Elever som opplever dette, star i risiko
for & fa et darlig bilde av seg selv. Seerlig ungdommer som
identifiserer seg med andre, vil kunne danne et syn pa seg
selv som ikke er bra. Barn og unge speiler seg i hva andre
sier, viser og tenker om dem, og det er dette som er med
pa a gi dem et darlig eller godt selvbilde (Heide & Sylthe,
2017). Leerere har derfor et serlig ansvar for & anerkjenne
og vise at de liker alle elever de underviser.
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Men - skal livet veert problemfritt?

Det stilles i dag spersmél om det er bra for barn & leve i
en friksjonsfri tilveerelse med heyt serviceniva. Har barn
godt av foreldre som server og tilrettelegger for barna sine?
Flere fagfolk heller i dag mot en tydelig og konsekvent vei-
lederrolle, samtidig som foreldrene er emosjonelt til stede
for barna sine. Barn og unge skal vare aktorer i eget liv,
men de skal ha tydelige voksne som setter grenser og loser
dem gjennom barne- og ungdomsarene. De trenger ogsé a
gjores oppmerksom pa maten de etterspor mer kunnskap
pé, og de ma leere og ogsé kunne anerkjenne andre voksnes
grenser og veiledning.

Indrestyrte barn

Det viser seg at barn av myndige foreldre ofte har flere
venner enn barn av foreldre i de andre kategoriene, og
de greier seg ofte bedre pd skolen. Mye tyder pd at for-
eldre som er bestemte, legger vekt pa dialog med barnet
og begrunner avgjorelsene de tar, fir barn som er indre-
styrt. Dette vil si at barna holder seg innenfor rammene
foreldrene har trukket opp — ogsé néar foreldrene ikke er i
naerheten. Sannsynligvis skjer dette fordi de har fatt en for-
staelig forklaring pé& hvorfor det ma veere slik.

Hedvig Montgomery, forfatter avbekene Foreldremagi,
sier i en artikkel skrevet pa nettstedet familieklubben.no at
«Hver generasjon gjor sin tabbe». I denne artikkelen skriver
hun at hun ofte tenker at foreldrerollen bestar av tre deler.
Den ene er det vi kan om barn og oppdragelse, rett og slett
kunnskap. Den andre er vare egne menstre, og hva vi selv
har med oss fra var egen barndom, og hvordan vi reagerer
pa autopiloten. Den tredje er barnet slik som det faktisk er.
Det siste er et element som ofte blir borte nar vi snakker
om barn og barneoppdragelse.

Hvordan praktiseres barnekonvensjonen

og oppleeringslovens § 9 A i skolen?

Det er nok varierende hvordan skoler legger til rette for at
elever skal ha medbestemmelse, og hvordan de skal mates.
Mange lerere er utdannet for flere tiar siden, og det kan
veere at de mangler oppdatering pa lovverk og hva dette
kan medfore i praksis. Nyutdannede leerere far forhdpent-
ligvis innfering i lovverk og trening i & ha barnet i sentrum.

Skolen i dag skal se hele eleven bade nér det gjelder fag og
trivsel.

Det er i forste omgang kontaktleerer og fagleererne for
klassen som skal se til at leeringsmiljoet er trygt og oppleves
godtavelevene, men til syvende og sist er det rektors ansvar
& folge opp at dette skjer. Elevundersokelsen stiller hvert ar
spersmdl om mobbing og arbeidsro til elever fra 7. til 10.
klassetrinn og farste ar pa videregdende skole. At flere kon-
takter fylkesmannen for & f& hjelp i skolemiljesaker er en
god indikasjon pa at det nye regelverket fungerer, og at ter-
skelen for & f& hjelp har blitt lavere. Utdanningsdirektoratet
gir ogsa skolene mer hjelp og stette i sitt arbeid i skolemil-
josaker og har nettopp lansert en nettressurs som skolene
kan bruke (Rognes, 2020).

Et godt og trygt leeringsmilje handler om mer enn rap-
portert mobbing. Det handler ogsé om at hver enkelt elev
har krav pé tilpasninger i skoleoppgaver til egne ressurser.
Dette kan veere vanskelig a fa til i store klasser. Flere kom-
muner prover ut storre leerertetthet for i praksis a kunne til-
passe mer til den enkelte.

At elever blir hort i leeringsarbeidet, er fremdeles ikke
lovfestet, men det er utviklingssamtalene. I disse skal for-
eldrene fa vite hvordan eleven jobber til daglig, og hvilken
kompetanse eleven har i fagene. Malet med samtalen skal
vaere hvordan eleven, skolen og foreldrene sammen kan
legge til rette for elevens faglige og sosiale utvikling. Eleven
har rett til & delta i samtalen etter at han eller hun har fylt
12 ar. Ifplge Utdanningsdirektoratet kan det veere hensikts-
messig at halvparten av utviklingssamtalene gjennomfores
uten at barnet er til stede (UDIR, 2016).

Nar det kommer til barnekonvensjonens artikkel
12, at barn skal heres i saker som angar dem, syntes det
som om skolen ikke definerer undervisning som noe som
angdr den enkelte elev. Her har skolen et stykke arbeid &
gjore for & fa elevstemmen frem i &rsplanene i hvert enkelt
fag. Dersom man ikke tenker at barnekonvensjonen skal
anvendes i skolen, vil heller ikke brudd pa denne bli sett pa
som brudd pa menneskerettighetene. Da blir skolen blind
for at de ikke gir barn de rettigheter de har fatt i barnekon-
vensjonen, og det er et paradoks, siden formélsparagrafen
sier at vi skal leere opp barn i demokratiske verdier.



Konsekvenser for elevene

Hvilke folger far det for elever nar det ikke er samsvar
mellom det lovverket sier, og det som praktiseres? Elever
kan oppleve & mote veldig forskjellige leerere. For sdrbare
elever kan dette veere utslagsgivende for hvorvidt de trives i
enkelte fag og motivasjonen for a leere (Heide & Nicolaisen,
2019). Leerere som ser hele eleven, vil veere med pa & gjore
eleven tryggere og mer motivert for leering. Det vil lettere
skapes en god relasjon mellom leerer og elev, og eleven vil
ved behov kunne ta kontakt og bli mett med forstaelse nér
det er utfordringer i skolehverdagen. Det motsatte vil imid-
lertid skje hvis eleven moter en leerer som ikke ser eleven,
og detvil skapes en avstand til eleven som kan veere uheldig
for elevens utvikling og leering.

Elever som Berit kan oppleve & bli stemplet som obs-
ternasig og bedreviter nér skolen ikke tar pd alvor at elever
faktisk har retten pa sin side nar det gjelder retten til & bli
hert. Derfor er det viktig at leerere oppdaterer seg pa barns
rettigheter nedfelt i barnekonvensjonen og i oppleerings-
loven. Tilbake til Berit, mor og leereren:

Det har gatt en maned. Berit og mor er invitert til et mgte
med leereren.Leereren &pner med & si at den forrige sam-
talen har vist seg a veere sveert leererik for henne.

«Det var som det falt noen skjell fra gynene mine slik at jeg
kunne se min egen lzererrolle gjennom dine gyne, Berit.
Det var ganske feelt & se seg selv og mine feil, men det har
veert en kilde til leering. Men Berit, hvordan synes du det
har gatt?» Berit svarer at klimaet i klassen er mye bedre.
«Det er som vi er medspillere i samme lgp, og det er goy i
dine timer. Jeg leerer masse, og du er lydher for vare forslag
om hvordan vi kan ha opplegg og tester. Og du blir ikke sur
nar jeg eller noen andre tar ordet og kommer med forslag.
Jeg trives mye bedre i klassen na», sier Berit og smiler. Mor
og lzereren ser pa hverandre. Ingen sier noe mer.

Hvordan kan barns rettigheter og
meninger kvalitetssikres i skolen?
Vimener at skolens ledelse sammen med resten av skolens
ansatte forst og fremst ma drefte kunnskapen og hold-
ningene de har i synet pa barn. Det dreier seg om hvordan

barn lerer, hvordan de mestrer, og hvordan man skal fa
en felles praksis med tanke pa elevenes mulighet til med-
virkning. Pé skoler i dag opplever elever krenkelser og det &
ikke bli sett. De varslingene som blir sendt til fylkesmannen
basert pd § 9A synliggjor dette. Vi anser det som sveert
viktig at disse forholdene blir diskutert pa skolene, og at
man ser sammenhengen mellom denne paragrafen i opp-
leeringsloven og det holdningsarbeidet som ber foregéd pa
de ulike skolene i landet vért. Det er rektor ved den enkelte
skole som har ansvaret for at leerere folger lovverket, og det
er skoleeier i kommunen som har det juridiske ansvaret og
plikt til a folge opp at dette faktisk skjer.

Leerere i skolen trenger kjennskap til og kunnskap om
ulike lovbestemmelser, og i tillegg trenger de veiledning om
hvordan de skal folge dette lovverket. Vi tenker at temaet
medbestemmelse burde vaere pd dagsorden i personal-
gruppen pa skolen flere ganger i dret. For 4 undersoke om
og i hvilken grad medbestemmelsen faktisk skjer, bor det
kartlegges. Dette kan blant annet gjores gjennom elevsam-
taler og kontaktmeter med foresatte. Mange skoler henger
etter nar det gjelder synet pd barn som subjekter med rett
til medvirkning i saker som gjelder dem, synet pa lering
og det & folge opp det lovverket vi har i Norge i dag. Dette
er uheldig, og risikoen for at elever skal mistrives og fole
seg utenfor, blir derfor stor. For at rettighetsarbeidet skal
bli mer enn fagre ord, ma det mer kunnskap inn i skolen
- kunnskap og dreftinger vil kunne endre holdninger - og
dette igjen endrer praksis.

Beate Heide

Rina Nicolaisen
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LITERATE SCREENINGTEST

Avdekker dysleksi hos
barn, ungdom og voksne

ANNONSE

Med Literate screeningtest avdekker du dysleksi hos barn, ungdom og voksne kjapt og enkelt!

Testen har hoy reliabilitet og validitet og tar kun 30 minutter. Ungdoms- og voksentesten kan gjennomferes pa en stor gruppe
samtidig og testadministrator og testpersonen(e) trenger ikke & vaere | samme rom under gjennomfaringen.

Barnetesten er normert med over 1300 barn over hele landet. og deltestene lil barnetesten bestemmes automatisk ut ifra alder.

De statistiske beregningene fra normeringsstudiene viser at testene er veldig godt egnet til & skille individer med mulig
dysleksi og ingivider uten dysleksi.

Screeningtesten er digitalisert og svaert enkel & administrere. Alle instruksjoner og evingscppgaver blir lest opp og
testpersonen far xorrigerende lilbakemeldinger pd evingsoppgavene. Resullatene foreligger umiddelbart etter endt testing

Literate testene libyr heyeste sikkerhelsniva (niva 4) og det er kun lestadministrator som har lilgang il resullatene eller
gjennomfart test.

For & ta i bruk Literate screeningtest ma man gjennomfere et sertifiseringskurs.

Med forbehold om endringer i Helsedirektoratets anbefalinger | forbindelse med Korona-utbruddet, og tilsirekkelig antall
pémeldte, avholder vi felgende kurs | 2020:

Trondheim 22/10 Alta 28/10

Pameldingsirist: 22.september Pameldingsfrist: 29.september
Stavanger 18/11 Oslo 19/11

Pameldingsinst: 18.oktober Pameldingsfrist: 19.0ktober

Dagskurset gir deltakerne en oppdatering av forskningsfronten pa dysleksifeltet, kunnskap om forskningen bak og om
utvikiingen av screeningtesten, og ikke minst tolkning av resultater og testprofiler.
Kursholder

Dr. Trude Nergard Nilssen, professor i spesialpedagogikk ved Institutt for kererutdanning og pedagogikk ved
UIT - Norges arktiske universitet.

Les mer om Literate og meld deg pa kurs pa www.literate.no
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.. kreative uttrykksformer kan ha mye a tilby, og kan berike
spestalpedagogisk praksis



Kreative rom for elever
og spesialpedagoger

Denne artikkelen viser hvordan kreative aktiviteter kan berike
spesialundervisningen og gi gode opplevelser for bade elever og leerere.

HALLVARD HASTEIN

Bente Fonnebo har skrevet en faglig grundig
og spennende bok om de pedagogiske mulig-
hetene forbundet med & veere sammen nar en
tegner (se bokomtalen til slutti denne utgaven
av Spesialpedagogikk). Jeg mener at hennes
kunnskap om og synspunkter pa skapende
arbeid sammen med unge mennesker kan
veere til nytte langt ut over det som i utgangs-
punktet har med barnetegning 4 gjore.

Denne nevnte boka kan berike spesi-
alpedagogisk praksis pa minst to mater. For
det forste kan den bidra til at det skapes nye
og leeringsstimulerende rom for kommuni-
kasjon og samhandling mellom elever, og
mellom elev og lerer. For det andre mener
jeg den kan fungere som et korrektiv. Boka
kan nemlig gjore pedagoger mer sensitive for
noen uheldige tilboyeligheter som lett kan
folge pedagogisk praksis. Inspirert av tankene
til Fennebe vil jeg nedenfor trekke fram noen
momenter som kan benyttes som mulige
korreksjoner og berikelser i spesialpedagogisk
praksis.

Pedagogiske korrektiver

Boka A regne sammen kan tjene som korrek-
tiv til fire tendenser mange pedagoger ikke
er stolte av, men likevel delvis kan kjenne seg
igjen i

Tendens 1: Driver mangeltenkning

En kan bruke mange mer eller mindre tjenlige
betegnelser som for eksempel: leerevansker,
funksjonshindringer eller elever med seer-
skilte behov. Likevel kommer en ikke fra at
utgangspunktet er at eleven preges av en
mangel. Fravaeret av noe bestemt eller en
mer generell mangelfullhet kan derfor lett
bli unedvendig framtredende i kommuni-
kasjonen i tilknytning til spesialpedagogisk
virksomhet.

Fonnebo ensker 4 bryte med denne man-
geltenkningen og henviser her til den danske
spesialpedagogen Anna Andreasen. Forslaget
hennes er imidlertid ikke & g& over til en
moderne mote-tenkning der poenget er &
framheve at det meste kan og bor forstas som
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noe positivt. Alternativet som foreslas, gér mer i retning av
& handtere elevenes arbeider omtrent som en behandler
moderne kunst: Arbeidene kan utforskes og brukes som
redskap for & fa i gang interessante samtaler.

Tendens 2: Vurderer hele tiden

Pedagoger, og kanskje iseer spesialpedagoger, har som
palagt oppgave & vurdere hva unge mennesker gjor. Herfra
kan det veere kort vei til & bevisst eller ubevisst a tenke at (1)
& vurdere er noe av det viktigste en pedagog kan gjore, (2)
det meste elevene holder pa med, egner seg for vurdering,
(3) elevene leerer av a bli vurdert ofte og (4) jeg er den rette
til & utfore det.

Mangeltenkning og vurderingsiver kan ligge neer hver-
andre. For tiden skrives og holdes det mange kurs om vur-
dering. Jeg har imidlertid ikke oppdaget noen som temati-
serer folgende fundamentale sporsmal: A ikke vurdere, hva
er det?

Uten at hun direkte stiller dette sporsmadlet, ligger
Fonnebo likevel neer & gi et meningsfullt svar. Hun viser
at det er mulig & beskrive, undersgke og samtale om det
elevene gjor, uten & vekte verdien av det som er gjort. Noe
av poenget synes a veere 4 ikke trekke inn annet enn det
som foreligger; altsd ikke nevne det som mangler eller om
hvordan noe kunne veere annerledes.

Tendens 3: Tolker eleven linecert

Om det legges sterk vekt pa at eleven skal vokse og vaere
under utvikling, kan resultatet bli at undervisningssitua-
sjonen for ensidig beerer preg av at det som skal komme
etterpd. Verdien av prosessen, alvoret i situasjonen og
respekten for eleven og det som skjer her og nd, svekkes.
Dersom barn og unge kontinuerlig fortolkes ut fra hvor
de er pé vei, blir det minimal plass for & fordype seg i lek
eller andre lignende aktiviteter, siden slike aktiviteter ikke
umiddelbart synes & ha nytteverdi for framtiden.

Tendens 4: Lukker for sammenligningsfrie soner

Mange elever far sitt leeringsarbeid forstyrret ved at de
omtaler seg selvnegativt. Dette er tilleerte kommentarer. Og
det meste i oss kommer som kjent utenfra. Skolen kan veere
et leeringssted ogsé for slike impulser. Forskjellen mellom

4 bli sett og & fole seg overvéket eller kontrollert, kan veere
liten. A bli ssmmenlignet med andre er sjelden serlig sunt.
Det gjelder uansett om dette foregar via Facebook eller pa
skolen, der en blir sammenlignet med andre med hensyn
til hva som er normalt, eller hvordan en ber veere eller bli.

Pedagogiske berikelser

Det ligger dypt i spesialpedagogikkens selvforstdelse at en
arbeider med noe som er vanskelig, og at en sjelden vet
helt hva som skal til for & gi elevene stimulerende laerings-
muligheter. Soken etter alternative framgangsmaéter
inngar derfor i enhver vaken spesialpedagogs virksomhet.
Lesningen av Fennesbos bok styrker min tro pa at kreative
uttrykksformer kan ha mye a tilby, og at de kan berike spe-
sialpedagogisk praksis. Dette gjelder for eksempel tegning,
dans, musikk eller drama. Slike kreative uttrykksformer
kan trolig bidra til felgende:

Utvidelse av rommet for samtale

Gjentatte undervisningstimer uten tydelige tegn pa
framgang kan indikere behov for omlegging av undervis-
ningen. Tilneerminger som inviterer til kreativ deltakelse,
kan veere en mulighet. «Barn trenger ikke bare bekreftelse,
men & stimuleres gjennom nye materialer, teknikker og
redskaper» skriver Fonneba.

Fellesskapsfolelse ved a skape sammen

Under arbeidet med tradisjonelle skoleoppgaver er rol-
lefordelingen mellom leerer og elev gitt. G&r en derimot

i gang med skapende aktiviteter, vil dette kunne endres.
Ofte medferer det at ogsd pedagogen maé overskride noen
av sine sperrer eller angst for bestemte typer aktiviteter.
Da kan det oppsta eyeblikk der det er mindre opplagt
hvem som lettest finner gode lesninger. Og da kan forde-
lingen av usikkerhet og pdgangsmot veere annerledes enn
det som er vanlig. Fonnebe skriver: «Nar jeg bruker beteg-
nelsen a tegne sammen, handler det mest om fellesskapet
som oppstar ndr mange tegner sammen.»

Sans for oyeblikik-tilblivelsene
Qyeblikktilblivelsene oppstar og kan iakttas nar eleven gér i
gang med a tegne eller lage noe. Det som framtrer av farger,



Arbetdene kan utforskes og brukes som redskap
for a fa i gang interessante samtaler.

lys og former kan gi et rikt materiale for dialogen mellom
leerer og elev. Jeg er Fonnebe takknemlig for & introdusere
ordet oyeblikktilblivelse for det pedagogiske fagmiljoet.

Allsidig tverrspraklighet

Boka viser til eksempler fra asylmottak, hvor mennesker
med ulik kulturell og spréklig bakgrunn kan kommunisere
nettopp gjennom 4 tegne sammen. Min tanke er at det
kan veere spraklige og kulturelle forskjeller ogsd mellom
pedagog og elev selv om begge tilsynelatende benytter det
samme spraket. En elev og en leerer som begge har norsk
som sitt morsmal — hvor opplagt er det at ordene og set-
ningene deres betyr noyaktig det samme?

Varierte bevegelser

Har noe last seg fast i en, enten det gjelder evnen til & tenke
klart eller utrivelige folelser, kan det & bevege seg veare
nettopp det som skal til for igjen & komme inn pa et godt
spor. Det gjelder for bade leerere og elever. Tar en i bruk kre-
ative arbeidsformer, vil det ogsa innebaere varierte mater a
bruke kroppen pa. A iaktta hvordan en elevs kroppsuttrykk
da skifter fra en type aktivitet til en annen, kan gi peda-
goger viktig kunnskap som kan utnyttes nér eleven skal
leere noe han ikke kan.

Formalstjenlige improvisasjoner

Uforutsette hendelser og reaksjoner hos elevene kan veere
vanskelige & takle. Da ma leereren nemlig improvisere, og
det kreves at ogsa dette skjer pa en hensiktsmessig mate.
Dersom leereren allerede har integrert skapende arbeids-
former og tilhgrende materiell i sin undervisning, vil han
i en slik situasjon ha et storre spekter av handlingsalterna-
tiver & spille pa.

Spesialundervisning i kreative leeringsmiljoer
Spesialpedagogene og deres elever har ulike erfa-
ringer og ulik kompetanse, men sansene er noe de har
felles. Dette fellestrekket er et godt utgangspunkt for a
ta i bruk kreative arbeidsformer. Sanse-likhet kan bli til
opplevelsesfellesskap.

Med et vitebegjeerlig blikk pa egen undervisning kan
mange bli klar over at de allerede er i gang med 4 lede tillop

til kreative aktiviteter. Slike oppdagelser kan bli tydelige
om en med litt fantasi og nysgjerrighet iakttar egne under-
visningssituasjoner ut fra innsikter som disse:
¢ enhver bevegelse kan bli starten pa en enkel dans
¢ det meste foregar i en viss rytme
¢ alle kan tegne akkurat slik de kan
» enhver undervisningstime utgjor et pedagogisk
drama, reprise eller premiere
¢ o0gsd pauser og stillhet kan ha musikk i seg
e lytter en oppfinnsomt, kan mye lyd bli til en slags
musikk
¢ hvordan en arbeider, gjor noe med rommet en
befinner seg i

A skape kreative leeringsmiljoer handler om & &pne seg for
og a ta noen praktiske konsekvenser av det de fleste har
erfart, nemlig at kommunikasjon dreier seg om langt mer
enn det som lar seg formulere i ord. Sa far det ikke hjelpe
at slik kommunikasjon ikke alltid passer inn i manualer for
spesialpedagogiske rapporter.

Henimot spesialpedagogisk fagfornyelse?

Det & benytte seg av praktisk-estetiske arbeidsformer er lite
omtalt i nordisk spesialpedagogisk faglitteratur. Tiltroen til
hvilke forbedringer skolen kan oppné gjennom flere rap-
porter, metodisk neyaktighet, faste prosedyrer, kolonner,
spesifikasjoner, tall og velvalgte spraklige formuleringer,
synes & veare tilneermet ubegrenset. Det samme gjelder
for mye skoleforskning, som benytter seg av kategorier
for det som lett kan telles. Dessverre er det vanskelig & til-
passe kreative samspill og uttrykk inn i et slikt virkelig-
hetsbilde. Men omkostningene av a droppe dette kan vaere
store. For hva om det er akkurat noe av dette uvanlige som
ma til for at enkelte elever med leeringshindringer skal bli
mer kompetente og tydelige for seg selv, for skolen og for
spesialpedagogikken?

Spesialpedagogikk
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Epilog

Et tankevekkende skolebesgk

Jeg var pé besgk ved den internasjonale moteskolen
Esmods avdeling i Oslo. En av leererne viste meg rundt i
klasserommene. Der hadde elevene stilt ut det de hadde
laget. Trolig var det bortimot hundre forskjellige plagg som
var spredt ut over i lokalene. Med stort engasjement for-
klarte leereren hvordan elevene hadde lgst de oppgavene
de hadde fatt. Forskjellene var store. Elevenes kreativitet
og ngyaktighet imponerte meg.

Etterpa gikk det opp for meg at lzereren som viste meg
rundt, hadde gjort dette helt uten a rgpe noe om hva hun
selv mente om det hun hadde vist meg. Heller ikke hadde
hun antydet noe om at enkelte av plaggene var mer ori-
ginale eller bedre utfgrt enn andre. Det gikk altsé an & ha
oppmerksomhet mot det elever utfgrer, uten & samtidig &
gi uttrykk for vurderinger.

Pa toget hjem tenkte jeg pa elever som mottar spesial-
undervisning: Hvor herlig matte det ikke veere for mange
av dem av og til & bli behandlet slik: bli mgtt med velvillig
nysgjerrighet og interesse inntil detaljen, men uten & bli
bedgmt!

Ofte moter jeg spesialpedagoger som sier fglgende om en
elev: Hadde han bare hatt litt mer tro pa seg selv, sa kunne
han fatt til mer. Det er trolig mye riktig i det, men tenk om
det & stadig nedvurdere seg selv er noe av det mest avgjg-
rende eleven har tilegnet seg pa skolen. For som kjent: Mye
av det vi sier til oss selv, har gjerne rot i noe vi har hert fer.

Hallvard Hdstein



” Lingit

Just write it!

NYHET! Na er grammatikkhjelpen tilgjengelig ogsa pa engelsk.

La elever med dysleksi ha fokus pa skriveglede i stedet for skrivefeil. Programmet
tolker teksten som skrives og korrigerer basert pa innhold og sammenheng.

Erfaring viser at elever som far var spesialutviklede programvare jobber raskere,
far bedre selvtillit, er mer motiverte og skriver lengre tekster.

Les mer om vare programmer pa lingit.no

| have bin hear before.
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I lys av tidig innsats: Bruk av
termene «sprakvansker», «dysleksi»
og «dyskalkuli» i lererutdanningenes

emneplaner

Denne artikkelen tar for seg en studie der man har undersgkt i hvilken

grad termene sprakvansker, dysleksi og dyskalkuli er brukt og implementert
I emneplaner som benyttes i barnehage- og grunnskoleleererutdanningene.
Det avdekkes at det er en utflytende og uklar bruk av terminologi, noe som
kan indikere at forstdelsen og kunnskapen til fremtidige pedagoger blir
mangelfull. Dette vil igjen kunne gé ut over de barna og elevene som har

slike vansker.

AV TURID HELLAND, LENE INNERDAL, INGVILD LUNDE OSENG OG WENCHE A. HELLAND

Grunnleggende ferdigheter defineres ofte
som muntlige ferdigheter, & kunne skrive,
& kunne lese, & kunne regne og a ha digitale
ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017a).
A mestre disse ferdighetene er avgjorende for
& kunne delta aktivt i arbeids- og samfunnsliv.
Det kan veere ulike &rsaker til at noen barn og
unge strever med & tilegne seg grunnleggende
ferdigheter. For mange er arsakene knyttet
til spesifikke leerevansker som er relatert til
sprak (Cameron, Kovac & Tveit, 2011; Hoien
& Lundberg, 2012; Nordahl, 2017; Wendelborg
mfl., 2015). Slike leerevansker er ofte nevro-
biologisk betinget, men hemmes og fremmes
av miljofaktorer (se for eksempel Helland,
2019, s. 120-164).

I Norge har det siden 2007 veert en politisk
satsing pa tidlig innsats for & inkludere alle

barn i gode leringsprosesser sa tidlig som
mulig  (Kunnskapsdepartementet, 2007;
2017). Det er imidlertid uklart hva som menes
med «vansker» i ulike offisielle meldinger og
rapporter. En gjennomgang av terminologien
i de to ovenfor nevnte stortingsmeldingene
og to offisielle rapporter (Barneombudet,
2017; Nordahl, 2018) fant vi 23 ulike termer
brukt om sprakvansker, 16 om dysleksi og 10
om dyskalkuli. Videre framkom det 60 gene-
relle begrep som kan knyttes til disse van-
skene (Lunde Oseng & Innerdal, 2019). En
konsekvens av slik uklar terminologi kan ha
en dominoeffekt: Den forplantes videre til
en generell og diffus forstdelse av hva pro-
blemet er, noe som igjen reflekteres i hvordan
vanskene formidles i institusjonene som
utdanner pedagoger.

Spesialpedagogikk 0420
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Tidlig innsats forutsetter at pedagoger i barnehager og pa
skoler har kunnskap om ulike typer leerevansker ut fra to
perspektiv. Individperspektivet forutsetter fagkunnskap
om typiske utviklingstrekk hos barn og om de rettighetene
et barn som viser vansker, har. Det andre perspektivet gar
pé et inkluderende leke- og leeringsmiljo for alle. I denne
artikkelen vil vi fokusere pa spesifikke vansker med sprak,
lesing, skriving og regning ved 4 rette sekelys pé i hvilken
grad kunnskap om slike vansker blir formidlet gjennom
barnehagelererutdanningene og laererutdanningene.
En klargjering av hvordan disse vanskene blir definert/
beskrevet rent faglig, legges til grunn for en slik vurdering.

Sprakvansker

Noen barn er forsinket i sin sprakutvikling, og det kan
veere vanskelig 4 avgjore om spraket bare er forsinket eller
om det dreier seg om en sprakvanske (Bishop mfl., 2012;
Leonard, 2014; Law mfl,, 2017). Ved sprékvansker kan
en ha vansker med ulike deler av spréket: form, innhold
eller bruk. Termen spesifikke sprdkvansker (SSV) blir
ofte brukt for & beskrive barn med store begrensninger i
spréklige ferdigheter sammenlignet med jevnaldrende,
uten at det er pavist tilleggsvansker som kan forklare van-
skene. Kriteriene for diagnosen er for det forste at sprak-
vanskene lager hindringer i hverdagskommunikasjonen,
for det andre at det ikke har gétt over ved femaérsalder,
og for det tredje at problemene ikke er knyttet til en kjent
biomedisinsk tilstand (Bishop mfl., 2016). Internasjonal
forskning viser til en forekomst pa 5-10 prosent (Law mfl.,
2017; Hollund-Mpollerhaug, 2010). Sprakutvikling i barne-
hagealder har sammenheng med den lese- og skriveinnleae-

ringen som skjer tidlig i skolelgpet (Furnes, 2014; Helland
mfl., 2017).

Dysleksi

Vi skiller mellom generelle lese-/skrivevansker og dysleksi.
Generelle lese-/skrivevansker forklares ut fra vansker som
vanligvis kan relateres til pedagogiske eller sosiale forhold
som hindrer leering. Dysleksi er derimot en vanske som kan
forklares ut fra en spesifikk individuell profil som viser til
medfedte vansker (Helland, 2019). Begge tilstander krever
spesialpedagogiske tiltak som ma tilpasses individuelt.
Med god pedagogisk oppfelging vil de generelle lese- og
skrivevanskene ga over, mens dysleksi er en tilstand som
vedvarer. Dysleksi kan slik sett forklares som en medfedt
disposisjon som gjelder 5-10 prosent av befolkningen,
avhengig av hvilke kriterier som legges til grunn. Dysleksi
har ingen sammenheng med evner for gvrig, men vansker
med lesing og skriving kan fore til negativ selvfolelse og
forventninger gjennom skolelppet (Snowling & Melby-
Lervag, 2016).

Dyskalkuli

Dyskalkuli er betegnelsen pé en spesifikk vanske innenfor
matematikk, der funksjonsnivaet ligger betydelig under
eget evnenivd og faglig nivd (Ostad, 2010). I faglitte-
ratur brukes termene dyskalkuli og matematikkvansker
om hverandre (Akselsdotter, 2008; Ostad, 2010; Tvedt &
Johnsen, 2002; Helland 2019, s 213-240). I tiende utgave av
International Statistical Classification of Diseases (ICD-10)
defineres matematikkvansker som spesifikke vansker med
& leere aritmetikk, og der vanskene ikke kan forklares pa



grunnlag av elevens evner eller med utilstrekkelig opp-
leering (Direktoratet for e-helse, 2019). Vansken gjelder de
grunnleggende regneferdighetene addisjon, subtraksjon,
multiplikasjon og divisjon. Femte utgave av Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5) har
en lengre og mer spesifisert definisjon: Vansken kan veere
av spraklig art, den kan veere av perseptuell art, den kan
ha med oppmerksomhet a gjore, eller den kan veere av
matematisk art: & folge matematiske sekvenser skrittvis,
& kunne telle objekter og a leere gangetabellen (American
Psychiatric Association, 2013). En regner med at ca. 3-5
prosent av befolkningen har dyskalkuli (Price & Daniel,
2013). En norsk studie konkluderte med at matema-
tikkvansker i norsk skole anslés til & veere pa ca. 10 prosent,
men da er ogsd generelle matematikkvansker tatt med i
undersgkelsen, der vanskene dekker et bredere funksjons-
omrade, ikke bare i matematikk (Ostad, 2010).

Sammenheng mellom sprak-

vansker, dysleksi og dyskalkuli

DSM-5 definerer dysleksi, matematikkvansker og sprak-
vansker som vansker som ofte opptrer sammen. Mange
barn som har sprakvansker ved skolestart, har stor risiko for
& utvikle avkodingsvansker og vansker med leseforstaelsen
(Klinkenberg, 2018; Goulandris, Snowling & Walker, 2000).
Det er ogsd klare sammenhenger mellom dysleksi og mate-
matikkvansker (Hulme & Snowling, 2009). Dysleksi betyr
direkte oversatt vansker med ord, og i praksis kan det ofte
omfatte tallord og matematiske begreper. Undersokelser
tyder pa at om lag halvparten av elevene som har mate-
matikkvansker, ogsd har lese- og skrivevansker (Tvedt
& Jonsen, 2002; Helland, 2019, s. 213-240). Samtidig er
det mye som tyder pa at dyskalkuli og dysleksi er to ulike
vansker, og det finnes barn som bare har vansker innenfor
ett av omradene (Ostad, 2010).

Kunnskap om vanskene i barnehagelaerer-

og grunnskolelzererutdanningene

Rammeplanen for barnehagen slér fast at barnehagen skal
tilpasse det pedagogiske tilbudet etter barnas forutset-
ninger (Utdanningsdirektoratet, 2017b), og barn som har
sarlige behov for det, har rett til spesialpedagogisk hjelp

(barnehageloven, 2005, § 19 a). For elever i grunnskolen er
tilpasset oppleering en lovfestet rett og et virkemiddel som
skal sikre at alle elever fér forsvarlig utbytte av oppleeringen
(oppleeringsloven, 1998, § 1-3). Elever som ikke far tilfreds-
stillende utbytte av den tilpassede oppleringen, har rett til
spesialundervisning (oppleringsloven, 1998, § 5-1).

De tidligste arene i et barns liv er badde en risikope-
riode og en periode hvor det finnes betydelige mulig-
heter for positiv pavirkning av utviklingen (Hagtvet &
Horn, 2002; Sakai, 2005), noe prinsippet om tidlig innsats
anerkjenner. Likevel har det lenge veert en «vent og
se-holdning» som har preget det norske utdanningssys-
temet (Kunnskapsdepartementet, 2007; Nordahl, 2018).
Flere nyere rapporter har papekt at utdanningssystemet
i liten grad lykkes med & hjelpe barn og unge som har
vansker, og at ansatte i barnehager og pa skoler ikke har
tilstrekkelig kompetanse til & kunne identifisere og hjelpe
disse barna (Nordahl, 2018; Haug, 2017; Barneombudet,
2017; NOU 2019:3, 2019; Kunnskapsdepartementet,
2019-2020).

A lykkes med tidlig innsats for barn som har sprak-
vansker, dysleksi og dyskalkuli, krever at utdanningsinsti-
tusjonene implementerer kunnskap om disse vanskene i
barnehage- og grunnskolelererutdanningene. Disse van-
skene er krevende & identifisere, og dette bor bare gjores
av kvalifiserte fagpersoner. Dette forutsetter at pedagoger
i barnehage og skole har nok kunnskap til & seke hjelp om
de ser tegn pd at et barn (eller en elev) kan ha slike vansker.
Siden gjennomgang av terminologien i offisielle meldinger
og rapporter angéende disse vanskene viste seg & veere lite
presis, antok vi at dette ogsé var reflektert i de forskjellige
emneplanene.

Det folger av denne argumentasjonen at entydig ter-
minologi er en forutsetning for at en skal finne fram til
barn med vansker. Derfor ensket vi & underseke i hvilken
grad fagtermene sprékvansker, dysleksi og dyskalkuli
var implementert i emneplaner for barnehageleerer- og
grunnskolelererutdanningene.

Metode
Identifisering og innsamling av emneplaner
Utdanning.no er en nasjonal nettportal med oversikt
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over det norske utdanningstilbudet, og p& heyskolenes
og universitetenes hjemmesider finnes emner og tilhe-
rende emneplaner som gjelder de aktuelle utdanningene.
Emneplaner utarbeides og utvikles lokalt, ved den enkelte
hoyskole og det enkelte universitet. Nasjonale retnings-
linjer gir viktige foringer for dette arbeidet (Universitets-
og hegskolerddet, 2019). Noen av institusjonene tilbyr de
aktuelle utdanningene pa flere ulike steder og med ulik
organisering. Der aktuelle emneplaner har ulike emne-
koder og/eller emnenavn, kan emneplaner fra flere steder
inkluderes.

Inklusjonskriterier

Barnehagelcererutdanningen i Norge er i dag en 3-arig
utdanning pé& bachelornivd. Innholdet er strukturert i
seks kunnskapsomrader samt i fordypning og bachel-
oroppgave. De seks kunnskapsomradene er 1) Barns
utvikling, lek og leering, 2) Samfunn, religion, livssyn og
etikk, 3) Sprak, tekst og matematikk, 4) Kunst, kultur og
kreativitet, 5) Natur, helse og bevegelse og 6) Ledelse, sam-
arbeid og utviklingsarbeid. Pedagogikk skal veere integrert
i alle kunnskapsomrddene (forskrift om plan for barneha-
gelererutdanningen, 2012, § 3). P4 grunn av denne tverr-
faglige oppbygningen av barnehagelererutdanningen
ble emneplaner fra alle undervisningsemner inkludert i
studien. Emneplanerknyttet til praksis ogbacheloroppgave
ble ikke inkludert. For at emneplanene skulle inkluderes i
studien, matte de veere tilgjengelige pd internett og veere pa
norsk. Emneplaner fra Samisk hegskole kunne derfor ikke
inkluderes.

Grunnskolelcererutdanningen i Norge er i dag en 5-arig
utdanning pad masternivd. Fra oppstart spesialiserer man
seg for arbeid pé 1. til 7. trinn eller 5. til 10. trinn. For stu-
denter som spesialiserer seg pa 1. til 7. trinn, er norsk (30
studiepoeng), matematikk (30 studiepoeng) og pedagogikk
og elevkunnskap (60 studiepoeng) obligatoriske emner
(forskrift om rammeplan for grunnskoleleererutdanning,
trinn 1-7, 2016, § 3). For studenter som spesialiserer seg
pé 5. til 10. trinn, er pedagogikk og elevkunnskap (60 stu-
diepoeng) eneste obligatoriske emne (forskrift om plan for
grunnskolelererutdanning, trinn 5-10, 2016, § 3).

o

Fra grunnskolelererutdanningene valgte vi & inkludere
emneplaner knyttet til undervisningsfag i norsk, mate-
matikk, engelsk og pedagogikk og elevkunnskap.
Norsk og matematikk er de storste fagene i grunn-
skolen (Utdanningsdirektoratet, 2018c), og er sentrale
for barn og unges spraklige- og matematiske utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2013b; Utdanningsdirektoratet,
2013c). Norsk og matematikk var derfor svert relevante
fagilys av studiens problemstilling. Engelsk er obligatorisk
fag i skolen fra 1. klasse av. For 4 klare seg i samfunnet er
engelsk i stadig storre grad et viktig sprak for barn og unge
4 beherske (Utdanningsdirektoratet, 2013a). A leere engelsk
innebeerer & leere et nytt sprak. For barn og unge som har
sprakvansker og/eller dysleksi, vil dette ogsé kunne pavirke
innleeringen av et andresprék (Kontra & Kormos, 2008).
P& bakgrunn av dette valgte vi derfor & inkludere emne-
planer i engelsk i studien. Emneplaner fra pedagogikk
og elevkunnskap ble inkludert i studien pa bakgrunn av
emnets helt sentrale rolle i grunnskoleleererutdanningene
(Universitets- og hegskolerddet, 2019). Emneplaner fra
pedagogikk og elevkunnskap inngér videre under beteg-
nelsen pedagogiske emner. I denne kategorien inngar ogsa
pedagogiske fordypningsemner/valgemner, som spesial-
pedagogikk og profesjonsrettet pedagogikk.

Utvalg

Barnehagelcererutdanning. Ifplge Utdanning.no tilbys bar-
nehagelererutdanning ved 14 heyskoler/universiteter
i Norge. Ut fra inklusjons- og eksklusjonskriteriene for
emneplaner fra barnehagelererutdanning inngikk totalt
288 emneplaner fra 13 ulike hoyskoler og universiteter i
studien (se tabell 1 for oversikt). Emneplaner fra Samisk
hegskole kunne som nevnt ikke inkluderes pa bakgrunn av
inklusjonskriteriet om sprak. Alle inkluderte emneplaner
ble registrert med hensyn til tilherighet til hoyskole/uni-
versitet, emnekode, emnenavn, hvilket studiedr emne-
planen var hentet fra, og om emnet var obligatorisk eller et
fordypningsemne/valgfagsemne.



Oversikt over antall emneplaner fordelt p& hgyskole/universitet

UTDANNING BARNEHAGE GRUNNSKOLE --

Antall Norsk Matematikk Engelsk Pedagogikk Antall
emneplaner og elev- emneplaner
kunnskap

1 DMM 44
2 INN 19
3 HiV 15 12 9 6 12 39
4 HiOf - 19 14 14 14 14 56
5 HVL 37 8 8 6 10 32
6 NLA 8 4 4 0 ® 13
8 NORD 19 12 14 10 9 45

NTNU = 13 15 13 13 54
9 OsloMet 8 = = = - =
10 StH 11 = = = = =
11 UiA 29 11 15 14 17 57
12 uiS 20 14 13 1 16 44
13 USN 29 14 8 12 11 45
14 uiT 30 10 12 11 11 45
Totalt 288 112 112 87 118 429
*lkke
inkludert

Forkortelser. DMM: Dronning Mauds Minne - Hagskolen for barnehageleererutdanning; INN: Hggskolen i Innlandet; HiV: Hggskolen i Volda;
HiOf: Hagskolen i @stfold; HVL: Hegskolen pa Vestlandet; NLA: Norsk leererakademi; NORD: Universitetet NORD; OsloMet: OsloMet - stor-
byuniversitetet; StH: Steinerhgyskolen; NTNU: Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet; UiA: Universitetet i Agder; UiS: Universitetet i
Stavanger; USN: Universitetet i Sgrast-Norge; UiT: Universitetet i Tromsg.
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Grunnskoleleererutdanning. Ifelge Utdanning.no tilbys
grunnskolelaererutdanning ved 12 heyskoler/universiteter
i Norge. Ut fra inklusjonskriteriene for emneplanene fra
grunnskolelererutdanningene inngikk totalt 428 emne-
planer fra 10 ulike hoyskoler og universiteter i studien (se
tabell 1 for oversikt). Emneplaner fra grunnskoleleerer-
utdanningene ved OsloMet - storbyuniversitetet var ikke
tilgjengelig pd internett i det tidsrommet studien ble gjen-
nomfert, og kunne derfor ikke inkluderes i studien. Fra
NLA Hegskolen klarte vi kun & identifisere totalt 13 ulike
emneplaner. Det betyr at det eksisterer flere emneplaner
innenfor de utvalgte emnene enn vi klarte & identifisere.
Antall emneplaner er dermed ikke tilstrekkelig til at resul-
tatene er representative for NLA Hegskolen. Alle inklu-
derte emneplaner ble registrert med hensyn til tilhgrighet
til heyskole/universitet, emnekode, emnenavn, emne-
tilhegrighet (norsk, matematikk, engelsk, pedagogikk) og
hvilket studiedr emneplanen var hentet fra. For pedago-
giske emner ble det ogsd registrert om emnet var obliga-
torisk eller et fordypnings-/valgemne.

Analyse av emneplaner
Forarbeid til analysen. 1 forarbeidet til studien gnsket
vi & undersoke hvilke termer og formuleringer som ble
benyttet om barn og unge som har vansker med sprak,
lesing og skriving, og matematikk. Med utgangspunkt
i studien til Lunde Oseng og Innerdal (Lunde Oseng
& Innerdal, 2019) valgte vi derfor & kartlegge termino-
logien knyttet til dette i to stortingsmeldinger om tidlig
innsats  (Kunnskapsdepartementet, (2006-2007) og
Kunnskapsdepartementet, (2016-2017)), Barneombudets
fagrapport «Uten mél og mening» (2017) og rapporten
«Inkluderende fellesskap for barn og unge» (Nordahl,
2018). Hensikten med dette var & fange opp eventuelle
andre termer som ble benyttet om spriakvansker, dysleksi
og dyskalkuli, og som vi antok ville ga igjen i emneplanene.
Resultatet av denne kartleggingen viste at termino-
logien ikke er konsistent, og at en rekke termer benyttes
uten at det er klart definert hva som ligger til grunn.
Eksempler pa terminologi og formuleringer vi identifi-
serte, er «seerskilte sprakutfordringer», «sprakproblemer,
«spraklige mangler», «fagvansker i norsk», «<svak kunnskap



Oversikt over sgkeord som inngikk i analysen

av emneplanene

Obligatorisk

Forsinket sprakutvikling

Avvikende sprakutvikling

Atypisk sprakutvikling

Dysleksi

Lese- og skrivevansker

Dyskalkuli

Matematikkvansker

Leerevansker

«sprakvansk»
«vanske med sprak»
«vansker med sprak»
«vanskar med sprak»
«spraklig vansk»
«sprakleg vansk»
«spraklige vansk»
«spraklege vansk»

«forsinket sprak» «forsinka
sprak» «forseinka sprak»
«sprakforsink» «sprakforseink»

«avvikende sprak»
«avvikande sprak»

«atypisk sprak»

«dysleksi»
«lese- og skrivevansk»
«skrive- og lesevansk»

«lesevansk»

«vanske med les»

«vansker med les» «vanskar
med les»

«skrivevansk»

«vanske med skriv»

«vansker med skriv» «vanskar
med skriv»

«dyskalkuli»

«matematikkvansk»

«vanske med matematikk»
«vansker med matematikk»
«vanskar med matematikk»

«laerevansk»

«vanske med leer»
«vansker med leer»
«vanskar med lser»

i lesing», «svakt niva i lesing og skriving», «svak kunnskap
iregning».

Operasjonalisering av sokeord. For analysen av emne-
planene ble gjennomfert, matte sokeord defineres bade for
4 ta hoyde for ulike mélformer og for & fange opp ulike for-
muleringer. I forskolealder kan det veere vanskelig & skille
mellom forsinket sprékutvikling og sprékvansker (Bishop
mfl., 2012; Leonard, 2014). Derfor ble ulike formuleringer
av «forsinket sprakutvikling», «avvikende sprakutvikling»
og «atypisk sprékutvikling» inkludert i alle emneplaner fra
barnehagelererutdanningen. Siden dysleksi innebeerer
& ha vansker med lesing og/eller skriving, valgte vi & soke
etter ulike formuleringer av «lese- og skrivevansker». Ogsa
termene dyskalkuli og matematikkvansker brukes om
hverandre (Ostad, 2010), og derfor valgte vi & soke etter
ulike formuleringer av «matematikkvansker». Siden «lare-
vansker» ofte blir brukt kombinert med sprékvansker,
dysleksi og matematikkvansker, eller som et uspesifisert
begrep for slike vansker, inkluderte vi ulike formuleringer
av «lerevansker». Tabell 2 gir en fullstendig oversikt over
operasjonalisering av sgkeord.

Gjennomforing av datainnsamlingen. 1 alle emne-
planene sokte vi etter formuleringer som kunne relateres
til sprakvansker, dysleksi og dyskalkuli, slik tabell 2 viser.
Analysen ble gjennomfert maskinelt, og alle sokene ble
gjennomfort i lopet av forste halvdel av april 2019. Totalt
717 emneplaner inngikk i analysen, 288 fra barnehage-
leererutdanningen og 429 fra grunnskolelaererutdanningen.

Resultater

Barnehagelcererutdanningen

Som tabell 3 viser, var det 7 treff av sok i de 288 emne-
planene fra barnehageleererutdanningen som nevnte noen
av de aktuelle vansketypene. Termen «sprékvansker» var
nevnt i tre emneplaner, hvor to av disse emneplanene var
knyttet til fordypningsemner/valgemner. Ogsa «atypisk
sprékutvikling» var nevnt i to fordypningsemner/val-
gemner. «Lese- og skrivevansker» var nevnt i to obliga-
toriske emneplaner. Ingen av de gjennomsegkte emne-
planene inneholdt termene «forsinket sprdkutviklingy»,
«avvikende sprékutvikling», «dysleksi», «dyskalkuli» eller
«matematikkvansker».
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Barnehagelzererutdanningene. Oversikt over antall emneplaner av 288 som inneholdt de ulike begrepene

Obligatorisk 1 0 0 0
Valg/ 2 0 0 2
fordypning

Total 3 0 0 2

Grunnskolelcererutdanningene

I de 429 emneplanene fra grunnskolelererutdanningene
sokte vi forst p& de obligatoriske emneplanene. Som vist
i tabell 4a fikk vi 79 treff som i hovedsak gikk under kate-
goriene «sprakvansker», «lese-/skrivevansker», «matema-
tikkvansker» og «lerevansker». Det var ett treff pd «dys-
leksi» og ingen pé «dyskalkuli».

I tabell 4b er fordypningsemner/valgemner inkludert,
og da okte antall treff fra 79 til 109. Denne gkningen skyldes
ene og alene pedagogikkfaget, som gikk opp fra 17 til 47
treff. Under obligatoriske emner fikk «leerevansker» 16 treff
og «lese-/skrivevansker» ett treff, mens treffene okte pé alle
de aktuelle vansketypene, med unntak av «dyskalkuli», da
fordypningsemner/valgfagsemner ble inkludert. I sum ga
«sprakvansker» og «lese-/skrivevansker» treff under norsk-
og engelskfaget, «matematikkvansker» under faget mate-
matikk, mens «leerevansker» ga flest treff under pedagogikk,
etterfulgt av «lese-/skrivevansker». Ingen av emneplanene
inneholdt termen «dyskalkuli» N&r emneplaner knyttet
til fordypningsemner/valgemner i pedagogikk, spesialpe-
dagogikk og profesjonsrettet pedagogikk inkluderes, for-
andrer resultatene seg for samtlige variabler, bortsett fra
«dyskalkuli», til flere treff.

En parallell oversikt for de enkelte undervisningsinsti-
tusjonene ndr fordypningsfag eller valgemner ikke inklu-
deres, ga treff p& 79 av totalt 429 emner. Dette er vist i tabell
5a. Med fordypningsfag eller valgemner inkludert okte
treffene til 109 emner, slik det er vist i tabell 5b. Generelt
gdr det igjen at det er termene «sprakvansker», «lese-/skri-

0 2 0 0 3
0 0 0 0 4
0 2 0 0 7

vevansker», «matematikkvansker» og «lerevansker» som
fér flest treff, men det er verdt & merke seg at det er relativt
fa emner pa hvert enkelt av leerestedene som inneholder
noe om disse vanskene. Siden OsloMet ikke kunne inklu-
deres i emnesoket, kan det likevel vaere verdt & nevne at i
den mer generelle oversikten som var gitt over innholdet
i studiet, var «matematikkvansker» nevnt én gang under
faget matematikk, og at vansker ellers ikke var nevnt under
andre av de obligatoriske fagene eller engelsk.

Tabell 6 oppsummerer funnene slik: i forhold til antall
emnespk totalt var det relativt fa treff pa de sokeordene
som ble identifisert i tabell 2. P& barnehagelererutdan-
ningen var det 7 treff innen kategorien «sprakvansker», og
dette utgjorde 2,4 prosent av emnesokene totalt. De fleste
sokeordene har storst relevans for grunnskolelererutdan-
ningen, og her var det treff p4 109 av sokene, noe som
utgjor 25,4 prosent. Sees alle spkene under ett, var det treff
med sokeordene pa i alt 116 emner. Det vil si at vansker
innen det som er definert som grunnleggende ferdigheter,
var utelatt i 97,6 prosent av emnebeskrivelsene for bar-
nehagelererutdanningen og tilvarende 81,6 prosent for
de obligatoriske fagene samt engelsk i grunnskoleleerer-
utdanningen. Inkluderes valgfag/fordypning i pedagogikk
og elevkunnskap blir prosentandelen litt lavere (74,6
prosent). Sammenlagt var det altsd treff pd 16,2 prosent av
de aktuelle emneplanene for barnehageleerer- og grunn-
skoleleererutdanningene, noe som tilsier at i 83,8 prosent
av de aktuelle emneplanene var vansker som pavirker
leering av grunnleggende ferdigheter, ikke nevnt.



Grunnskoleleererutdanningene.

a.) Oversikt over antall emneplaner av 429 som inneholdt de ulike begrepene fordelt pa obligatoriske fag

Norsk

Matematikk 0 0 1
Engelsk 3 1 8
Pedagogikk* 0 0 1
Total 9 1 25

*Kun obligatoriske pedagogikkemner

Fag SPRAK- DYSLEKSI LESE-SKRIVE- | DYS- MATEMATIKK- | LARE- TREFF TOTALT
VANSKER VANSKER KALKULI VANSKER VANSKER
6 0 15 0 0 0 21

0 27 1 29
0 0 0 12
0 0 16 17
0 27 17 79

b.) Oversikt over antall emneplaner av 429 som inneholdt de ulike begrepene fordelt pa obligatoriske fag inkludert

fordypningsemner/valgemner

Norsk

Matematikk 0 0 1

Engelsk 3 1 8

Pedagogikk 3 2 11

Total 12 3 35
Diskusjon

«Tidlig innsats» har sttt som et mantra for satsing innen
skoleverket i over et tidr (Kunnskapsdepartementet, 2007,
2008, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2017a), med seerlig
vekt pd de grunnleggende ferdighetene sprék, lesing,
skriving og regning. Likevel viser forskning at 5-10 prosent
av barna i barnehagen og elevene i skolen har vansker
innen disse omradene, og at mange ikke far den hjelpen de
har rett pa (Barneombudet, 2017; Nordahl, 2018). Det kan

SPRAK- DYSLEKSI LESE-SKRIVE- | DYS- MATEMATIKK- | LARE- TREFF TOTALT
VANSKER VANSKER KALKULI VANSKER VANSKER
6 0 15 0 0 0 21

0 27 1 29
0 0 0 12
0 3 28 47
0 30 29 109

vere flere forklaringer pa dette. En forklaring kan veere bruk
av uklar terminologi i aktuelle offentlige dokument. En
annen forklaring kan relateres til leererutdanningen. Med
dette som bakgrunn ensket vi & underseke i hvilken grad
fagvanskene «sprékvansker», «dysleksi» og «dyskalkuli» var
implementert i obligatoriske emneplaner for barnehage-
leerer- og grunnskolelererutdanningene i en slik grad at
om pedagogene ser tegn til vansker, skal de kunne soke
videre hjelp fra kvalifiserte fagpersoner. Vére sok i utdan-
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Grunnskoleleererutdanningene.

a.) Oversikt over antall emneplaner av 429 som inneholdt de ulike begrepene fordelt pa obligatoriske fag og hgyskoler/

universiteter

Universitet VANSKER SKRIVE-
VANSKER

HiV 0 0 3

HiOf 0 0 2

HVL 2 0 2

NLA* 0 0 1
NORD 1 0 1
NTNU 1 0 4
OsloMet - = -

UiA 1 0 4

UiS 1 0 1

USN 2 0 1

UiT 1 1 6

Totalt 9 1 25

ningsinstitusjonenes emneplaner tyder pé at sé ikke er til-
felle. Selv om vi tok heyde for en variert og ofte uklar bruk
av terminologi, fant vi overraskende lite oppmerksomhet
pa slike vansker.

Resultatene fra barnehagelererutdanningen viste
at emneplanene i sveert liten grad inneholdt vanskebe-
grepene vi spkte etter. Av totalt 288 emneplaner inneholdt
kun tre emneplaner termen «sprakvansker», to emne-
planer termen «atypisk sprakutvikling» og to emneplaner
termen «lese- og skrivevansker». Fire av de sju identifiserte
termene var knyttet til valgemner/fordypningsemner. En
mulig forklaring pa dette uventede resultatet kan veere at vi
ikke har klart & fange opp alle vanskebegreper. Men sett i lys
av at termene «forsinket sprakutvikling», «<avvikende sprak-
utvikling» og «atypisk sprakutvikling» var inkluderte, er det

LARE- DYSKALKULI MATEMATIKK- | TREFF TOTALT
VANSKER VANSKER
0 0 4 7

0 0 4 6
3 0 3 10
1 0 0 2
2 0 5 9
2 0 4 9
2 0 3 9
0 0 3 5
3 0 2 8
4 0 2 14
17 0 30 79

vanskelig 4 komme utenom at resultatene indikerer at det
undervises lite om sprakvansker og forsinket/avvikende/
atypisk sprakutvikling i barnehageleererutdanningen.
Barnehagen er en sveert viktig arena for innsats pa et
tidlig tidspunkt i et barns liv, og barnehagens potensial
for & forebygge og oppdage vansker og iverksette tiltak er
stort (Kunnskapsdepartementet, 2007; Nordahl, 2018).
Forskning viser at den optimale perioden for tidlig innsats
er nar hjernens plastisitet er stor, det vil si for barnet er
fylt seks ar (Sakai, 2005). P4 tross av stor enighet om dette
venter en likevel lenge for en gir barn hjelp. I Norge er det
f4 barn i barnehagealder som mottar spesialpedagogisk
hjelp, sammenlignet med elever i slutten av grunnskolen.
12017 fikk 3,1 prosent av alle barn i barnehagen spesial-
pedagogisk hjelp (Utdanningsdirektoratet, 2018a), mens



b.) Oversikt over antall emneplaner av 429 som inneholdt de ulike begrepene fordelt pa obligatoriske fag inkludert for-

dypningsemner/valgemner og hgyskoler/universiteter

Universitet VANSKER SKRIVE-
VANSKER

HiV 0 0 3

HiOf 0 0 3

HVL 3 0 4

NLA* 0 0 1
NORD 1 0 1
NTNU 1 0 6
OsloMet - = -

UiA 2 0 6

UiS 2 2 4

USN 2 0 1

UiT 1 1 6

Totalt 12 3 35

* Fa emneplaner identifisert. Merknad: forkortelser som i tabell 1.

tilsvarende tall for elever pé tiende trinn er 10,6 prosent
(Utdanningsdirektoratet, 2018b). Andelen barn og unge
som mottar spesialpedagogisk hjelp, oker altsd med
alderen, til tross for at forskning viser at vanskene kan
identifiseres tidlig. Det er derfor sveert viktig at barnehage-
leerere gjennom utdanningen fér tilstrekkelig kunnskap om
spesifikke vansker, slik at de kan gjenkjenne tegn pa nar
barn trenger en ekstra innsats, og dermed bidra til at tiltak
settes i verk pa et stadium der barnet er spesielt mottakelig.

Flere studier av sprakkartlegging i norske barnehager
har vist at barnehagelerere forst og fremst vektlegger
det barnet mestrer, og ikke barnets spréklige mangler
(Lyngseth, 2008). Det kan tenkes at barnehagesektoren har
tradisjon for forst og fremst & vektlegge leeringsmuligheter
og ressurser hos barnet, og at for eksempel frykt for stig-

LARE- DYSKALKULI MATEMATIKK- | TREFF TOTALT
VANSKER VANSKER
4 0 4 11

2 0 4 9

4 0 3 14
1 0 0 2

3 0 5 10
4 0 4 15
4 0 3 15
0 0 3 11
3 0 2 8

4 0 2 14
29 0 30 109

matisering av barn har fort liten oppmerksomhet pa det &
identifisere vansker. Dersom denne grunnholdningen er
giennomgéende og preger barnehagelererutdanningen,
kan dette fore til at barnehagelaerere ikke far tilstrekkelig
kunnskap til 4 kunne identifisere vansker. En naturlig kon-
sekvens av dette vil veere at barn gar ut av barnehagen
med uoppdagede sprakvansker. Skolestart kan da bli sveert
utfordrende og nederlagene mange. Dette viser hvor viktig
det er med kompetanse pa sprakvansker og tidlig innsats i
barnehagen.

Fra grunnskolelererutdanningene inngikk totalt
429 emneplaner. Bare tolv av disse emneplanene inne-
holdt termen «sprakvansker», noe som indikerer at det
undervises lite om sprakvansker i grunnskolelererutdan-
ningene. Flere studier viser at det er hoy grad av komor-
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Oversikt over alle sgkene

Sek

Utdanning

Barnehage 7 0 7
Grunnskole 79 30

SUM 86 30

biditet mellom atferdsvansker og sprakvansker, og at det
kan veere utfordrende 4 skille disse vanskene fra hverandre.
Noen elever med sprékvansker kan ha atferdsvansker
som tilleggsvansker. Disse kan «skygge for» sprikvan-
skene (Helland, Lundervold; Heimann, & Possserud, 2014;
Manger, Abjornsen & Munkvold, 2008). Mange av disse
elevene kan dermed g& med uoppdagede sprakvansker
og ikke f& nedvendig hjelp. Leererne kan bruke mye tid pa
a folge opp disse elevene, uten forstielse av hva elevene
egentlig strever med, eller hvordan de best kan stotte dem.
Ved & innfere mer kunnskap om sprékvansker og sam-
menhengen med atferdsvansker i grunnskolelaererutdan-
ningen kan leererne fa langt bedre forutsetninger for & gi
rett type hjelp.

Bare tre emneplaner inneholdt termen «dysleksi».
Som nevnt tidligere er det ofte, men ikke alltid, en neer
sammenheng mellom (utviklingsmessige) sprakvansker
og dysleksi. Sprédkvansker og dysleksi forekommer altsa
i sveert fa av emneplanene, noe som er nedsldende siden
vi primeert inkluderte emneplaner fra sentrale emner for
sprék, lesing og skriving, som norsk og engelsk. Kun ved
to av heyskolene/universitetene forekom termen «dys-
leksi» i emneplaner. At «lese-/skrivevansker» forekommer
i langt flere emneplaner, og fra samtlige heyskoler/uni-
versiteter, kan muligens indikere at det undervises mer
om dysleksi enn forekomsten av termen dysleksi tilsier.
Men resultatene indikerer ogsé at dysleksi i liten grad er et
implementert begrep i grunnskolelererutdanningen. For

281 288
109 320 429
116 601 717

elevene det gjelder, er det viktig at leererne har kunnskap
om at dysleksi er en spesifikk, vedvarende vanske, som ikke
gér over, men som krever spesiell tilretteleggelse — gjerne
gjennom hele utdanningsforlepet.

Brukes «lese-/skrivevansker» som en generell sekke-
betegnelse, far ikke studentene tilstrekkelig kunnskap om
hvordan dysleksi eller sprakvansker kan komme til uttrykk,
og hvordan de skal tilrettelegge for elever som har disse
vanskene. Nar man regner med at rundt 5-10 prosent av
befolkningen har dysleksi (Helland, Plante, & Hugdahl,
2011), inneberer dette at det i hver klasse pa rundt 20
elever er én til to med dysleksi. Dersom disse elevene skal
fé realisert sitt leeringspotensial og tilegne seg tilstrekkelige
lese- og skriveferdigheter til 4 kunne fungere godt i senere
arbeids- og samfunnsliv, er de avhengige av leerere som har
kunnskap om og forstéelse for hva dysleksi innebzrer.

Ingen av de inkluderte emneplanene inneholdt
termen «dyskalkuli», noe som kan indikere at dette
begrepet ikke er implementert i grunnskolelererutdan-
ningene. Samtidig far termen «matematikkvansker» langt
flere treff ved samtlige heyskoler/universiteter (unntatt
NLA Hogskolen, hvor sveert f& emneplaner ble identifisert).
Med unntak av tre emneplaner er alle de 29 emneplanene
som inneholdt termen «matematikkvansker», knyttet til
emneplaner i matematikk. Konsekvensen av dette er at for-
dypnings- og valgemner i pedagogikk ikke tar for seg denne
typen vanske. Den manglende tverrfagligheten kommer til
uttrykk flere steder: Kun én emneplan i matematikk inne-



holder termen «lese- og skrivevansker», og én emneplan i
matematikk inneholder termen «l@revansker». At grunn-
skolelerere som skal undervise i matematikk, ma ha
kunnskap om matematikkvansker, er dpenbart. Samtidig
er det like nedvendig at matematikkleerere har kunnskap
om sprékvansker og dysleksi, fordi sprakets rolle er s sen-
tralt i matematikken (Ostad, 2010; Utdanningsdirektoratet,
2015).

Begrepet «lerevansker» forekom i flere emneplaner.
At utdanningsinstitusjonene bruker dette begrepet i emne-
planene sine, kan muligens veere et resultat av at beskri-
velsene av leeringsutbytte er generelle, og at generelle
begreper tas i bruk. Dersom disse generelle begrepene
gjenspeiler den faktiske undervisningen, kan det skape
uklarhet og forvirring. Sprékvansker, dysleksi og dyskalkuli
er spesifikke leerevansker som krever individtilpassede
opplegg. Termene «lerevansker», «lese-/skrivevansker» og
«matematikkvansker» er sveert generelle, noe som lett kan
fore til at uspesifiserte treningsopplegg settes i gang uten at
grundige, faglige vurderinger ligger til grunn.

Sammendrag og konklusjon

Hensikten med denne studien var & undersgke i hvilken
grad termene sprakvansker, dysleksi og dyskalkuli er brukt
og implementert i emneplaner for barnehage- og grunn-
skoleleererutdanningene. Resultatene viste at de spesifikke
termene i sveert liten grad blir benyttet, mens andre mer
generelle begreper brukes langt oftere. Slik vi ser det, kan
derfor forstéelsen av og kunnskapen om disse vanskene
bli uklar og dessverre mangelfull, noe som igjen kan ga ut
over dem som har vanskene. Tidlig innsats forutsetter at
alle barnehageleerere og grunnskolelaerere far tilstrekkelig
kunnskap til 4 kunne identifisere risikofaktorer, soke faglig
kompetanse og 4 veere med pa a legge til rette for barn og
unge som har vansker — i trdd med prinsippet om tilpasset
oppleering. Var konklusjon blir at det ber ryddes opp i ter-
minologi og begrepsbruk, slik at oppleeringen blir tilpasset
—iordets egentlige forstand.

Turid Helland

Lene Innerdal

Ingvild Lunde Oseng
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Artikkelforfatteren drgfter her ulike utfordringer man kan stgte p& nédr man
skal diagnostisere dysleksi og lese- og skrivevansker. Hun argumenterer
for at digitale hjelpemidler kan veere til god hjelp for alle elever som strever
med lesing og skriving, og at det viktigste ma veere & motivere og stgtte
eleven til & leere pa den maten som er best for den enkelte.

VESLEM@Y MYRSTAD

Elever med dysleksi og de som er i grdsonen,
kan veere dyktige til & kompensere for sine
vansker og dermed falle utenfor diagnose-
kriteriene. Dysleksi vurderes pé et spekter og
kan veere en del av en sammensatt vanske.
Elever som faller utenfor diagnosekriteriene,
kan likevel vise seg & ha vansker, og disse
elevene trenger ogsa stotte til & tilegne seg
og formidle kunnskap, uavhengig om de fétt
diagnosen dysleksi. Ved & kartlegge elevenes
strategier kan man finne ut av hva de strever
med, og da blir det viktig & kunne motivere og
stotte eleven slik at han eller hun tilegner seg
kunnskap. Mitt budskap i denne artikkelen er
derfor forst og fremst at vi ber unngd at eleven
ma terpe pa de manglende ferdighetene som
forer til vansker, og som enkelt kan erstattes
med digitale hjelpemidler. P4 den méten kan
vi begrense elevens nederlagsfolelse i mote
med tekst.

Mestringsstrategier

Mestringsstrategiene kan synes & ha endret
seg for dagens elever, siden de har hatt tilgang
pé visuelle kommunikasjonsformer stort sett
hele livet — ogsé for de startet lese- og skrive-
oppleeringen. Opplering i lesing og skriving
skjer nd parallelt i den forste leseopplee-
ringen, og det er bra. I denne artikkelen vil jeg
se pa hvordan samhandling med tekst, som
anses som hjernesteinen i skolen, kan pévirke
elevers motivasjon og strategier. Jeg mener det
er pa tide a rette blikket mot & fremme kreati-
vitet og motivasjon i undervisningen av barn
som strever med & leere seg & lese og skrive. Jeg
etterspor litt mer apenhet for det & benytte
digitale hjelpemidler for 4 stotte elevene med
og uten diagnose i deres skolehverdag. For vi
bor vel ikke stole blindt pa at ingen testede
elever som fér en skare som faller utenfor en
diagnose, ikke har utfordringer med lesing og
skriving? Jeg meoter oftere og oftere evnerike
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elever som har klart & «lure» det diagnostiske verktoyet i
mange ar.

Det eridagstor enighet om at dysleksi er en fonologisk
vanske, og at denne vansken ligger pé et spektrum. Elever
med dysleksi er imidlertid heterogene og kompenserer for
vanskene sine pa ulike vis. En av grunnene til dette er sann-
synligvis at vi har en plastisk hjerne som tilpasser seg den
stimulans den mottar, slik at det skapes minst mulig mot-
stand. Med andre ord er hjernen et organ som kompen-
serer for noen omrader nér signalene fra disse omradene
ikke skaper mening. Da benyttes andre omrader i hjernen
som virker mer hensiktsmessige. Ved sammensatte vansker
kan det veere en utfordring & definere hva som er hva, og
eleven kan falle mellom ulike diagnoser. Jeg vil hevde at det
ma vere elevens strategier og mater de loser oppgaver pa,
som forst og fremst bar avdekke om eleven sliter eller ei,
ikke bare en skare. En elev som sliter, mé deretter fa den
hjelpen som teknisk sett er tilgjengelig og som fremmer

elevens leering. Min grunnleggende oppfatning er at elever
i utgangspunktet onsker & leere — og faller de fra, er det som
regel en grunn til det.

Den visuelt sterke eleven

Sé& hvordan ser en slik elev ut? Det vil selvfplgelig variere,
men jeg vil her prove & tegne et bilde av en elevprofil jeg
ser at flere og flere foyer seg inn i. Profilen viser en visuelt
sterk elev med normale til gode kognitive evner, men som
strever med tekst. Denne eleven har tilsynelatende, iallfall
periodevis, grei tekstforstdelse som leser og som lytter,
men har likevel hoppet over lesestadier i den forste lese-
oppleeringen. Eleven gir inntrykk av & mestre den ortogra-
fiske strategien, det vil si at avkodingen er automatisert,
og at barnet kjenner igjen ordbildet og stavelsen umid-
delbart, uten & matte avkode ordet fonologisk lyd-for-lyd.
Men de gjor i realiteten ikke det, fordi de sliter med seg-
menteringen. Slike elever har blitt beskrevet av Frith
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(1985) som dysgraphic spellers, men det finnes flere ulike
utviklingsforlep.

Hvordan kan en leerer avdekke om maten eleven leser
pé, er en tilleert mestringsstrategi og ikke lesing i vanlig for-
stand, nér lesing er en skjult ferdighet? I s fall ma man se
pa lesing og skriving som en helhet. Elevene leser ofte de
enkle tekstene ganske bra, men nar de forsoker & skrive,
er skriveferdigheten basert pa lydering og en fonologisk
strategi. Man kan dermed oppleve at eleven skriver samme
ord feil pd ulike mater. Mine antagelser er at hvis disse
elevene benytter fonologiske strategier nar de skriver tekst,
vil de ofte sta fast p& det fonologiske stadiet i lesingen ogsa.
De kompenserer imidlertid visuelt nér de leser, fordi det tar
for lang tid & lese lyd for lyd. De gjenkjennbare ordene blir
derfor isteden tolket som «bilder av bokstavformasjoner»
nar eleven leser. Dette er ikke det samme som en god leser,
for slike «bilder» jeg skriver om her, er rigide og ikke en del
av et lydbilde.

Med referanse til Hpien & Lundbergs (2012) ordavko-
dingsmodell, vil den elevprofilen jeg beskriver her, i mot-
setning til en normal leser pa et lavere niv4, variere mye ut
fra hvilken tekst eleven skal lese. Disse elevene vil ha store
vansker med & avkode lengre ukjente ord. Men dersom
teksten inneholder mange bokstavformasjoner som eleven
kjennerigjen, og det er en setningsoppbygging som er kjent,
kan eleven hores ut som en bedre leser enn eleven egentlig
er. Som leerere vil vi kunne registrere at eleven varierer
veldig i sin lesing, fra det & stotre seg frem til 4 lese med
prosodi. Dette er ikke uvanlig de forste to &rene pa skolen,
men etter den tid ber man veere oppmerksom pé om lesing
og skriving utvikler seg parallelt. For s& man lesing og
skriving mer som adskilte ferdigheter, og da kunne det ta
lengre tid & legge merke til slike utfordringer. Det er derfor
som nevnt viktig & rette oppmerksomhet mot elevens skri-
vestrategier s& fort som mulig, for det er kun den som vil
avdekke om eleven virkelig driver med automatisert hel-
ordslesing eller i prinsippet bruker sin visuelle styrke og
benytter logografisk lesing basert pd bokstavformasjonens
form. En slik kompensatorisk strategi vil uansett komme
til syne senere i leselopet eller i elevens skriveutvikling, i
form av uneyaktig lesing og rettskrivingsfeil. Det er imid-
lertid altfor sent & avdekke dette pd 4. og 5. trinn eller enda

senere. Derfor ber denne kompensatoriske strategien helst
fanges opp ilepet av 3. trinn.

Eleven prover sitt beste

Det er viktig & tenke at dette ikke er latskap, og at eleven
ikke bevisst har provd 4 unngé a gjore det han eller hun
har blitt bedt om. For eleven tenker sannsynligvis at det
han gjor nar han gjenkjenner bilder, er lesing. Eleven har
veert lpsningsorientert og dermed stottet seg pa sin visuelle
styrke i mote med grafemer (den minste enhet i et skrift-
system som har betydningsskillende funksjon) for & kom-
pensere for sine egne fonologiske utfordringer. Som nevnt
for medforer det at eleven ikke egentlig leser, men de opp-
fattes likevel som lesere. De visuelt sterke gjenkjenner bok-
stavsammensetninger som fotografier. I motsetning til
ordbilder som baserer seg pa gjenkjennelse av clusters/gra-
femer og stavelser. Med andre ord, elevene bryter ikke ned
teksten til overkommelige bolker for & forstd dem (basert
pé ortografi og morfemer), men leter etter en match pé en
lagret bokstavsammensetning. Setningen «Etter frokosten
skulle jeg gjore de siste julezerendene, slik at jeg ble ferdig
med alle presangene for julaften» kan for eksempel leses
slik: «Etter kosten skulle jeg gjore de siste julezere, slik at jeg
ble ferdig med alle sangene for jula». Dette eksempelet er
oppdiktet, men er basert pa observasjoner og dynamiske
samtaler om hvordan slike elever leser.

Den uneyaktige lesingen trenger ikke veere slurv. Et
eksempel kan vere ordet /hest/, som eleven har lagret
med en semantisk forstielse av dyret. I mote med en tekst
vil en elev som er visuelt sterk, men som sliter med fono-
logiske vansker og dermed en mangelfull stavelseslesing,
matche ordet til det ordet som ligner — og ikke bry seg
om grammatikalske morfemer i sin lesing. Eleven «leser»
kun det eleven kjenner igjen av stammen (her markert
med fet skrift) hestene, men kan ogsa korrigere dette nér
ordene blir uttalt, hvis sammenhengen er klar (f.eks. at
det star alle hestene). Eleven handler raskt og behandler
ord som bilder, slik man er vant til & gjore i dagens raske
kommunikasjonsformer.

Det sier seg selv at leseforstdelsen lider av en slik
strategi. S selv om en elev med gode norskkunnskaper
kan fylle ut hull med logikk, og ofte fa det rett, gjenkjenner



eleven likevel ikke neyaktig det som stér i teksten, men
kun det som er lagret som et bilde av en bokstavsammen-
setning. Det som gjor det ekstra utfordrende, er at mange
av disse elevene er sa visuelt sterke at de fint klarer ordkje-
detester pa opp til 5-6 grafemer per ord, fordi de har slike
parate bokstavsammensetninger de kan matche ordene
opp mot hvis teksten er skrevet med trykte bokstaver.
Héndskrift er det verre med a gjenkjenne, fordi bokstavene
da endrer karakter og ikke matcher et lagret bilde. Disse
elevene sliter med avkoding, og de vil slite hvis du ode-
legger ordbildet og skriver ordene nedover med én bokstav
pé hver linje.

Det sier seg selv at denne raske lesingen medferer en
folgefeil nar de selv skal bryte ned ord til bokstaver og sta-
velser i egen tekstproduksjon. Uten den grunnleggende
ferdigheten det er & trekke sammen grafemer som lyd-
bilder, blir denne bokstavsammensetningsstrategien til
slutt uttemt. N&r minnet er for fullt med hensyn til parate
bilder, blir det stopp. A ikke beherske stavelseslesing gjor
det ogsé veldig vanskelig & lese komplekse sammensatte
ord pa norsk. Noen av disse elevene leser faktisk engelsk
bedre enn norsk, sannsynligvis fordi engelsk ikke bruker
sammensatte ord.

Eleven tegner ord
Elevprofilen jeg omtaler her, kan i det tidlige utviklings-
forlopet mestre bra det & skrive hdndskrift. I likhet med
lesingen vil disse elvene se ut til & mestre 4 skrive av ordene,
men det de i grunnen gjor, er «& tegne» ordet uten forsta-
elsen for forbindelsen til bokstavenes lyd eller sammen-
trekning. Den strategien de benytter da, viser sin svakhet
nar eleven blir satt til & formulere egne ord. Da far man
ofte som svar at de ikke vet hva de skal skrive, men det de
egentlig sier, er at de ikke vet hvordan de skal skrive ordet.
Vi mé derfor se lesing og skriving i en sammenheng,
slik at vi kan oppdage om eleven benytter kompensatoriske
lesestrategier ut over det som er normalt i sméskolen. Det
betyr at man ikke kan utelukke at eleven har dysleksi for
béde lesing og skriving er pé et tilfredsstillende niva. Hva
som tilsier at nivdet er nddd, md vurderes ut fra elevens
generelle evner. En elev med normale til sveert gode evner,

som sliter med rettskrivning og som leser ungyaktig, gjor
ikke dette dersom eleven kunne ha unngatt det. Det er
det at det er vanskelig eller uforstaelig for eleven, som er
arsaken til at eleven sliter.

Fonologiske vansker

Dysleksi er, som nevnt for, definert som en fonologisk
vanske. Det betyr at senteret i hjernen som skal oppfatte
lyd og tekst, fungerer annerledes enn hos mennesker som
ikke har fonologiske vansker. En studie av van Ermingen-
Marbach, Grande, Pape-Neumann, Sass & Heim fra 2013
viser at det aktiviseres for mye i de respektive sentrene i
hjernen, slik at reaksjonen forsinkes. Hvilke sentre som
aktiveres, varierer fra person til person, men det forer til at
det er vanskelig for dem & veere presise og raske nok nar de
leser eller prover a skrive. Denne formen for diagnose skjer
kun i forskningen. Men det finnes to tester som blir mye
brukt for & avdekke dysleksi pd skolene, for man eventuelt
henviser eleven videre. Dette er ordkjedetester og lesing
av non-ord. Det viser seg imidlertid at en del av de visuelt
sterke elevene ofte klarer disse testene bra nok pa barne-
trinnet — iallfall bra nok til ikke & skape bekymring eller bli
henvist til videre utredning.

Ordkjedetesten skal kunne fange opp dyslektikere
blant annet fordi de ikke kan stotte seg p& ordgjenkjenning
nér ordene stdr i kjede. Tanken er at de da blir tvunget til &
bruke den fonologiske strategien som de strever med. De
fleste ord i ordkjedeteksten mangler grammatikalske mor-
femer og bestar for det meste av et rotmorfem. Det er ogsa
den delen av ordet de fleste med denne elevprofilen lerer
seg d kjenne igjen, fordi det er det som er den mest effektive
strategien for & forsta et overflatisk innhold. Disse visuelt
sterke elevene kan avkode korte ordbilder slik jeg tidligere
har beskrevet, ogsa i lengre ord — og testen viser da ikke en
fonologisk lesestrategi. Eldre elever kan her ofte klare ord
med en lengde pa 5-6 bokstaver. Tatt i betraktning at det
er slik de leser til vanlig, er det ikke vanskelig & for-sté at
de mestrer denne strategien. De gjenkjenner som nevnt
bokstavsammensetninger som bilder, ikke som ord satt
sammen av bokstavlyder eller stavelser.
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Den andre testen som skal tvinge frem fonologisk lesing,
er non-ord-tester. Men jeg har flere eksempler pa elever
som dpenbart har en skriveproblematikk, men som likevel
klarer non-ord-lesingen rimelig bra, og som derfor ikke vil
falle inn under en dysleksidiagnose. En mulig forklaring
pé at disse elevene leser non-ord rimelig greit, er at de selv
skriver lydrett. De er derfor vant til & sette sammen grafem
for grafem i ord som ikke har et parat ordbilde, og da leser
de ukritisk. Med andre ord: De leser alltid non-ord nar de
leser sine egne tekster. Deres fonologiske vanske kommer
forst til syne nar de pa egen hand skal bryte ned det auditive
ordet til grafemer eller stavelser. De tipper pa skrivemdten,
men i en lengre tekstproduksjon har de ikke tid til 4 prove
seg frem til alle kombinasjonene som vil fremkalle den kor-
rekte visuelle bokstavsammensetningen gjennom preving
og feiling, sa de godtar det slik det star, som forstaelig nok.
De selv er jo vant til 4 lese uneyaktig, sa hvorfor skal ikke
det ogsa gjelde skriving?

Klapp-ord og dra-ord

Alle elevene jeg har mett med en slik profil, sliter veldig
med enkel og dobbel konsonant. Selv om de forstdr regelen
— at det blir to ulike ord hvis det er én eller to konsonanter,
sd er det umulig for dem 4 skille mellom ordene nar de selv
skal skrive. Lengden pd vokalen foran konsonanten er det
ikke mulig & hore forskjell pd, gitt at det er for hoy aktivitet
i den delen av hjernen. Derfor er forklaringen som brukes
med klapp-ord og dra-ord, ingen nyttig regel for disse
elevene, nar det er vokalens lengde som vektlegges. Nar de
ikke horer forskjell pa vokalen, stotter de seg heller pa det
visuelle.

Med andre ord: De méa bruke oynene fordi det er
umulig for eleven & here lengden pa en kort eller en lang
vokal, fordi konsonantene i ordet trolig oppfattes som
det dominerende i lydbildet. Det er ogsa i konsonantene
elevene ser en visuell forskjell. For eksempel er det van-
skelig for dem 4 hore forskjell pa ordet stote og stotte, men
de ser at det er dobbel konsonant i et av ordene. Nar de skal
skrive et av disse ordene, ender det ofte i gjetting dersom
de prover 4 lydere seg frem. Min erfaring er at de lerer
ordene lettere dersom de ulike semantiske betydningene
av ordene leeres hver for seg — og ikke sammenlignes.

Det vil si at ord med enkel konsonant leeres for tilsvarende
ord med dobbel konsonant.

Eleven i kontekst

Hva er det som kan ha pavirket den visuelt sterke eleven
til & utvikle slike strategier som jeg har beskrevet i denne
artikkelen? For & prove & svare pa det ma vi forseke & forsta
elevens kontekst og hans eller hennes grunnleggende
onske om & oppleve en leeringsflyt, slik at leering skal kunne
gi mening.

Studier viser at det kan vere vanskelig & motivere
elever som har strevet med lesing over tid (Hagtvet, Frost
& Refsahl, 2015). De har opplevd s& mange nederlag i mote
med tekst at dette pavirker hele eleven. Og slik jeg ser det,
har det noen ganger veert for mange nederlag til at det er
mulig & tvinge gjennom leseveien til leering. Vi trenger ikke
legge ekstra byrde pa eleven, som kjenner p& nok skam
fra for, ndr vi har digitale hjelpemidler. For selv om eleven
sliter med lesing og skriving, er det viktig at oppgavene
man gir elevene, er tilpasset deres kognitive evner, og at
lese- og skriveferdighetene ikke er det som tar all oppmerk-
somhet. Ikke nok med at de sliter med 4 ta til seg skriftlig
informasjon, men innholdet i det de skriver, vil ogsa beere
preg av at selve skriveprosessen ikke er automatisert, og at
den dermed krever altfor mye kognitiv oppmerksomhet.
Eleven far av den grunn ikke brukt sine kognitive evner pa
innhold, fordi de mé bruke sa mye tid pa a bryte tanker ned
til ord. Slike prosesser kunne etter min mening heller veert
avhjulpet med natidens teknologi.

Elevene i skolen blir raskt oppmerksomme pa hva
leereren ensker at de skal fa til. Laerere gjor sa godt de kan
for & tilpasse undervisningsopplegget pa en slik mate at det
skal passe for de ulike elevene. Men utfordringen i skolen er
at veldig mange av disse undervisningsmetodene baserer
seg pd lese- og skriveferdigheter. Dette oppdages ogsé raskt
av eleven. Og nar de far problemer, minsker motivasjonen
i trdd med utfordringene. Kunnskapsfeltet nar det gjelder
lese- og skriveutvikling er komplekst og kan veere van-
skelig & tolke for leereren som skal undervise i fag. Det vil
imidlertid veere sveert nyttig & vite om det er faginnholdet
eller lese- og skriveprosessen som er hovedutfordringen til
eleven, n&r man skal tilpasse undervisningsopplegget.



Sosialpsykologen Mihaly Csikszentmihalyi, forskeren
bak begrepet flow (eller flyt), har publisert en sékalt
flyt-modell som er mye brukt i motivasjonspsykologi
(Csikszentmihalyi, 1998). Det er en meget enkel modell
som brukes i bedrifter for 4 fremme motivasjon og flytsoner
hos ansatte. Basert pa denne har jeg tilpasset en ny modell
til elever og deres utsagn. Jeg har kalt den nye modellen for
Elevsentreringsmodellen (se figur 1). Den skal veere med pa
& avdekke om det faglige nivéet er tilpasset elevens evner
(vanskelighetsgrad), eller om det er lese- og skriveferdighetene
(ferdigheter) som hindrer motivasjon og leering.

Elevsentreringsmodellen
Lese- og skrivevansker er et s& komplekst sammensatt
felt at det kan veere nyttig & ha noen enkle modeller for
& bedre forsta hva dette kan dreie seg om for elevene det
gjelder. Jeg mener at denne modellen egner seg godt til
& forklare elevenes ulike reaksjoner nar de blir satt til
& gjore en oppgave. Den skal forseke & gi svar pd om det
er faginnholdet eller teksttilneermingen som er elevens
hovedutfordring.

For a kunne ha nytte av & lese mé eleven komme inn
i en leseflyt. En god flyt kan aktiveres av spenning eller
kontroll, men den forutsetter at man har en god nok lese-
hastighet. Utfordringen og ferdigheten for 4 mestre dette
ma4 std i et godt forhold til hverandre for & unngé redsel,
bekymring, kjedsomhet eller apati. Ogsa dyslektikere som
liker a lese, onsker seg god leseflyt. Mange av dem er derfor
ikke sa opptatt av hvordan de leser, eller at alt skal veere
korrekt, men mer fokusert pd & komme raskt nok gjennom
en tekst til at den kan oppfattes og nytes. Hullene fyller de
inn med egen kunnskap. Lesingen blir kanskje ikke presis,
men de klarer & henge med. Og det & klare & henge med er
viktig for & unnga 4 kjenne seg utilstrekkelig og dum.

Uansett grunn vil elevenes evne til & skrive kanskje ikke
st i forhold til deres leseferdigheter, og dette kan skape
flere ubehagelige folelser. Modellen ma derfor benyttes
bdade nar det gjelder avkoding og leseforstaelse, og nar det
gjelder skriveferdigheter og formidling av kunnskap. Ved a
tilby tekniske hjelpemidler til de elevene som strever med
tekstprosessering, vil ferdighetsaksen bli fremmet.

Madlet er & gi eleven mulighet til & né opp til sonene

JEG VIL, JEG KAN og JEG GJOQR til tross for hemmende
lese- og skrivevansker. Ved & holde fast ved at lese- og
skriveferdigheter med penn og papir er den eneste veien
fremover, tar vi sannsynligvis fra eleven motivasjonen til &
leere, fordi vi for lenge dveler ved det som er vansken.

Pé den annen side vil eleven bli engstelig og trekke seg
unna ogsa hvis innholdet er for vanskelig. Hvis derimot
faginnholdet i oppgaven er for lett, vil eleven lett tenke
at dette trenger de ikke folge med p4, eller at det er kje-
delige oppgaver. Men hvis nivéet pa vanskelighetsgraden
er tilpasset elevens evner, sett bort ifra utfordringene
eleven har med tekst, s& kan man vekke en interesse for
at det som gjores, har en verdi. Da vil elevens leering kun
hindres av elevens spesifikke vansker, og hvis man fjerner
dette hinderet, vil eleven fa vist sitt sanne potensial. Hvis
tekstene derimot blir for lite utfordrende innholdsmessig

Elevsentreringsmodellen i et lese- og
skriveperspektiv.
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Elevsenreringsmodell basert pa M. Csikszentmihalyi 1997
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fordi de skal tilpasses elevens lese- og skrivekompetanse,
kan dette fore til at eleven mister sin mestringstro og mot-
ivasjon. Men med hjelp av digitale hjelpemidler vil eleven
kunne ta inn informasjon pa det nivéet eleven kognitivt
sett befinner seg, og derfor bevege seg mot hoyre pé ferdig-
hetsaksen. Ved & finne den rette balansen mellom den van-
skelighetsgraden elevene kan mestre og de ferdighetene de
har (med eller uten hjelpemidler), vil eleven kunne oppné
en flytsone der han eller hun kan oppleve gleden ved & lzere.

Digitale hjelpemidler
Dette er arsaken til at jeg vil argumentere sterkt for at det
kan veere en idé & kompensere for vanskene til de elevene
som sliter, og heller tilby dem & benytte digitale hjelpe-
midler. Utfordringer pé ferdighetsaksen kan rettes opp ved
ekstra stotte, som for eksempel at tekster blir presentert
muntlig eller opplest digitalt. Det samme gjelder skriving.
Tale til tekst kan hjelpe med a fa igjen troen pa at det er
mulig & presentere egen kunnskap. Det bor ogsa dpnes opp
for & kunne lese inn lydfiler som svar.

Dette vil gke nivéet pd elevens ferdigheter i 4 tilegne
seg stoff og til a presentere stoff. Forstaelsen av innholdet i
det som skal formidles vil veere pé elevens kognitive ferdig-
hetsniva, og det meste av oppmerksomheten kan frigjores
og rettes mot innholdet, siden eleven na slipper & fokusere
pé & overvinne vanskene de har med lesing og skriving.

Istedenfor & sette alt inn pa en diagnostisering av
arsaken til manglende lese- og skriveferdigheter, og bruke
tradisjonelle metoder for & bote péd dette, bor vi kanskje
heller rette blikket mot elevens potensial og ikke se pa hjel-
pemidler som juks. Jeg er av den oppfatning at elever bor
ha frihet til & velge det medium de behersker best og far
mest ut av. For de fleste vil det fortsatt veere a lese og skrive
uten hjelpemidler, slik det har veert i mange &r, men for
noen vil det & fé tilgang til slike hjelpemidler bety at de ikke
foler seg dumme. Det vil kunne &pne doerer inn i en kreativ
og spennende verden og gi dem troen pé at de har evner, til
tross for spesifikke utfordringer. Bare det i seg selv bor veere
grunn nok til 4 jobbe for at elevene bor fa tilbud om dette i
skolen. Det er hva eleven klarer & tilegne seg og uttrykke av
kunnskap som ber veere viktigst, ikke kanalen det blir for-
midlet gjennom.

Det er flere som jobber for en slik tilpasning. Dysleksi
Norge jobber aktivt med & spre informasjon om hvordan
en slik teknologi kan brukes i skolen for 4 tilrettelegge for
dyslektikere (Solem, 2015). Men igjen: Jeg onsker at dette
skal kunne gjelde alle elever som sliter med tekst, ikke bare
de som har blitt diagnostisert med dysleksi. Universitetet i
Agder gjennomfoerer ogsa for tiden en studie (STIL, 2019)
som skal forske pa om lydstotte og talesyntese fremmer
leering p& ungdomsskolen. Dette er et viktig skritt for &
fa implementert teknologi i klasserommet. Malet ma jo
vaere & kunne fa flest mulig av elevene inn i en flytsone,
der elevenes sterke sider kommer til nytte. Man ber ikke
& bruke mangfoldige ar pa 4 tvinge gjennom at leering ma
skje enten gjennom & lese tekst eller produsere tekst pa
tradisjonelt vis, nér dette bare demotiverer eleven. Dette
gjelder imidlertid ikke bare elever som sliter fonologisk. Jeg
mener som nevnt at alle elever ber fa muligheten til & bruke
det verktoyet de synes gagner deres leering best? Er det ikke
innovative og kreative elever vi onsker oss i fremtiden?

Hemme eller fremme kreativitet?

Det & oppleve & veere i en flytsone gir den beste motiva-
sjonen til ny leering? Da er det mest hensiktsmessig a fa
elevene dit uansett kanal, slik at eleven far utviklet seg
ut fra egne evner, fremfor & bli vurdert pa hvor gode eller
dérlige de er basert pa tradisjonelle undervisningsme-
toder. Slik det er nd, hindrer eksamensformene leerere i i ta
i bruk digitale hjelpemidler for alle. En viktig arsak til dette
er nok at de ser det som sin plikt & leere elevene a lese og
skrive, siden det er det de oppfatter at elevene vil bli malt
pa senere.

For selv om teknologien er i rask utvikling, sd kvier
man seg i undervisningssystemet for & sidestille det a lytte
seg til lesing og a tale seg til skriving med tradisjonell tekst-
lesing og skriftproduksjon. Dette medferer at elever som
sliter med skriving, og som ikke leser darlig nok til & fa en
dysleksidiagnose nér de blir testet i grunnskolen, ikke far
hjelpemidler og ekstra tid. Dette skjer til tross for at deres
manglende skriveferdigheter mest sannsynlig er basert
pa en fonologisk vanske. Men tekstforstéelse innebeerer
mer. En dyslektisk elev kan fint klare & leere seg hvordan en
tekst bygges opp, og hvordan man kan manipulere en tekst



gjennom etos, patos og logos. Det er ikke ferdigheten a
skrive ett og ett ord som er forutsetningen for & forsta kom-
munikasjon. Forutsetningen er & ha fatt nok informasjon
inn over tid, slik at man fér troen pa at man kan formidle
god informasjon ut.

Jeg ansker ikke med dette & si at skolen skal slutte med
en grunnleggende lese- og skriveoppleering med lydstatte,
men jeg tenker at skolen ogsd ber kunne bruke andre
kanaler sa snart de ser at eleven strever mer enn normalt pa
et avomradene. Hensikten med dette er & hindre at eleven
begynner & henge etter faglig og semantisk, over lengre tid,
ndr terping pd lesetrening og skrivetrening tar for mye tid
og oppmerksomhet — sett opp mot den effekten det har.

Veien videre

S4 hvilken vei bor man g&? Ber man utvide synet pa dyslek-
sidiagnosen og videreutvikle funksjonelle fonologiske kart-
leggingsverktoy for & fange opp de elevene som leser greit,
men som aldri leerer seg rettskrivning? Eller kan man rett
og slett sidestille tekstproduksjon for hand med tekstpro-
duksjon gjennom tale, samt innfore at lesing med oynene
sidestilles med lytting med orer, nar ferdighetsmalet ikke
er nadd etter den forste leseoppleeringen? Eller finnes det
andre lgsninger?

For svaret er ikke gitt, og elevspekteret er stort. Av
den grunn trenger vi et verktoy lereren kan bruke for a
fastsla om det er innholdet eller formidlingsformen som
er elevens problem. Elevsentreringsmodellen (figur 1)
som setter vanskelighetsgrad og ferdighet opp mot hver-
andre, kan veere et enkelt og nyttig verktoy for & finne en
vei for & tilpasse undervisningen til den enkelte elev. Dette
er sveert vik-tig, for hvis elever med ellers gode generelle
evner opplever lese- og skriveforventninger de ikke kan na
opp til, og de gar i flere &r med nederlagsfolelse, er det ikke
vanskelig & forsté at leering ikke skjer. Det er derfor vi ber
benytte den teknologien som finnes, og la elevene benytte
sin samlede kompetanse nar de skal ta fatt pd nye utfor-
dringer. Dette ma komme i tillegg til det gode arbeidet som
allerede gjores med den grunnleggende lese- og skrive-
oppleringen i skolen. Og for & veere helt klar, modellen skal
ikke veere en erstatning for en grundig kartlegging for dem
som trenger det, men en hjelp til fag-leerere som skal til-
passe sin undervisning.

Avslutningsvis vil jeg sitere Allan Madsen pa SPOT-
konferansen i 2016, der han uttalte at «& forstd auditivt gir
selvtillit og & uttrykke seg skriftlig gir selvverd! Fortjener vi
ikke a gi alle elevene denne sjansen? Ogsé dersom det inne-
beerer digitale hjelpemidler?»

Veslemoy Myrstad
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Mange mennesker med utviklingshemning gnsker & arbeide pa ordineere
arbeidsplasser, men slipper ikke til. | denne artikkelen presenteres to
IKT-prosjekter som har hatt som mal a gi informasjon og stgtte bade til
mennesker med utviklingshemning selv og til stgtteapparatet, for at flere kan
fa muligheten til & jobbe pa ordineere arbeidsplasser.

GRO MARIT RODEVAND

Arbeidsplassen er en viktig arena for inklu-
dering og muligheter for mestring. A gjore
nytte av arbeidsevnen til mennesker med
utviklingshemning er ogsd samfunnseko-
nomisk gunstig og kan bedre den enkelte
bedrifts organisasjonshelse. I det nylig
avsluttede prosjektet Stotte til vanlig arbeid
ble det utarbeidet fritt tilgjengelige nettres-
surser som stotte for inkludering av men-
nesker med utviklingshemning pé ordineere
arbeidsplasser. Ressursene kan brukes som
e-lering og som informasjonsbase. Det er
én nettressurs for personer med utviklings-
hemning og én for stotteapparatet. I det
pagdende oppfolgingsprosjektet Gode
eksempler — jobb lages det filmer som viser
arbeidstakere med utviklingshemning i jobb
pé ordineere arbeidsplasser, og det produseres
filmer om hvordan IKT kan brukes i denne
sammenheng.

Bakgrunnen for arbeidslivsprosjektene

Ifolge oppleringslovens formélsparagraf
skal elevene utvikle kunnskap, ferdigheter
og holdninger for & kunne mestre livet sitt
og delta i arbeid og fellesskap i samfunnet.
Arbeid har positive effekter pd psykisk og
fysisk helse generelt (Claussen mfl., 1991,
Graetz, 1993, Ross & Mirowsky, 1995, Dalgard,
2006) og langt mer pa psykisk velvaere hos
mennesker med utviklingshemming enn i
den generelle befolkningen (Law, 1998)). Det
er ogsd papekt at ordineert arbeid for men-
nesker med utviklingshemming gir sterre
arbeidstilfredshet enn arbeid i skjermet sektor
(i arbeidsmarkeds- eller tiltaksbedrifter)
(Kiranek & Kirby, 1990).

Det fins pagdende prosjektrettet virk-
somhet, som Helt med i regi av SOR
(Samordningsradet for arbeid for mennesker
med utviklingshemming) (SORs nettsted for
prosjektet). I dette prosjektet far mennesker



Arbeidstakeren er flink til & stryke tgy.

med utviklingshemming jobb i ordineere bedrifter og
folges opp av jobbveiledere ansatt i prosjektet. Men slike
prosjekter er unntaket nar det gjelder & inkludere denne
marginaliserte gruppen i arbeid pé vanlige arbeidsplasser.
Utviklingen i de senere arene har gatt i feil retning nér det
gjelder arbeid for mennesker med utviklingshemming — og
serlig for arbeid pé ordineere arbeidsplasser.

Den uheldige utviklingen gjelder ogsé skjermet sektor
og dagaktivitetstilbud i kommunal regi. Andelen per-
soner med utviklingshemming i arbeidsmarkedstiltak har
sunket, og andelen uten dagaktivitetstilbud har veert stadig
okende. Tjenester fra kommunen for mennesker med
utviklingshemming har dessverre dreid mer og mer fra pro-
duksjon over til aktivisering eller ingenting (Soderstréom &
Tessebro, 2011).

Rapporten Overgang skole arbeidsliv for elever med
utviklingshemming ble publisert i 2018 (Wendelborg,
Kittelsaa & Wiik, 2017). I Utdanningsdirektoratets omtale
av rapporten papekes det at skolens forventninger til kom-
petanseoppnéelse for elever med utviklingshemming
er pavirket av hva skolen tror venter dem etter endt sko-

legang. Dersom skolen forventer at voksenlivet deres vil
orientere seg mot kommunale dagtilbud, kan lista pa faglig
innhold og forventninger til hva elevene skal lere, bli lagt
lavere enn om en tror at elevene har et voksenliv orientert
mot et arbeidsliv (udir.no, 2018).

Rapporten beskriver blant annet hva som kan vere
viktig i overgangen til voksenlivet for personer med
utviklingshemming, for at de skal fa et meningsfullt liv:

1. involvering av ungdommen i framtids-

planleggingen

2. familieinvolvering
. individuelle planer
4. oppleering og utpreving som virker forberedende

for arbeid

w

5. oppleering og utpreving som virker forberedende
for voksenlivet

6. deltagelse i allmenn utdannelse og inkludering
med jevnaldrende uten funksjonsnedsettelse

7. tverrfaglig samarbeid og planlegging pa tvers av
etater
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Reinertsen fant for noen ar siden at mennesker med
utviklingshemming som er i jobb i Norge, opplever hoyere
livskvalitet enn de som ikke er i jobb (Reinersten 2012).
Serlig unge mennesker med lett utviklingshemming som
er kvalifisert for VTA (varig tilrettelagt arbeid), men som
likevel ikke fér tiltaksplass, mangler arbeid eller aktivitet.
Som regel kan og vil de jobbe, men slipper ikke til, spesielt
ikke i det ordineere arbeidslivet (NOU 2016/17). For de med
lett utviklingshemming er ikke dagaktivitetstilbud i kom-
munal regi noe aktuelt tilbud.

Spjelkavik og medarbeidere pépekte i en rapport fra
2012 at NAV, tiltaksarrangerer og skoler som har elever
med utviklingshemming, i liten grad gir tilbud om arbeid
pa vanlige arbeidsplasser til disse personene. NAV-
representanter pekte pd at det er et stort potensial for okt
bruk av VTO (varig tilrettelagt arbeid i ordineer bedrift)
(Spjelkavik, Boring, Froyland, Skarpaas, 2012). Foruten at
VTO gir reell arbeidsinkludering, er VTO ogsd betydelig
mindre ressurskrevende enn VTA i skjermet sektor.

Dagtilbud i kommunal regi innebeerer sveert tett opp-
folging av brukerne og er dermed mer ressurskrevende
enn VTA. Det er imidlertid i stor grad opp til den enkelte
kommune & bestemme omfang, innhold og organisering
av dagaktivitetstilbud. Antall timer i uka med aktivitets-
tilbud som tilbys den enkelte bruker, er gjerne mindre enn
i tiltak administrert av tiltaksbedrifter.

Det har veert sveert lite oppleringsmateriell bade
for elever med utviklingshemming og for PP-tjenesten
og ansatte i skolen nar det gjelder & tilrettelegge for et
arbeidsliv for elever med utviklingshemming. Prosjektet
Stotte til vanlig arbeid ble avsluttet i februar 2020. I pro-
sjektet ble det utviklet leeringsressurser bade for mennesker
med utviklingshemming og for deres stotteapparat. Det er
her som nevnt snakk om fritt tilgjengelige nettressurser.

Malsetting og malgruppe for prosjektene

Hovedmalet med prosjektene er a4 fremme god inklu-
dering av mennesker med utviklingshemming i arbeid pa
ordineere arbeidsplasser. Innholdet i nettressursen for stot-
teapparatet i Stotte til vanlig arbeid skal veere en hjelp for
riktig tilrettelegging og oppfelging i arbeidsinkluderings-
prosessen. Denne nettressursen er a anse som en verktey-

kasse som forskjellige undergrupper innen stotteapparatet
kan hente relevant informasjon fra.

Stotteapparatet er her definert vidt og omfatter blant
annet PP-tjeneste, rektorer, skolerddgivere, leerere og assis-
tenter, jobbveiledere- og konsulenter fra arbeidsmarkeds-
bedrifter og NAV, kommunalt ansatte i arbeids- og aktivi-
tetstilbud, ledere, faddere/mentorer og andre kollegaer
pa arbeidsplassene, familie og tjenesteytere i boliger.
Relevante beslutningstakere, planleggere, koordinatorer
og andre konsulenter samt utdanningsinstitusjoner vil
ogsd kunne ha nytte av nettressursene.

I prosjektet Stotte til vanlig arbeid var den andre
hovedmalgruppen mennesker med utviklingshemming.
Det fantes ikke noe oppleringsmateriell nar det gjaldt
arbeid for denne gruppen for denne nettressursen ble
laget. Materialet gir mennesker med utviklingshemning en
innfering i viktige forhold som gjelder i arbeidslivet.

Innholdet i nettressursen for stotteapparatet
Nettressursen for stotteapparatet kan ses pd www.labo-
ris-stotte.no. Her fins tekster, bilder, filmer, quiz og eksterne
lenker. Folgende temaer er behandlet:

¢ Om utviklingshemming

* Hvorfor arbeidsinkludering

* Aktorer og tiltak

¢ Skolegang og arbeid

¢ Inkluderingsprosessen

» Praktisk tilrettelegging

¢ Tilrettelegging ved IKT

For PP-tjenesten og skoleansatte er nok temaet «Skolegang
og arbeid» aller mest relevant, men det er ogs& mye inter-
essant informasjon under de andre temaene, ikke minst
«Praktisk tilrettelegging» og «Akterer og tiltak». Under
punktet «Skolegang og arbeid» vil det viktigste innholdet
for mange skoleansatte vaere anbefalinger om oppfelging i
forbindelse med arbeidsutpreving. I tillegg fins blant annet
omtale av hva tidlig yrkesretting i skolen kan bety, og infor-
masjon om lerekandidatordningen.

Det fins lenker til andre steder pa nettstedet for ytter-
ligere informasjon der dette er relevant. Ikke minst lenkes
det til undervisningsfilmer i metodikken i CE (Customized



Mange i malgruppen stortrives med arbeid i butikk.

Employment). CE er en variant av SE (Supported
Employment) som dreier seg om a skreddersy jobber og a gi
individuell oppfelging. Metoden egner seg meget godt for
mennesker med utviklingshemming. SE-filmene er ogsa
et eget menyvalg pa nettstedet. De utgjor til sammen et
minikurs i CE/SE-metodikken ved forsker Grete Wangen.
Hun er en nestor pa dette omrddet i Norge. Det ble i pro-
sjektet produsert 9 filmer av ca. 10 minutters varighet.
Koblet til filmene er ogsd en rekke skriftlige eksempler. Pa
nettstedet fins det ogsa folgende relevante skjemaer fra
SE-metodikken:

* Yrkeskartlegging og karriereplanlegging

* Handlingsplan

* Elementer i arbeidsplasskartlegging

De fleste videregdende skoler legger i liten grad vekt pa
& gi elevene tilbud om praksisplass i ordineere bedrifter.
En del skoler samarbeider med arbeidsmarkedsbedrifter
og gir elever med utviklingshemming tilbud om praksis-
plass under skolegangen i VTA-avdelinger i bedriftene.
Det er imidlertid sjelden elevene med utviklingshemning
fér tilbud om & prove seg pa ordinzere arbeidsplasser. Og
selv blant dem som lar elevene prove seg pa ordinere
arbeidsplasser, kan det veere lite kartlegging av elevene
og av bedriftene og lite oppfelging i praksis med hensyn
til arbeidsoppgaver, det sosiale miljpet pa arbeidsplassen,
hvordan man eventuelt loser problemer med mer.

Her er det mye & leere av CE-metodikken. Ikke minst
er det i mange tilfeller gunstig at de som folger opp elevene
fra skolens side, er inne pa arbeidsplassene og ved behov
hjelper til med oppfelgingen der, ikke minst i starten.
Hovedutfordringen er kanskje & sette av ressurser til dette
arbeidet, men det varierer mye fra skole til skole, og noen
skoler har kommet langt pé dette omrédet.

Innholdet i nettressursen for mennesker
med utviklingshemming
Nettressursen for mennesker med utviklingshemming fins
pé www.laboris.no. Arbeidstakere med utviklingshemming
hos arbeidsmarkedsbedriftene Personalpartner og Spir
Oslo har kommet med innspill. Forst gjaldt det hva net-
tressursen burde inneholde. Sa ga de tilbakemeldinger pa
utkast til tekst og bilder, og etter at forste versjon av selve
nettressursen var produsert, ga de tilbakemeldinger pa
utforming, funksjonalitet og navigering. Dette var nyttige
innspill som i stor grad har blitt tatt hensyn til ved ferdig-
stillelse av nettstedet. Temaene i nettressursen for men-
nesker med utviklingshemming er folgende:

¢ Ulike jobber

» Afainyjobb

¢ Rettigheter og plikter

¢ Riktig oppfersel pé jobb

¢ Hijelp og stotte

* Helse, miljo og sikkerhet
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Fordi en del personer i malgruppen ikke leser s& godt,
fins det en opplesningsfunksjon pa hver tekstside i nettres-
sursen. Dette er innlest tale, ikke syntetisk. Det er ogsa for-
klaringer av ord som en del i malgruppen kan ha vansker
med 4 forstd. Ord med ordforklaringer er markert med bla
fet skrift. En enkel instruksjonsfilm for bruk av nettstedet
er laget for brukere. Uttesting har vist at brukerne setter
pris pa filmen. Et av menyvalgene i nettressursen er infor-
masjon for stotteapparatet. Her pekes det blant annet pa
at mange i malgruppen vil ha best utbytte av nettressursen
hvis den studeres sammen med en stotteperson, samt at
stottepersonen bor velge ut aktuelt stoff for brukeren.

Hvert temapunkt avsluttes med en quiz med fem
sporsmal. Hvert av sporsmalene har tre svaralternativer.
Etter at alle svar et avgitt, kommer en oppsummering av
hvor mange riktige svar man hadde, og en oppmuntring
— enten til at antall riktige svar var bra eller til & studere
stoffet litt mer.

To videregdende skoler brukte det siste halve éret i
prosjektet denne nettressursen og kom med tilbakemel-
dinger. Kontaktleererne pa begge skoler var sveert positive
til nettressursen. P4 den ene skolen hadde de brukt net-
tressursen i undervisning av en gruppe med seks elever
med utviklingshemming i studiespesialiserende retning
for & leere dem om arbeidslivet. I tillegg til & studere selve
tekstene hadde de hatt samtaler om innholdet og enkelte
ord brukt i tekstene, og de hadde hatt rollespill om blant
annet jobbintervju.

P& den andre skolen ble ressursen brukt for fem av
sju elever med utviklingshemming i en gruppe med «hver-
dagslivstrening». Det fungerte sveert bra i forbindelse med
arbeidspraksiserfaringer. Dessuten hadde de brukt res-
sursen for elever i en storre gruppe med generelle leere-
vansker pd linjen «arbeidslivstrening». De brukte da
utskrifter fra nettstedet uten bilder, fordi noen av elevene
ikke identifiserte seg med enkelte av de avbildede per-
sonene. Leeringsressursen hadde blitt brukt bdde for,
under og etter praksiserfaringer for alle i gruppen. Skolen
hadde ogsa brukt kartleggingsskjemaet fra SE-metodikken
for yrkeskartlegging og karriereplanlegging og var positive
til bruken av dette. Dette skjemaet fant de pa nettstedet for
stgtteapparatet.

Samarbeidspartnere i prosjektet

Forsker Angelika Schafft ved OsloMet var padriver for pro-
sjektet Stette til vanlig arbeid og tok kontakt med pro-
sjektleder hos FoU-bedriften Karde. Karde hadde tidligere
giennomfort flere arbeidslivsprosjekter for mennesker
med utviklingshemming. Prosjektet Stotte til vanlig
arbeid var et samarbeidsprosjekt mellom NNDS (Norsk
Nettverk for Down Syndrom), Karde AS, Asker kommune,
Personalparter AS og Spir Oslo AS. Angelika Schafft har
ogsa deltatt i selve prosjektet og forsker Grete Wangen i
CE/SE-filmene. NNDS var prosjekteier. Som nevnt testet to
videregéende skoler ut nettressursen for mennesker med
utviklingshemming. Det gjorde ogsé en arbeidstaker i pro-
sjektet Digjobb (NTB 2019). En rekke fagpersoner innen
stotteapparat har gitt tilbakemeldinger pa nettressursen
for stotteapparatet underveis i utviklingen.

Oppfoelgingsprosjektet Gode eksempler — jobb

Ijuni 2019 innvilget Stiftelsen Dam midler til NNDS til opp-
folgingsprosjektet Gode eksempler — jobb. Dette prosjektet
dreier seg om & lage filmer av arbeidstakere med utviklings-
hemming som jobber pd ordinare arbeidsplasser. Filmene
skal vise noen av deres arbeidsoppgaver og hva arbeidet
betyr for dem. De skal ogsé vise hva arbeidstakeren betyr
for bedriften de er ansatt i. Slike filmer ble etterlyst i pro-
sjektet Stotte til vanlig arbeid, men det var ikke mulig &
produsere dem innen prosjektets rammer.

I Gode eksempler — jobb lages det ogsa filmer hvor
arbeidstakere med utviklingshemming viser hvordan bruk
av IKT som nettbrett og smarttelefoner kan hjelpe dem
pé arbeidsplassen og/eller med jobbrelaterte ferdigheter.
Jobbrelaterte ferdigheter er viktige for & kunne jobbe, for
eksempel & komme seg til jobben, & ha med seg det som
er nodvendig pa jobb, god personlig hygiene med mer.
Filmene knyttes til nettressursene fra Stotte til vanlig
arbeid.

I tidligere prosjekter har Karde vist at det er nyttig for
arbeidstakere med utviklingshemming & bruke nettbrett
og mobiltelefoner som en stotte i forbindelse med arbeid
(Redevand 2011 og 2012). Et av temapunktene i nettres-
sursen fra Stotte til vanlig arbeid er «Tilrettelegging ved
IKT». Temapunktet er stort og inneholder informasjon



om en rekke muligheter, men ikke klare anbefalinger, da
bruken vil matte tilpasses den enkelte arbeidstaker. For
virkelig & vise hvor nyttig slik teknologi kan veere for mal-
gruppen og 4 motivere til bruk av teknologien, lages det na
filmer som skal vise eksempler pa praktisk bruk av nettbrett
og smarttelefoner som en stotte i forbindelse med arbeid.

Avslutning
NNDS og Karde hdper at mange malgrupper innen stotte-
apparatet vil benytte seg av nettressursen som er utviklet
for dem. Det gjelder ikke minst PP-tjenesten og ansatte i
skolen, bade ungdomsskolen og i videregaende skole. Og vi
héper at mange elever med utviklingshemming far benytte
nettressursen som er utviklet for dem. Tilbakemeldinger
fra uttesting i lopet av prosjektet Stotte til vanlig arbeid har
veert at det er etterlengtede og nyttige nettressurser.
Prosjektet Stotte til vanlig arbeid startet i januar
2018 og varte ut februar 2020 (nettside: www.karde.no/
vanligarbeid). Prosjektet Gode eksempler — jobb startet i
august 2019 og varer ut 2020 (nettside: www.karde.no/
gode-eksempler-jobb). Prosjektleder for begge disse pro-
sjektene er Gro Marit Redevand i Karde AS, som ogsa er
forfatter av denne artikkelen. Bildene i artikkelen er fra
arbeidsmarkedsbedriften Personalpartner, som er en av
prosjektpartnerne.

Begge prosjektene ble stgttet av Stiftelsen Dam (tidligere
ExtraStiftelsen).

Gro Marit Rodevand
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Arbeid som trening og mening - fra skole til arbeid for
unge voksne med Downs syndrom

Samandrag

Artikkelen handler om hva som karakteriserer prosessen

fra skole til arbeid for unge voksne med Downs syndrom

ved 21-arsalder. Bade foreldre og unge har veert intervjuet.
Funnene viser at en del fremdeles gar pa skole, mens andre
er i arbeid eller pa dagsenter med arbeidsrettede eller
aktivitetspregede oppgaver. Skolen har hatt en sentral rolle
med utprgving og tilrettelegging av arbeidspraksis. Foreldrene
har veert viktige som padrivere av arbeidsforberedelse pa
vegne av sine unge. Arbeid har stor betydning for disse unge
bade fordi det gir en opplevelse av mestring, men ogsa fordi de
blir del av et sosialt fellesskap. Utfordringene med prosessen
fra skole til arbeid og arbeidsrettede aktiviteter handler blant
annet om mangel pa praksisplasser og arbeidsplasser med
tilrettelegging samt et tettere samarbeid mellom skole, Nav,

arbeidsgivere og foreldre.

Summary

The article is about the process from school to work for
young adults with Down syndrome by the age of 21, based
on interviews with parents and the young adults. Findings
provide insights into what characterizes the employment
status of these young people. There is a great variation in their
employment status. Some are still attending school, while
others are working, have work-oriented activities or attend
adult day-care centres. The school has played a key role in
the preparation and facilitation of work practices, and parents
have been important as a driving force for job preparation on
behalf of their children. Work is of great importance to these
young people not only because it provides an experience of
mastery, but also because they become part of a fellowship
or community. The challenges from school to work and
work-oriented activities include, among other things, lack of
internships and workplaces with facilitation, as well as closer

cooperation between schools, NAV, employers and parents.

Ngkkelord
ARBEID, MENING,
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Innledning
Balkgrunn
Innferinga av arbeidslinja pa begynnelsen av 1990-tallet
var uttrykk for en satsing pa & fé flere inkludert i arbeids-
livet (St.meld. 39, 1991-1992), og begrunnelsen var at dette
var viktig bade ut ifra samfunnsmessige og individuelle
hensyn. Et sentralt mal med arbeidslinja var & bidra til hay
sysselsetting for & sikre velferden gkonomisk. Men arbeid
har ogsd en egenverdi for den enkelte i form av inntekt,
sosial tilhgrighet og deltakelse (St.meld. 35, 1995-1996).
FN-konvensjonen om rettighetene til mennesker
med nedsatt funksjonsevne ble vedtatt i 2006. Norge sig-
nerte konvensjonen i 2006, og ratifiserte den i 2013.
Konvensjonen legger til grunn at alle mennesker har lik
verdi, og at samfunnet md innrettes slik at alle, uansett
fysiske og psykiske forutsetninger, far lik tilgang til de
rettigheter som danner grunnlag for et verdig liv. Ifolge
FN-konvensjonens artikkel 27 om rettigheter til mennesker
med nedsatt funksjonsevne har de rett til arbeid og syssel-
setting. Det gjelder ogsd for mennesker med utviklings-
hemming. Det star videre i konvensjonen at personer med
nedsatt funksjonsevne skal fa hjelp til & finne, skaffe seg og
holde pa et arbeid, og at arbeidslivet skal tilrettelegges for
personer med nedsatt funksjonsevne.
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Til tross for bakgrunnen i politiske malsettinger om &
sikre utviklingshemmede deltakelse i arbeidslivet viser
forskning at de befinner seg utenfor eller i utkanten av
dette (Wendelborg, Kittelsaa & Wik, 2017; Wendelborg &
Tessebro, 2018). Ifplge NOU 2016:17 Pa lik linje (s. 82) var
bare 25 prosent av utviklingshemmede i Norge i yrkesaktiv
alderiarbeid i2013. Av disse var 90 prosent i arbeidsrettede
tiltak i skjermede virksomheter. I underkant av 10 prosent
var pa tiltak i ordineere virksomheter. Rundt halvparten av
alle med utviklingshemming var derimot tilknyttet kom-
munale dagsentre, mens om lag 12 prosent deltok verken
i arbeid eller dagaktiviteter. Det konkluderes her med at
flere kunne veert tilknyttet arbeidslivet med tilstrekkelig
stotte og tilrettelegging. En bred kartlegging av arbeids-
situasjonen for personer med utviklingshemming (Proba
Samfunnsanalyse, 2016) konkluderer ogsd med at det er et
potensial for ekt arbeidsdeltakelse blant denne gruppen,
at flere som i dag har tilbud om dagaktivitet kunne ha veert
i skjermet virksomhet, og at flere som er i skjermet virk-
somhet, kunne ha deltatt i ordinaert arbeidsliv.
Utviklingshemming er en samlebetegnelse, og det er
stor variasjon i funksjonsevne. Felles for de fleste er at de
trenger ulike grader av tilrettelegging for & kunne fungere i
arbeid. Ifolge lovverket skal alle giennom en arbeidsevne-
vurdering for de kan innvilges uferetrygd. Men det gjores
unntak i sakalte «kurantsaker», der uferetrygd innvilges
uten en slik vurdering. For 2015 gjaldt dette for alvorlig
utviklingshemming, men i 2015 falt kravet om «alvorlig»
bort (vedlegg til rundskriv om folketrygden § 12-5). Disse
far derfor innvilget uferestonad ved fylte 18 ar uten at
arbeidsevnevurdering er utfert. Wendelborg & Tessebro
(2018) sammenligner dette systemet med sikkerhetskon-
trollens «fast track», som er a plassere dem pa et spor bort
fra arbeidsliv og arbeidsrettede tiltak. Siden de har fatt inn-
vilget ufgretrygd, kan det bety at lonn ikke nedvendigvis
er den viktigste motivasjon for arbeid eller arbeidsrettede
oppgaver. Det vil heller veere snakk om et utvidet arbeids-
begrep som fanger opp en storre del av den verdiskaping
som foregdr i samfunnet og bidrar til & vedlikeholde sam-
funnet og dets verdier (Wadel, 1977). For den enkelte
handler arbeid primzert om & ha noe meningsfullt & gjore
og erfare mestring. I tillegg bidrar arbeid til et positivt

selvbilde (Proba Samfunnsanalyse, 2016). Spersmalet
er hvordan det p& best mulig mate kan tilrettelegges for
at personer med utviklingshemming skal kunne delta i
arbeidslivet. For & f& dette til vil det vaere nedvendig & fa
fram erfaringer de selv og deres foreldre har gjort med for-
beredelser til arbeid og arbeidsrettede aktiviteter som har
foregatt pa skolen, og hvordan prosessen etter avsluttet
skolegang har veert.

I vér studie gar vi nermere inn pd erfaringer fra en
avgrenset gruppe personer med utviklingshemming, unge
som har diagnosen Downs syndrom. Dette er den vanligste
enkeltarsaken til utviklingshemming. Det er begrenset
forskning pa denne gruppen nar det gjelder forberedelse til
arbeidslivet. En nasjonal alderskohort av barn med Downs
syndrom har vert fulgt gjennom sitt skoleforlep (Dolva,
Coster & Lilja, 2004). Disse er na 21 ar gamle og pa vei inn
i voksenlivet. Vi utforsker deres erfaringer med prosessen
fra skole til arbeid eller arbeidsrettede eller aktivitets-
pregede oppgaver. Problemstillingen og forskningsspeors-
malene er: Hva karakteriserer prosessen fra skole til arbeid
for unge med Downs syndrom?

* Hva kjennetegner arbeidsstatus ved 21-arsalder?

* Hvordan har deltakelse i arbeid veert forberedt i

skolen?

¢ Hvilken betydning har arbeid for de unge voksne?

Kunnskapsstatus

Forberedelser i lopet av skoletiden

Veien inn i arbeidslivet begynner for alle i skolen. Elever
med utviklingshemming gar vanligvis p& videregdende
skoler der de deltar i studieprogram med et faglig innhold
som er en kombinasjon av arbeidslivstrening, hverdags-
livstrening og oppleering i basisferdigheter i fellesfag
(Nordahl, 2018; Wendelborg mfl., 2017). Forventninger til
hva elevene kan leere i lopet av videregdende skole, varierer,
og det kan veere et sprik i foreldrenes og leerernes forvent-
ninger. Wendelborg mfl. (2017) viser til at forventninger
til hva elever med utviklingshemming kan oppné relatert
til kompetansemal, er basert p& holdninger og erfaringer
i storre grad enn elevens forutsetninger og evner. Enkelte
foreldre opplever lave ambisjoner pa barnas vegne, mens
skolen pd sin side mener de ivaretar elevenes behov med



tanke pd overgang fra skole til arbeidsliv (Dolva, Kollstad &
Jevne, 2019; Tossebro & Wendelborg, 2014).

Gjertsen (2014) gjennomferte en studie om over-
gangen fra videregdende skole til arbeidsliv for elever med
funksjonsnedsettelser sett fra skolens og lerernes per-
spektiv. Leererne uttrykte at de tidlig ser etter hva slags
evner og muligheter elevene har, og de starter raskt med
a lete etter egnet arbeidssted. Mange leerere gjor en bety-
delig innsats med a tilpasse oppleringen til elevene med
utgangspunkt i den enkeltes evner og ressurser. Gjertsen
viser ogsd at enkelte skoler organiserer overgangen til
arbeidslivet ved at leerere fra videregédende folger elevene
ut pa ulike arbeidsarenaer for 4 gjore overgangen lettere.
Videre finner Gjertsen at leerere opplever lite stotte og
engasjement fra Nav og kommunene i arbeidet med 4 for-
berede ungdom til voksenlivet. De uttrykker bekymring for
at Nav involveres sent i elevenes utdanningslep, og ser at
mange ikke har noe & gé til nar de avslutter skolen. Det er
konkurranse om 4 fé plasser til arbeidstrening i bedrifter,
og selv om mange arbeidsgivere er positive, er det ikke
lett & f& utplassert elevene. Nar ungdommene har sluttet
pé skolen, far foreldre og naerpersoner en viktig rolle i &
stgtte og motivere dem videre. Mange bruker sitt nettverk
for & finne jobbalternativer for sin senn eller datter (Olsen,
2006).

Arbeid for personer med utviklingshemming

Ifplge Wendelborg mfl. (2017) uferetrygdes et stort flertall
av unge med utviklingshemming for de fyller 20 ar. Det
betyr at denne gruppen tidlig defineres bort fra arbeids-
livet. De kan ogsad ha ulike utfordringer som medforer
behov for spesiell tilrettelegging.

Dagaktiviteter for mennesker med utviklingshemming
handler ifelge Tossebro, Olse, Magnus & Kittelsaa (2019)
vanligvis om deltakelse i aktiviteter i virksomheter og
arenaer som:

* Varig tilrettelagt arbeid (i skjermet bedrift —VTA,
eller ordineer bedrift VTA-O). VTA og VTA-O er
statlige tiltak betalt av Nav. For badde VTA og VTA-O
er det et formal & gi arbeid som bidrar til 4 utvikle
ressurser hos deltakeren gjennom kvalifisering og
tilrettelagte oppgaver.

¢ Dagsentre, som holder p&d med arbeidsrettede
eller aktivitetspregede oppgaver for personer med
utviklingshemming og drives av kommunene.

Forskning har vist at arbeid har samme betydning for livs-
kvalitet for alle (Dean, Shogren, Hagiwara, & Wehmeyer,
2018). Ifplge en oppsummering av Tessebro mfl. (2019) er
folgende forhold av betydning nar det gjelder arbeid: En
produserende aktivitet som gir struktur pa dag og uke, en
kilde til sosiale relasjoner, viktig for selvfolelse og identitet,
verdsatt sosial status og sosial rolle, veere til nytte og kilde
til leering og utvikling, og arbeid som en kilde til inntekt.
De peker pa at dagaktiviteter kan ha likheter med flere av
arbeidets verdsatte funksjoner. Dermed kan omgivelsene
og personene selv lettere presentere arbeidsrettede akti-
viteter som arbeid. En studie av Larsson (2006) viser at
utviklingshemmede mestrer selve arbeidsprosessen sa
lenge arbeidsoppgavene er enkle og rutinemessige, og de
som arbeider pa mindre arbeidsplasser, er mer integrert
enn de som jobber pa store arbeidsplasser.

Metode
Studien har et kvalitativt design basert pd individuelle
intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2009; Malterud, 2017).

Informanter

I denne studien deltok i alt 25 foreldre til 20 unge med
Downs syndrom (ni jenter og elleve gutter). Atte av 20 unge
deltok ogsd. Det var fem jenter og tre gutter. Av foreldrene
var det fem par, 13 modre og to fedre. Av de 20 unge som
studien omfatter, bor fire i det vi definerer som storbyer
(>45 000 innbyggere), seks i smébyer (<45 000 og > 7000
innbyggere) og ti i tettsteder/bygder (<7000 innbyggere).

I en alder av 21 ar er vanligvis obligatorisk skoleforlgp
avsluttet. Med utsatt skolestart og mulighet for et fjerde
&r pa videregdende var noen av vdre informanter fortsatt i
ordinaert skoleforlep.

Rekrutteringen av informanter foregikk fra en
nasjonal langtidsstudie som folger et &rskull med Downs
syndrom. Disse ble opprinnelig identifisert ved hjelp av
fylkenes habiliteringstjenester og lokale foreldreforeninger
for Downs syndrom da barna var 5 4r gamle. Det opprin-
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nelige arskullet besto av 62 personer, og 43 (70 %) av disse
samtykket til deltakelse i forste intervjurunde (Dolva mfl.,
2004). Siden er det gjennomfort flere studier med noen
ars mellomrom. Etter noe frafall var det ved forrige gjen-
nomforte studie av hele kohorten 38 som deltok (Kollstad,
Dolva & Kleiven, 2015). Til den ndveerende studien ble de 38
unge voksne og deres foreldre invitert til & delta. Fire invi-
tasjoner kom i retur pa grunn av ukjent adresse. Disse viste
seg umulig & oppspore. Det ble mottatt informert samtykke
fra foreldre til 20 av de unge, og fra atte av de unge selv.

Datainnsamling

Det ble gjennomfert individuelle semistrukturerte inter-
vjuer (Malterud, 2017) med de unge voksne og med for-
eldre. De unge ble intervjuet hjemme (hos foreldre eller i
egen bolig), pa arbeidsplassen, pd et kontor eller en kafé.
Atte foreldreintervjuer ble gjennomfert ved personlig
mote, og tolv pr. telefon. Det ble gjort lydopptak av alle
intervjuene, og disse ble transkribert etter hvert som de ble
gjennomfort.

Det var utarbeidet to ulike intervjuguider for & svare
pa forskningssporsmalene. Intervjuet med de unge startet
med «Hva har du gjort i dag?», deretter spersmal om aktivi-
teter giennom en uke og med vekt pa arbeid: «Hva gjor du,
hvor, med hvem, liker du det, mestring, trivsel, trenger du
hjelp, far du hjelp, av hvem, hvem bestemmer, hva skulle
du onske 4 gjore, framtid». Hvert intervjuet varte om lag en
time. Intervjuet inneholdt ogséd spersmal knyttet til fritid
og sosialt nettverk og overgang til voksenliv. Intervjuguiden
til foreldrene inneholdt spersmal om: Hva gjer din senn/
datter om dagen — beskriv en vanlig uke med skole, arbeid
og andre aktiviteter. Oppfelgingsspersmal handlet om
skolens og foreldrenes rolle i forberedelse til arbeid,
arbeidsevne, arbeidsoppgaver, hjelp og stotte. I tillegg var
det spersmal om arbeidets betydning.

Analyse

Det transkriberte materialet av 28 intervjuer ble overfort fra
Word til to filer (et for foreldreintervjuer og et for ungdom-
sintervjuer) i Maxqda 18 (Verbi, 2014), et analyseprogram
for kvalitative data. Innledningsvis ble det ut fra artikkelens
overordnede problemstilling utarbeidet en oversikt over de

unges arbeidsstatus. Dette for & vite hvor i prosessen fra
skole til arbeid de befant seg. Med dette som bakteppe ble
analysen gjennomfort.

Analysen fulgte prosedyre for systematisk tekstkon-
densering, en tematisk tverrgdende analyse av kvalitative
data (Malterud, 2012;2017). Analysen deles i fire trinn: 1) F&
et helhetsinntrykk av materialet, 2) Identifisere menings-
beerende enheter, 3) Kondensering - fra kode til abstrahert
innhold og 4) Sammenfatning av kondensatene i en ny
analytisk tekst med beskrivelser, begreper og resultater.

I forste trinn leste alle fire forskerne alle intervjuene
for & f3 et helhetsbilde av datamaterialet. I dette arbeidet
ble det identifisert tre forelppige temaer: «Veien til arbeid»,
«Arbeid», «Meninger/betydningen av arbeid og arbeids-
rettede aktiviteter». Disse temaene var med pa a konkre-
tisere de tre forskningsspersmalene.

I analysens andre trinn studerte alle fire innholdet i
disse forelppige temaene hver for seg og la fram forslag til
kodegrupper. Konsensus ble oppnéddd om kodegruppene
«Mestring», «<Anerkjennelse», «Sosial deltakelse» og «Hjelp/
stotte». Deretter ble meningsbaerende tekst fra de tre tema-
gruppene sortert inn i de nye kodene, hele tiden med et
blikk tilbake p& problemstillingen. Underveis i denne pro-
sessen ble to nye kodegrupper identifisert: «Trivsel» og
«Arbeidsforhold», og meningsbeerende tekst ble ogsa lagt
til.

I tredje trinn ble meningsbeerende enheter abstrahert
til tekstkondensater. Her ble datagrunnlaget redusert til et
utvalg av meningsbaerende enheter i subkodegruppene:
«Vere god i det en gjor», «Lere noe nytt», «Trivsel»,
«Anerkjennelse», «Sosial deltakelse», «Fa hjelp/statte» og
«Arbeidsforhold». Tre forskere fulgte s& en systematisk pro-
sedyre der vi kondenserte og fortettet innholdet i hver sub-
gruppe innenfor hver kodegruppe. Dette var et tekstneert
arbeid der uttrykk som informantene brukte, ble inkludert.
Samtidig ble innholdet i tekstene settirelasjon til problem-
stillingen. Til hver subkode ble det valgt ut et eksempelsitat
fra datamaterialet som illustrasjon til tekstkondensatet.

I fjerde trinn ble det skrevet en analytisk tekst for hver
subkodegruppe. Det innebar at tekstkondensatene ble satt
sammen pa nytt. Hensikten var & gjenfortelle fellestrekk
og variasjoner av hva informantene formidlet, illustrert



Arbeidsstatus

ARBEIDSSTATUS ANTALL UNGE (N=20) BESKRIVELSE AV ARBEID/-ARBEIDSPRAKSIS

videregéende skole med arbeidspraksis

varig tilrettelagt arbeid i skjermet virk-
somhet (VTA) og ordineert arbeid
(VTA-O)

dagsenter med arbeidsrettede opp-
gaver* eller aktivitetspregede
oppgaver*

dagsenter (DS) i kombinasjon med
annet arbeid

folkeh@gskole

ikke i arbeid

6

arbeidspraksis; fra % til 2 dager/uke
(div. produksjon og pakking)

+ VTA: arbeid i skjermet bedrift, arbeid
5 dager/uke

+ VTA: arbeid i butikk med assistent,
noen timer pr. dag 3 dager/uka
(ordinzert arbeid)

» VTA-O: arbeid i butikk 5 dager/uke
(ordinaert arbeid)

» arbeidssamvirketiltak (ASVO) med
arbeidsrettede oppgaver med assistent
4 dager/uke (ikke inntjening)

- tilrettelagt arbeidssenter med
arbeidsrettede oppgaver (strikking og
makulering) 5 dager/uke

« tilrettelagt dagsenter med arbeids-
rettede oppgaver (vedproduksjon og
snekring)

» DS med arbeidsrettede oppgaver
(matlaging)

» +arbeid i butikk og sykehjem
(ordinzert arbeid)

» DS med ulike aktivitetspregede opp-
gaver (gétur og sosialt samveer)

» + arbeid pa vaskeri i skjermet bedrift
+ DS med arbeidsrettede oppgaver
(vedproduksjon)

« +arbeid i butikk (ordineert arbeid)

usikker pa framtidig arbeid

for tiden uten arbeidsevne pga. store
helseutfordringer

* Arbeidsrettede oppgaver pa dagsenter er det som baerer preg av arbeid, for eksempel vedproduksjon og matlaging.
**Aktivitetspregede oppgaver pa dagsenter er det som har karakter av fritidsaktiviteter, for eksempel ga tur og sosialt samveer.
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med nyanser og uttrykk fra de meningsbeerende enhetene.
Sitat ble brukt til & utdype det den analytiske teksten for-
talte. Den analytiske teksten fra hver kodegruppe ble gitt
en overskrift som sammenfattet det teksten handlet om. Til
slutt ble de analytiske tekstene og overskriften pa resultat-
kategoriene validert og justert ved & se dem opp mot den
sammenhengen de ble hentet ut fra i intervjuene.

I et siste steg var det nodvendig a rekontekstualisere
tekstene for & utvikle sammenhengende beskrivelser med
utgangspunkt i meningsinnholdet og problemstillingen.

Etikk

Personvernopplysninger i studien ble vurdert ved Norsk
senter for forskningsdata (NSD), som tilrddde gjen-
nomfering av prosjektet med prosjektnummer 54494.
Deltakerne ble informert om at deltakelse var frivillig og
anonymt, og at alle opplysninger om informanten ville bli
anonymisert.

Resultater

Forst beskrives arbeidsstatus for de 20 unge voksne
som omfattes av studien. Deretter presenteres studiens
hovedfunn basert pa de tre temaene som framkom i ana-
lysen: «Forberedelser til arbeid», «Arbeid og tilrettelegging
av arbeid» og «Betydning av arbeid».

De unges arbeidsstatus

De 20 unge som omfattes av studien, var pé ulike stadier
pé vei mot arbeidslivet. Seks var fortsatt pa videregdende
skole, pd fjerde eller femte aret. Disse hadde ulike typer
arbeidspraksis med ulikt omfang. Tre unge hadde VTA eller
VTA-O p4 hel- eller deltid. Tre hadde hovedtilknytning til
dagsenter med arbeidsrettede eller aktivitetspregede opp-
gaver, mens tre hadde tilknytning til dagsenter i kombi-
nasjon med annet arbeid. I alt var fire av de unge tilknyttet
ordineert arbeidsliv i ulikt omfang. To var for tiden uten
arbeidsevne, og tre gikk pa folkehagskole. Tabell 1 viser de
unges arbeidsstatus.

Forberedelser til arbeid
Na er det utpreving pa VTA bedrift for 4 vurdere arbeidsev-
nen for tilrettelagt arbeid. Hun har hatt en dag pr uke der
siden ungdomsskolen. Vi mé fa sgkt Nav for & komme inn
der sa det blir hennes framtidige arbeid.

Dette sitatet er et eksempel pa forberedelser til framtidig
arbeid. Vi skal se neermere pa foreldrenes beskrivelse av
béde skolens og egen rolle, og foreldrenes oppfatning av
prosessen fra skole til arbeid.

Skolen hadde en funksjon i de unges leering og
utvikling til et mulig framtidig arbeid gjennom arbeids-
praksis i regi av skolen. Det innebar undervisning gjennom
praktiske aktiviteter pa skolen eller ved en bedrift utenfor
skolen. De fleste hadde, eller hadde hatt, slik arbeids-
praksis pd videregdende skole. Et par startet med arbeids-
praksis allerede p& ungdomsskolen slik det innledende
sitatet viser. Andre startet i det forste &ret pa videregéende,
og noen i siste halvdr. Hensikten med arbeidspraksis var &
identifisere de unges arbeidsevne. De unges interesser og
mestring av arbeidsoppgaver ble vurdert. Flere foreldre
beskrev dette som en trygg og god lpsning og ga uttrykk for
at skolen hadde en sentral rolle i forberedelsene til fram-
tidig arbeid.

Foreldrene var opptatt av at deres sonn eller datter
skulle forberede seg til et arbeid som de kunne trives med,
fa brukt sine evner pé, og veere sikret nodvendig stotte og
hjelp. Som en forelder uttrykte: «<En jobb som er engasje-
rende og stimulerende». Men foreldrene hadde ulike opp-
fatninger av behov for arbeidspraksis. En mor fortalte at
de startet med arbeidspraksis allerede p4 ungdomsskolen,
siden malet var VTA-O. En annen forelder var opptatt av
& fa mest mulig utbytte av skolens tilbud i fag som lesing,
skriving og regning. De ventet derfor med arbeidspraksis til
siste halvér pa videregdende.

Foreldrene beskrev viktigheten av et godt samarbeid
med skolen, og samtidig fortalte de at de matte sta pa selv
for & finne arbeidspraksis med nedvendig stotte og vei-
ledning. Slik sett framstér de som viktige padrivere, men
det varierte hvor mye de involverte seg. Samarbeidet med
skolen kunne veere krevende, skolen kunne oppleves som



lite losningsorientert, og noen ganger ble planer som var
lagt, ikke fulgt opp. En av de unge skulle for eksempel hatt
arbeidspraksis i siste dret pa videregdende, men det ble
glemt. Forst et stykke ut i siste aret oppdaget foreldrene
dette. Da ordnet foreldrene arbeidspraksis selv. Foreldrenes
rolle ble da & veere padrivere og voktere for a sikre sine ung-
dommer best mulig arbeidspraksis.

Skolens rolle omhandlet i hovedsak vurdering av arbeids-
praksis i skolen og muligheter for framtidig arbeid og
arbeidsrettede aktiviteter, mens foreldrenes rolle primeert
var & veere pddrivere og voktere. De fleste av de unge
begynte i arbeid etter endt skoleforlop, men antall dager
i arbeid pr. uke varierte. Forberedelsene som ble gjort i
skolen og av foreldrene, framsto som viktige. Flere fortalte
dessuten at utpreving av arbeidsevne og trivsel ved ulike
arbeidsplasser ble viderefort etter at skolen var avsluttet.
Navs rolle var primeert 4 innvilge uferetrygd (ung ufer) da
de unge voksne fylte 18 ar, og eventuelt godkjenne at de
unge fikk arbeid med VTA-/VTA-O-avtale. I denne under-
sokelsen hadde tre unge voksne arbeid med VTA-avtale. I
tillegg planla noen fé foreldre & sgke om en slik avtale.

Arbeid og tilrettelegging av arbeid
Jeg jobber hver dag pa en VTA-bedrift med mange verk-
steder. Jeg er pd makuleringsverkstedet. Jeg tar av alle
binderser og plast for jeg makulerer. Det er mitt ansvar &
vaske dunkene.

Dette sitatet viser et eksempel pa hva slags arbeid en av de
unge voksne utforte. I det folgende skal vi g& naermere inn
pa foreldrenes og de unge voksnes beskrivelser.

Som tabell 1 viste, var ni unge voksne i arbeid. En i
VTA-O, to ved VTA-bedrifter, tre ved dagsenter med arbeids-
rettede oppgaver og tre med kombinasjonen dagsenter og
annet arbeid. En arbeidet ved en VTA-bedrift med maku-
lering av papir. Fire arbeidet p& ordinaere arbeidsplasser,
som matbutikkene KIWI og Rema 1000, og pa sykehjem.
Hvor og hvor mye de unge arbeidet, varierte bade i timer
og antall dager. Det var heller ikke uvanlig & ha flere
arbeidsplasser i lopet av ei uke. En arbeidet bade i butikk,
dagsenter og pa sykehjem. En annen hadde utpreving av

arbeid i en matbutikk noen timer en dag i uka. De andre
dagene arbeidet han pa et dagsenter. Flere fortalte at de
hadde startet med en kombinasjon av arbeid og dagsenter,
for s& 4 oke tiden pa arbeid nar det fungerte. En mor mente
at det optimale for hennes sgnn ville veere 4 ha to dager
pa arbeid, to dager pa dagsenter og én dag med daglig-
livets aktiviteter (ADL) i egen bolig. Andre ensket mer tid til
arbeid og mindre pé& dagsenter.

De som arbeidet i matbutikker, holdt mest pa med rydding
av varer. Det ble ryddet papp, fylt opp med nye varer,
ryddet i frukt og grent og ordnet med panteflasker. Hun
som hadde full stilling, utferte alle disse arbeidsoppgavene
med stor grad av selvstendighet. Nar hun fylte opp med
nye varer, sjekket hun datoer og satte de nye varene bak og
de gamle foran. En annen av de unge som arbeidet i butikk,
drev primert med rydding av papp. P& sykehjemmet var
arbeidsoppgavene & ordne med kleer pd vaskeriet, og om
det var tid til overs, var det sang og diktlesing for de gamle.

Ved dagsentrene utforte de unge arbeidsrettede opp-
gaver. Dette arbeidet besto av makulering av papir fra kon-
torer, pakking for private bedrifter og produksjon av deler
til byggevirksomhet og bilindustri. Dagsentrene hadde
ogsd egne arbeidsoppgaver, for eksempel i vaskeri, kafé,
kantine og med vedarbeid. Noen drev i tillegg med mer
aktivitetspregede oppgaver av fritidslignende karakter,
som sosiale og fysiske aktiviteter. Det var generelt stor
spredning i arbeidstakernes alder, arbeidsevne, arbeids-
oppgaver og hjelpebehov ved dagsentrene. De unge trivdes
godt nar arbeidsoppgavene ble opplevd meningsfulle, og
nér det innebar trening pd vei mot nye arbeidsutfordringer.

Ved alle arbeidsplassene var det tilrettelagt for hjelp
og stotte, slik at de unge kunne utfore arbeidsoppgavene
sine. Type tilrettelegging varierte forst og fremst med den
enkeltes arbeidsevne. En var for eksempel avhengig av &
ha med personlig assistent i sin jobb med & rydde papp i
matvarebutikken. En annen var avhengig av stotte og vei-
ledning for & mestre oppvask i kafeen. Andre arbeidet selv-
stendig med arbeidsoppgavene de hadde fatt tildelt.

Ved ordineere arbeidsplasser, som sykehjem og mat-
butikker, var det ansatte, ofte ledere, som avgjorde hva de
unge voksne skulle gjore. Det var ogsé disse som hjalp og
stottet dem med arbeidsoppgavene. Som én sa: «Det er
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sjefen som bestemmer hva jeg skal gjore, ikke alle de andre
i butikken».

Deltakelse i arbeid var stort sett beskrevet som
positivt, men det ble ogsa fortalt om vanskelige forhold. I
hovedsak kan disse utfordringene knyttes til ivaretakelse
av individuelle forutsetninger, samarbeidsprosessen og
innholdet i arbeidet. Noen av foreldrene var bekymret for
om deres unge voksne ville kunne fé& individuelt tilpasset
arbeid som de ikke ville trives med, og at deres styrker og
potensial ikke ble utnyttet nok i arbeidet. Det var ikke lett a
finne arbeidssted eller arbeidsoppgaver som passet. Lange
ventelister for & fa innvilget VTA (varig tilrettelagt arbeid)
utfordret samarbeidet mellom skole, foreldre og Nav. Det
medforte at det kunne vere vanskelig & takke nei til arbeid
som de mente ikke var egnet. Noen foreldre fortalte at de
hadde folt seg til dels alene i prosessen med & finne egnet
arbeid for sin ungdom. De savnet hjelp og stotte fra Nav.
Det gjaldt seerlig de som gnsket annet arbeid enn det kom-
munen kunne tilby i de kommunale dagsentrene. Det var
ogsa enkelte foreldre som stilte sporsmal ved om det var
rett at de unge voksne fikk trygd, og at det ble opprettet
verge uten at det ble vurdert om det faktisk var behov for
dette.

Enkelte foreldre var seerlig bekymret for at sennen
eller datteren deres ikke fikk tilstrekkelig med utfordringer
og en meningsfull hverdag pa dagsenteret. En mor mente
at det var mest turer med eldre, mens hennes sgnn, som
var en flink arbeidskar, trengte mer fysisk arbeid. Flere
foreldre beskrev dagsentrene som sosialt utfordrende for
noen av de unge voksne, fordi det var stort sprik i alder
og funksjonsnivd. En annen forelder sa at det opplevdes
som «litt sinn sammenstuing av mennesker som man ikke
klarer & plassere andre steder». En mor fortalte at hun var
prinsipielt imot dagsenter samtidig som hun sa at sennen
trivdes der. Hun mente likevel at det beste ville veert om
han fikk en «ordentlig» jobb i narmiljeet. Som en annen
mor sa: «Dagtilbudet for utviklingshemmede er rett og slett
elendig. Menneskene som jobber der er helt fantastiske,
men det de har av muligheter er veldig begrensa».

Betydning av arbeid

Hun er veldig opptatt av det sjol, at hun skal ha en jobb. S&
det betyr mye for henne.

Arbeid var viktig for de unge voksne, slik dette forel-
dresitatet viser. Utover at arbeid i seg selv var vesentlig,
framkom det at mestring, interesse og sosial deltakelse
giennom arbeid var betydningsfullt. Foreldrene fortalte
at de gjorde mye for & hjelpe ungdommene sine med &
finne arbeid de kunne mestre eller leere & mestre, som de
hadde interesse for, og som de kunne utvikle seg i. Det ble
beskrevet som vesentlig & ha et arbeid som samsvarte med
arbeidsevne og interesser. Foreldrene understreket at det
var viktig at arbeidsplasser hadde arbeid med forskjellig
vanskelighetsgrad. De var opptatt av & se potensial i hva
de unge voksne kunne mestre og lere, ogsa i det sma. En
mor fortalte at hennes spnn var pa et dagsenter som hadde
arbeid av forskjellig vanskelighetsgrad. Han fikk etter hvert
prove nye og vanskeligere arbeidsoppgaver. Han flyttet
grenser, og pa sikt mente de ansatte at han kunne prove
jobber utenom der han var nd. P4 en mate loftet han seg
til et annet niva. Flere foreldre trakk fram betydningen av
at de unge voksne kunne utvikle sin kompetanse i arbeids-
oppgaver, utvide arbeidstid og bytte arbeidsplass.

Mange av de unge og foreldrene beskrev arbeidet som
betydningsfullt. Ei jente fortalte at hun elsket jobben sin og
alle arbeidsoppgavene. Hun sa hun hadde en drommejobb.
En mor fortalte at hennes sgnn brettet 30 hdndkleer om
dagen og var svert forngyd. Han trivdes og gledet seg til
& dra pa jobb der han kjente mange. Jobben var viktig for
han, og foreldrene mente at den ville bli viktig for han
framover i tid. Gjennom & ha en jobb som de trivdes med
og mestret, ga mange inntrykk av & ha et arbeid de beskrev
som nyttig og viktig.

De unge voksne hadde béde venner og kollegaer
gjennom arbeidet. En fortalte at den hun jobbet sammen
med, var hennes beste venn. Flere fortalte at de mottes
ogsa pa fritiden. En av de unge voksne formidlet betyd-
ningen av sosialt fellesskap pd arbeidet p4 denne maten:
«Vi er venner og pd en mate jobbkollegaer». Noen trakk
fram at de var p4 hils med kunder. A veere en del av en kolle-
gagruppe og en som ble hilst pd, framsto som en god opp-



levelse. Flere foreldre fortalte at de unge voksne hadde mye
til felles pa de tilrettelagte arbeidsplassene, og de mottes
ogsé pa ulike fritidsaktiviteter.

Nér det gjaldt okonomi, hadde de unge voksne i denne
underspkelsen uferepensjon fra fylte 18 &r. De som hadde
fatt innvilget arbeid med VTA, hadde i tillegg avtale om
bonuslenn. Utover dette ble lgnn lite kommunisert av
bade foreldre og de unge.

Drofting
Arbeidets betydning
«A sté langt fra arbeid» er et uttrykk som blir brukt i ulike
sammenhenger, og det er vanlig 4 tenke at dette er personer
med store bistandsbehov som vanskelig kan vare pro-
duktive arbeidstakere og mestre vanlig arbeid (Frgyland,
2015). Forklaringen pa hvorfor de er «langt fra arbeid», til-
legges dermed den enkeltes manglende arbeidsevne og
motivasjon. Var studie viser at dette ikke stemmer i alle
tilfeller. De unge voksne stér langt fra vanlig arbeid, men
mange av dem mangler ikke motivasjon for & jobbe hvis
det blir lagt til rette og de far arbeidsoppgaver som de kan
mestre. Bdde var og andre studier (Kittelsaa, 2008; Tossebro
mfl., 2019) viser at det har stor betydning for de unge med
utviklingshemming a ha et arbeid eller en aktivitet som gir
mening, en folelse av mestring og en arbeidsplass & ga til,
der de foler tilhorighet og har et sosialt fellesskap.
Froyland & Spjelkavik (2014) hevder at motivasjon er
noe som vokser i takt med mestring og oppgaver som har
mening og verdi. Derfor er det viktig at arbeidsoppgavene
har betydning for andre enn dem selv, og motivasjon kan
skapes gjennom gode relasjoner og mestringserfaringer.
Dette bekreftes i vart materiale, seerlig gjennom at de som
har arbeid i VTA-bedrifter eller har arbeidslignende opp-
gaver andre steder, opplever arbeidsoppgavene motive-
rende, opplever mestring og beskriver at de har gode rela-
sjoner til kollegaer og ledere pé jobben og er stolt av dette.
Engevik, Sederstrom & Vik (2015) fant at dagsenter
hadde liten verdi og status som arbeidsplass. I var studie
var det varierende erfaringer med dagsentre. P4 dagsen-
trene med arbeidsrettede- og aktivitetspregede oppgaver
som de unge voksne trivdes med, var foreldrene og de
unge voksne godt forngyde og opplevde det som motive-

rende. Men der oppgavene ble erfart som lite menings-
fulle, og det var mindre oppmerksomhet pa lering og
utvikling, var foreldrene kritiske. Det forte til mindre mest-
ringsfolelse og mindre trivsel. Cimera (2011) har pépekt
at leering i skjermede virksomheter ikke nodvendigvis for-
bedrer utviklingshemmedes arbeidsevne. Men hvordan
arbeidssituasjonen oppleves, handler ogséd om konteksten
for leringen og hvordan ansatte kommuniserer og for-
holder seg til hverandre. Ogsd var studie tyder pa at arbeid
pé arbeidsplasser med tilrettelegging i mange tilfeller er en
bedre kontekst for leering enn dagsentre.

Selvforserging blir ofte trukket fram som den fremste
motivasjonen for arbeid. Noen personer med utviklings-
hemming far bonuslenn for 4 veere i arbeid, men dette ble i
liten grad tematisert av vare informanter. Det som betydde
mest, var at de kunne fa tilgang til en arbeidsplass der de
kunne utfore oppgaver som de mestret, og at de kjente
seg som del av et fellesskap. Andre studier framhever ogsa
betydningen av & jobbe med noe som er i pakt med egne
interesser og egen identitet (Tessebro mfl., 2019). Noen
kan oppleve arbeidet som kjedelig og lite utfordrende og
har et onske om & komme seg videre til en jobb nermere
det ordineere arbeidsliv (Kittelsaa, 2008). Var studie viser
ogsa at det avgjorende er at det legges til rette for at de
skal kunne utfgre arbeidsoppgaver som er meningsfulle
for dem, og som gir dem en opplevelse av at det de gjor,
er nyttig. Disse opplevelsene av meningsfullhet er sub-
jektive og varierer med utgangspunkt i den enkeltes forut-
setninger og interesser.

Veien fra skole til arbeid
Veien inn i arbeidslivet begynner pa skolen, og over-
gangen fra skole til voksenliv er en kritisk fase for per-
soner som har behov for ulike former for tilrettelegging.
Arbeidsoppgavene de har hatt i praksisperioder i regi av
skolen, vil vaere viktig trening. Det samme vil en utproving
av deres arbeidsevne veere, hva de kan mestre, og hva de
har interesse og motivasjon for & arbeide med. Dette kan
ogsa veere betydningsfullt for at de skal ha et spor & folge
etter at skolegangen er slutt.

Var studie og annen forskning (Anvik, 2006; Gjertsen,
2014) har vist at skolen sin rolle er veldig sentral og har
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avgjorende betydning for 4 legge til rette for et skoleforlop
som er tilpasset den enkelte. Alle utviklingshemmede beor
f4 mulighet til & utvikle og preve ut sine evner og kompe-
tanser. Dette gjelder bade oppleeringstilbud og muligheter
for utplassering for & fa prove seg i praksis. Lererne har
en viktig rolle ved a sorge for at de unge skal fa det de har
rett pd, for eksempel av praksis. Var studie har vist at bade
foreldre og de unge selv er opptatt av at de far tilpassede
opplegg for den enkelte. Men det kommer ogsa fram at
det er variasjoner mellom skoler, og unge med utviklings-
hemming fér i varierende grad prevd seg ut i praksis i
videregdende skole. Dette handler noe om varierende
funksjonsnivd, men kommer ogsd an pd om skolene pri-
oriterer dette, og om leererne har kapasitet til det. Det kan
veere arbeidskrevende & finne arbeidsplasser som kan ta
inn de utviklingshemmede i praksis, og & folge dem opp i
praksisperioden.

Det er et mal at denne gruppen unge voksne far best
mulig trening og tilrettelegging, slik at de kan finne en
arbeidsplass hvor de kan utfore arbeidsoppgaver som de
mestrer, og som de kan trives med, og som kan veere en
trening pé veien til arbeid og et meningsfullt voksenliv.
Sporsmaélet er hva som kan gjores for & fa til en bedre
overgang til arbeidslivet for elever med nedsatt funk-
sjonsevne. Gjertsen (2014) nevner flere faktorer som har
betydning: se den enkelte elevs muligheter, planlegge
overgangsprosessen, tydeliggjore ansvar og forplikte ulike
instanser, bedre praksisen rundt tilgang til leerlingplasser
og lerekandidater. Dette er forhold som ogsé vare infor-
manter trekker fram. Betydningen av a ta utgangspunkt i de
unge voksnes ressurser ble understreket. I tillegg kom det
fram at foreldrene i mange tilfeller var sveert viktige stotte-
spillere i overgangen til voksenlivet. Deres rolle som tilret-
teleggere og portdpnere var nodvendig og krevende, ikke
minst fordi leererne ofte har begrenset tid til oppfolging av
denne gruppen.

For & lykkes med & inkludere flere med utviklings-
hemming i arbeidslivet er det noedvendig med stotte til
oppfelging bdde i skolen og i overgangsfasen til arbeid.

Foreldrene ga uttrykk for at Navs rolle er relativt distansert.
Andre studier papeker at ogsd lerere forteller om lite vilje
hos Nav til samarbeide om & finne og utforme arbeidsprak-
sislesninger for denne gruppen (Gjertsen, 2014). Tessebro
(2019) finner at ved innvilgning av uferetrygd defineres
mennesker med utviklingshemming ut av arbeidslivet
uten arbeidsevnevurdering. Spersmaélet er om Nav kan
ha en mer aktiv rolle i arbeidet med annen utpreving,
trening og kvalifisering for arbeidslivet for denne gruppen.
Det er grunn til 4 anta at et utvidet og mer etablert sam-
arbeid mellom videregdende skole, Nav og arbeidslivet vil
kunne pavirke denne elevgruppens muligheter for storre
arbeidsdeltakelse.

Utfordringer
Personer med utviklingshemming er en heterogen gruppe,
og det vil veere variasjoner i hvor mye og hvilken form for
bistand de trenger. Sporsmalet er hva som skal til for at de
som er i arbeid, skal kunne bli veerende der, og hva skal til
for at de andre som gnsker det, skal fa innpass i en eller
annen form for arbeid. Dersom de skal finne seg en plass i
arbeidslivet, henger det sammen med ikke bare den enkelte
ungdom sine ressurser, men ogsa arbeidslivets evne til &
tilby arbeid, samt deres evne og vilje til oppfelging (van
der Wel mfl., 2006). Det handler ogs& om et hjelpeapparat
som stotter og samarbeider med arbeidsgivere, og om for-
eldre som péadrivere. Arbeidsevne er saledes et komplekst
fenomen som ikke bare handler om enkeltindividets spesi-
fikke funksjonsnedsettelse. Det er ogsé et resultat avet sam-
spill mellom ulike aktarer som det offentlige hjelpeapparat,
arbeidsgivere, familie og den enkeltes totale livssituasjon.
Anvik & Eides (2011) studier viser at bedre samordning
mellom de ulike hjelpe- og stotteaktorene er nodvendig
for & legge bedre til rette for overgangen til arbeid og vok-
senliv, slik at de unge voksne kan bli p& arbeidsplassen over
tid. Det samme vil vi papeke. Gjennom tettere samarbeid
mellom skole, Nav, arbeidsgivere og foreldre vil en kunne
oppna bedre effekt bade i planlegging, giennomfering og
oppfolging av tiltak. Dette vil for eksempel innebeere storre
grad av utveksling av informasjon og en planlagt arbeids-
fordeling mellom de involverte partene.

Det er et problem at det er mangel pé praksisplasser



og arbeidsplasser med tilrettelegging. Nar det oppstar
konkurranse om plassene, er det et spersmal i hvilken
grad de utviklingshemmede blir plassert langt bak i keen
ndr plassene skal fordeles (Ellingsen, 2011). Det kan veere
lang ventetid for & fa plass. I véar studie kom det fram at
foreldre takket ja til arbeidsplasser som de ikke vurderte
som optimale, av frykt for at de ikke skulle finne noe annet
tilbud fer det gikk lang tid. Dette er trolig ikke en maksimal
utnyttelse av praksisplassene verken for den enkelte eller
for arbeidsgivere.

Det er utviklet metoder for hvordan det kan jobbes sys-
tematisk med tilrettelegging for at de utviklingshemmede
skal fa seg jobb (Wangen, 2019). Det handler blant annet
om 4 bista arbeidstakeren med 4 leere nedvendige arbeids-
relaterte ferdigheter, men ogsa sosiale ferdigheter. Det
er sentralt at oppleering og trening tilpasses den enkelte
arbeidstaker i relasjon til arbeidsomgivelsene. Dette er
metoder som ogsé vil kunne tas i bruk overfor arbeids-
villige unge med Downs syndrom.

Konklusjon

Denne studien viser at videregdende skole har en sentral
rolle i & forberede de unge til arbeid. Det gjelder bade vur-
dering av den enkeltes arbeidsevne, interesse og hjelpe-
behov, og utpreving og tilrettelegging av arbeidspraksis.
Navs rolle var begrenset til 4 innvilge avtale med VTA og
VTA-O, og «ung ufer». Foreldre hadde en viktig rolle som
padrivere og voktere bade mot skole, Nav og arbeidspraksis.

Bade i VTA-bedrifter og pd ordinere arbeidsplasser
hadde de unge meningsfulle arbeidsoppgaver, slik andre
studier ogsad har vist. I motsetning til annen forskning
viser var studie at dagsentrene fungerte godt som en
arena for trening mot arbeid og som arena for menings-
fulle og arbeidsrettede oppgaver. Det er en utfordring at
det er mangel pad praksisplasser og arbeidsplasser med
tilrettelegging.

De unge framhever betydningen av & ha meningsfulle
arbeidsoppgaver og aktiviteter der en far utnytte sine res-
surser og har en opplevelse av mestring. Arbeid er ogsé en
kilde til sosialt fellesskap, der de opplever & veere en del
av et arbeidsfellesskap som er viktig for arbeidsglede og
trivsel.

For & legge bedre til rette for trening med tanke pé delta-
kelse i et framtidig arbeidsliv er det gnskelig med et aktivt
samarbeid mellom Nav, skole, arbeidsgivere og aktuelle
arenaer for arbeid. Det kan gi en bedre prosess fra skole
til arbeid og bidra til arbeid bade som trening og mening.
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HALLVARD HASTEIN

Levende spesialpedagogiklk

Sma barn tegner gjerne og uhemmet. Litt
storre barn tegner ogsa gjerne, men mer
hemmet. Voksne tegner sjelden. Med f&
unntak er dette min erfaring. Laerere og spesi-
alpedagoger danner ikke noe tydelig unntak.
Men na er det kommet ut en bok som har
potensial til 4 endre dette: A tegne sammen av
Bente Fonnebe.

Fonnebe skriver: «De pedagogiske situ-
asjonene vi tilbyr, pavirker barna og kan
hindre eller fremme det kreative, skapende
og lekende béade individuelt og i de fellesskap
barn blir del av» (s. 13). Denne erkjennelsen
slutter jeg meg til, og den utgjor begrunnelsen
for & omtale en bok om tegning med barn i et
tidsskrift som Spesialpedagogikk.

De to hovedordene i bokas tittel svarer
godt til innholdet. Boka gir en grundig
behandling av bade det & tegne (1) og det &
veere sammen (2) nar tegning foregar.

Aktuell problemstilling
Boka dpner med en problemstilling jeg mener
gjor den relevant ogsa for spesialpedagoger:

«Hvordan kan det & tegne sammen, dikte, leke
og fortelle gjennom skissepregete tegnemater,
utvide innholdet i estetisk og visuell kommu-
nikasjon i pedagogiske miljoer?» (s. 17), og
like etter foyer forfatteren til: «Nar jeg velger
betegnelsen & tegne sammen, handler det
mest om fellesskapet som oppstar nér mange
tegner sammen.» Slik forfatteren skriver om
det a tegne, tenker jeg at denne aktiviteten
kan bidra til 4 utvide mer enn bare den este-
tiske og visuelle kommunikasjonen. A tegne
sammen kan trolig stimulere kommunika-
sjonen om de fleste temaer.

Innhold

Her folger noen overskrifter til kapitler og
avsnitt som kan gi et inntrykk avbokas innhold
og faglige karakter: Rabbel; A tegne sammen;
Tegnesamtaler; Nar barn leder streken; A
tegne for & tenke; A utfordre mitt eget blikk;
Blyanten er en forlengelse av hdnd og kropp;
A fange et gyeblikk av tid; Gjensidige tegne-
meter med barn.



Barn og voksne

Fonnebos tekst med teori, eksempler og kon-
kretiseringer dreier seg tilsynelatende forst
og fremst om forskolebarns tegneaktivitet.
Men lest grundigere oppfatter jeg innholdet
som a ha gyldighet for alle aldersnivaer — ogsa
mellom voksne, og barn seg imellom. Dette
svarer dessuten til beskrivelsen pé& bokas
bakside. Fennebgs redegjorelse for og anven-
delse av hva andre forskere og fagpersoner har
formidlet av teorier om det & tegne, er inter-
essant, og hun har formulert dette pa en mate
som er forbilledlig klar og nyansert.

Innledningene

Innledningen av flere av kapitlene starter
dessverre med formuleringer av typen: «
dette kapitlet tar jeg for meg [...]» og «jeg gar
né gjennom [...]», noe som lett kan virke litt
gjentagende og kjedelig. Fonnebg har s& mye
spennende 4 fortelle at hun etter mitt syn med
fordel kunne ha gatt rett pa sak med det inn-
holdet hun ville presentere.

\\Aq' BENTE FONNERD

En vakker bok

Det er en pen, oversiktlig og grafisk velut-
formet bok. Oppsettet, fotoene og tekstene til
disse gjor det lett og stimulerende ogsa & bare
bla i boka. I mitt tilfelle inspirerte det til at jeg
etterpa leste boka mer systematisk.

Konklusjon

Fonnebe har skrevet en bok som er rik pa
kunnskap om fenomenet tegning. Den er
dessuten inspirerende og lett & glede seg
sammen med. Spesialpedagoger som av og til
foler at undervisningssituasjonen kan bli ens-
formig eller last for elevene, vil trolig kunne
finne ideer til bAde metodikk og kommunika-
sjonsméter her. Og dessuten: Tegneaktivitet
bidrar ofte til at stemningen blir god!

A tegne sammen

Spesialpedagogikk



spesialpedagogikk

UTGIVELSESPLAN

2020

O

1 18. desember 31.januar

2 19. februar 20. mars

3 1. april 15. mai

4 7. august 4. september

5 16. september 16. oktober

6 28. oktober 27.november

Onsker du a annonsere i Spesialpedagogikk?

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

pesinlpedogog ikl spesialpedagogikk D220 spes indpedngogikikon

Malgruppen er spesialpedagoger, sosial-
leerere, raddgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,
barnehageleerere, leerere, offentlige etater

- . ) e
og samfunnspolitiske miljger. & Z
& samitnnepett ? & Nahar vi =
63 000
Mona Jeorgensen
Ta kontakt for et i lesere!

uforpliktende tilbud! Tel: 9117 34 73 (Kantar Media

Fagpresse 2019)
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Larere som mobber elever

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

spesialpedagogiklk01

Bladet kommer ut med 6 nummer i aret.

La tkke sjansen gd fra deg til @ holde
deg orientert om hva som skjer pd
dette feltet!

?ED
o 400
%)
&; Nahar vi C‘l

Tegn abonnement na! & % 3

Kr 150,- for medlem/studentmedlem Fagpresse 2019)

av Utdanningsforbundet for drsabonnement
Kr 500,- for ordineert abonnement

Du kan bruke epost: abonnement@utdanningsnytt.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER
Her kan du finne:

Opplysninger om abonnement
Forfatterveiledninger

Stillingsannonser

Arkiv med eldre utgaver av Spesialpedagogikk
Utvalgte artikler i fulltekst

Ved & bruke sgkefunksjonen kan du finne bestemte temaer eller forfattere

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

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

Hvordan kan skoleeiere og PP-tjenesten samarbeide om inkludering? Artikkel av Jorunn H. Midtsundstad. Elever
med nevroutviklingsforstyrrelser og alvorlig skolefraveer: Artikkel av Elisabeth @verland, Kristine Damsgaard,
Maren-Johanne Nordby, Espen Langbraten Wilberg, Hedda Gjesti Tjader og Aud Mork Bredesen. Elever med lese- og
skrivevansker - tilpasset oppleering eller spesialundervisning? Artikkel av Inga Solevag, Johannes Lund, Kariann
Russenes, Martine Johansen og Kirsten Flaten. Kvalitetssikring av sprdk- og leseopplzaeringen for elever med
behov for stotte: Artikkel av Vigdis Lothe Waaler og Jargen Frost. Tegnsprdk som inngang til inkludering: Artikkel
av Ellen Lundereng og Anne Karin Jakobsen. Skam for annerledeshet: Artikkel av Beate Heide og Margrethe Sylthe.
Kjonnsforskjeller i ungdoms opplevde tilfredshet med utseende, selvoppfatning og selvhevdelse. Artikkel av
Marie-Lisbet Amundsen, Monica Bjerklund & Per Einar Garmannslund.

Lyst til a skrive
i Spesialpedagogikk?

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

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Refleksjoner

* Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle spgrsmal
+ Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no



