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Apenhet om sirbarhet

Ellen B. Ruud

1. juledag tok Ari Behn livet sitt, noe som har veert mye omtalt i media.
Alle de tente lysene pa slottsplassen og engasjementet i sosiale
medier viser med all tydelighet at dette berorer mange mennesker.
Bade kong Harald og statsminister Erna Solberg la begge vekt pa
hvor viktig det er & snakke om det som er vanskelig i sine nyttérs-
taler, og de roste Behns narmeste familie for at de fra forste stund
har veert apne om selvmordet.

Den forste artikkelen i dette nummeret av Spesialpedagogikk
omhandler nettopp verdien av apenhet og viktigheten av & kunne
snakke om og vise hverandre vére sarbare sider. Forfatterne belyser
tanker rundt dette med blant annet bruk av eventyrpsykologi og
den japanske kunstformen kalt Kintsukuroi (eller kintsugi) som gér
ut pa at hvis for eksempel en keramikk-krukke knuses, limes delene
sammen med gull eller splv. Filosofien bak kintsukuroi er at den
reparerte krukken da blir bédde sterkere og vakrere enn den opp-
rinnelige — nettopp fordi sdrbarheten og reparasjonen da er synlig.
Relatert til oss mennesker vil det kunne bety at vi nettopp vil fremsta
som mer hele og verdifulle for oss selv og andre hvis vi tor 4 vedsta
oss var sarbarhet og tilkortkommenhet

Alle mennesker vil gjennom livet stote pa problemer og vansker, og vi
takler dette forskjellig alt ut fra var personlighet, var psykiske helse
og det nettverket vi har rundt oss. For barn og unge med synlige
eller usynlige funksjonshemninger og vansker kan mange ofte fole
et ekstra press bade selvpdlagt, men ogsa pafert av andre, om at de
helst ikke skal klage, at de skal fremst& som blide og forneyde for
ikke a plage andre med sine bekymringer — pa tross av at de jo ofte
kan ha det toffere enn de fleste av oss. Idealet er gjerne & fremsta
som f.eks. Birgit Skarstein (uten noen forkleinelse for henne) som
jo alltid virker blid og forneyd nér vi ser henne i media og at hold-
ningen «det finnes ikke problemer, bare utfordringer» er den man
ber inneha.

Et mél for det nye aret ma veere at vi fortsetter & heie pd dpenhet, og at
vi ma ta det som en tillitserkleering mer enn en belastning nér noen
ivér neerhet velger & betro oss at de har det vanskelig.
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Standhaftighet versus apenhet

Med utgangspunkt i eventyrpsykologi viser forfatterne av dette essayet at det
& veere dpen om sin sarbarhet og tilkortkommenhet heller kan ses pa som en

styrke enn en svakhet.

MARGRETHE SYLTHE OG BEATE HEIDE

Vi har en hypotese om at mennesker i alle kul-
turer til alle tider preges av en viss frykt for det
kulturen definerer som «svakhet». Det skaper
et onske hos de fleste om a skjule egen sar-
barhet og fremstd med en sd vellykket fasade
som mulig. Uansett hva som skjer pa inn-
siden, og hvordan livet egentlig er, bezerer
derfor mange en maske som beskyttelse mot
omverden. Mye innsats og energi gar med til &
holde masken og pleie fasaden utad.

Hva som defineres som vellykket, varierer
imidlertid mellom ulike samfunn, kulturer og
tidsepoker. I vér vestlige verden blir eksem-
pelvis overvekt né sett pa som et folkehelse-
problem. For hundre ar siden var en mannlig
vom symbol pa makt og velstand. I dag
benevnes overvektsmagen som «det farlige
magefettet», og relateres til lavere sosial status
og darlige matvaner (Helsedepartementet,
2002-2003).

Vi vil i dette fagessayet bruke et velkjent
kunsteventyr for & illustrere vare tanker om

hva behovet for & dekke over egen «svakhet»
og skjule sarbarhet egentlig handler om. Dette
forteller eventyrpsykologien oss noe om.

Eventyrpsykologi

Lenge for skriftspraket ble innfert, eksisterte
eventyr, legender og historier som en maéte &
overfore kunnskap fra den ene generasjonen
til den neste pa (Davis, 2002). Ved hjelp av
metaforer og symboler gir slike fortellinger
oss et sprak som kan gjore det lettere & forsta
og tolke mellommenneskelige problemstil-
linger. Symbolspréiket kan aktualisere vart eget
behov for frigjering, utvikling, det a leve og bli
sett, oppleve kjeerlighet, kampen mellom det
gode og det onde i oss selv og utenfor oss selv
- og ikke minst kan slike fortellinger vekke
hépet i oss om at det gode vil seire til slutt.
Berpmte fagpersoner som Sigmund Freud
(1856-1939), Carl Gustav Jung (1875-1961)
og Rudolf Steiner (1861-1925), utdyper i sine
teorier hvordan eventyr kan tolkes og ses i



sammenheng med vare allmenngyldige erfaringer. Ifolge
Freud vil vi ved 4 lese eventyr regredere («gé tilbake») til
mer primitive og ikke-intellektuelle stadier, lignende det
som skjer i drommer og ved psykoanalyse. Jung mente at
eventyr er et av flere midler for & oppnd modning, vekst
og utvikling for & bli mer hele mennesker. Han mente at vi
selv velger eventyr som vi kan nyttiggjere oss, og pa hvilket
nivé vi vil fortolke disse eventyrene. Gull og belonning pa
slutten av fortellingen sé& Jung p& som psykologisk gull. Han
gir oss rad om a lese masse, og alt vi kommer over, for der-
etter & glemme det hele (Totland, 2018).

Sandplay

Psykologer og terapeuter som benytter Jungs teorig-
runnlag, bruker gjerne sandplay/sandlek-terapi sammen
med eventyrfortolkning for & komme naermere kjernen
i det personen som seker hjelp, strever med. Sandplay er
terapi uten ord, og hjelpsokeren velger selv figurer som
stilles opp i en liten sandkasse, som pé en scene. Sandplay
blir som en dialog mellom jeget og det underbevisste, der
den symbolske formen er formidlinger fra underbevisst-
heten. Sandplay-terapeuter mener det kan veere enklere
a fa klarhet i indre prosesser, som ikke umiddelbart er til-
gjengelig for var bevissthet, nar de settes i system i den
ytre verden (Urhgj, 2016). Ifolge Steiner trigger eventyr var
naturlige evne til & danne spontane bilder og symboler
som vi identifiserer oss med. Disse danner grunnlag for
tankevirksomhet og var evne til & oppfatte helhet og sam-
menheng (Brudal, 1993).

Standhaftighet

Det & skjule svake sider og dekke over sarbarhet bak en
plettfri fasade var noe ogsd hovedpersonen i Den stand-
haftige tinnsoldat var ekspert pa. Dette eventyret av H. C.
Andersen fra 1838 handler om en gutt som far 25 tinnsol-
dater i bursdagsgave. I formen til tinnsoldaten som ble
stopt sist, var det for lite tinn. Derfor har han kun ett ben.
Gutten som eier tinnsoldaten, har mange leker pd rommet
sitt, og tinnsoldaten forelsker seg i en ballerina av papir
som danser pa sitt ene ben. Tinnsoldaten tror derfor at
ogséd hun bare har ett ben. I motsetning til ham er ikke bal-
lerinaen stiv og standhaftig, men full av ynde og skjennhet.

N

Et troll blander seg inn i affeeren og hindrer at de to far
hverandre. Det troller tinnsoldaten ut av et dpent vindu
pé barnerommet og ned i rennesteinen. To gutter lager en
bét av avispapir og sender tinnsoldaten langt av sted. Vi
folger den dramatiske ferden helt til havs og inn i magen
pa en stor fisk. Fisken blir til middagsmat for folkene i
huset der gutten som fikk esken med tinnsoldater i gave,
bor. Ulykkeligvis blir ikke tinnsoldaten gjenforent med
sin ballerina, men blir kastet i ovnen. Pa et vindpust fra et
dpent vindu flyr ballerinaen rett inn i kakkelovnen til ham,
og begge blir borte i flammene. Nar ovnen rengjores neste
dag, er det kun et tinnhjerte igjen.
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Mennesker med tinnsoldatenergi bruker krefter
pa a holde masken og pleie en ytre fasade.

Fasadefokus

Etter vart syn er tinnsoldatens standhaftighet noe av
poenget i dette eventyret. Tinnsoldaten er pinlig klar over
sin mangel. Den faller ham i gynene hver gang han ser
raden med de 24 andre, perfekte tinnsoldatene. Det er bare
han som har en mangel — det ene benet som ikke er langt
nok. Det er ingen som trenger & papeke dette for ham. Han
vet sa inderlig vel om sin egen tilkortkommenhet. Men
han er tross alt soldat, og tinnsoldatens rolle er & utstréle
styrke, og hans oppdrag er & avskrekke og nedkjempe
fienden. Tinnsoldaten stdr derfor rakrygget og holder
sitt geveer i stram givakt. Han gréter ikke av fortvilelse og
smerte ndr han faller ut vinduet og havner i rennesteinen.
Han kontakter ikke politiet nar han blir stoppet av en mafi-
arotte som krever pass og toll urettmessig. Tinnsoldaten
skriker ikke «hjelp» nar han havner i havet og blir slukt av
en stor fisk. Han protesterer heller ikke dpenlyst nér han
kastes i ovnen. Ingen fér vite at han har tapt sitt hjerte til
ballerinaen. Hun, i motsetning til ham, kan vise folelser
gjennom dansen — pd det tinnsoldaten tror er bare ett ben.

Tinnsoldatenergi

Som terapeuter meater vi slike tapre tinnsoldater som tidlig
i livet har mett motgang med & bite tennene sammen og
«holde ut» det vanskelige. Kanskje har de allerede som barn
leert av voksne modeller at de bor skjule sin egen sarbarhet
og svake sider bak en fin fasade, og at &penhet om det de
selv eller familien strever med, er «farligr. Hvis du tidlig
leerer at &penhet om sarbarhet medferer «tapt ansikt» og
reduserer sjansen for anerkjennelse, anseelse og fremgang,
er det ikke rart at du ikke deler de vanskelige folelsene med
noen andre.

Utenforskap

Frykt for &penhet i smé miljoer som nermilje, skolemiljo
og arbeidsmilje handler ogsd om & hindre at «de andre»
kan bruke sirbarhet og svake sider negativt via rykte-
spredning, stigmatisering, utestenging og erting. Slike
sosiale mekanismer kan vere rettet badde mot en selv og
andre. Hvis man ser hvordan andre far gjennomga, tenker
man kanskje at det neste gang kan det veere en selv det
gér ut over. Er det noe de fleste av oss frykter mer enn noe

annet i oppveksten, er det & komme i en situasjon som gjor
at man faller utenfor. Hvis man som barn fir here ordene
«skjerp deg» og «ta deg sammen» ofte nok, vil snart den
indre stemmen overta de voksnes formaninger, og man vil
f4 en folelse av at man ikke er god nok som man er.

Barn med funksjonsnedsettelser

Forskning viser at serlig barn med funksjonsnedsettelser
kan kjenne pa en frykt for & falle utenfor det sosiale felles-
skapet (Kermit mfl., 2014). I stedet for & si fra og dermed
risikere & stemples som sladrehank, biter de tennene
sammen og téler mer enn godt er. Da blir sammenbitte
tenner og spente muskler lett et mgnster. Sammenbitte
tenner og spente muskler er som kjent skadelig for helsa
i det lange lop. En terapeut eller en annen fagperson med
psykologisk innsikt kan gi barn og voksne hjelp og stotte
til & hdndtere sérbarhet ved & identifisere, sette ord pé og
sortere vanskelige folelser, slik at uegnede mestringsstra-
tegier kan bli erstattet med mer egnede (Livered, 2017b).

Beskyttelse og forsvar
Akkurat som et sterkt immunforsvar hindrer at vi blir
syke og fér infeksjoner, er psykisk forsvar ogsd nedvendig.
Sterke psykiske pdkjenninger kan veere sveert odeleggende
for var psykiske helse hvis vi er helt uten forsvarsmeka-
nismer. Derfor er psykisk forsvar nedvendig, og vi bruker
ulike forsvarsmekanismer gjennom hele livet (Urhgj, 2016).
Forsvarsmekanismer er altséd psykens immunforsvar, som
hjelper oss & hdndtere vanskelige folelser. Vi opererer med
ulike forsvarsmekanismer, som kobles inn etter behov.
Noen av disse er (Livered, 2017a):
* Fornekting - 4 fornekte en sannhet eller det vi ser.
¢ Fortrengning - & fjerne noe fra hukommelsen.
* Projeksjon — & overfore egne svakheter pd andre.
* Rasjonalisering — & bagatellisere noe som i virkelig-
heten kan veere alvorlig.
* Humor - 4 bruke humor for & gjore ting mer
behagelig.
* Regresjon — & benytte umodne atferdsmonstre
for & takle ting.
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P& mange maéter hjelper vare forsvarsmekanismer oss i en
fase med sterke psykiske pékjenninger. Problemer oppstar
imidlertid nér forsvaret blir til rigide livsmenstre som
vedvarer over dr, og man bruker all sin tid og energi pa a
fremsta med plettfri fasade, selvom man har det vondt inni
seg. Eventyret Den standhaftige tinnsoldat setter dette pa
spissen. Tinnsoldaten levde sitt korte liv uten & vise sine
mer sarbare sider til noen.

Henrik Ibsen benyttet begrepet d leve pd en livslogn
for mer enn 100 ar siden, og han mente at en viss porsjon
av dette var en nedvendighet for & utholde livet (Ibsen,
2008). Problemet oppstér nar eget forsvar blir til hinder for
& héndtere eget liv, slik at kroppen ikke fungerer som den
skal, eller at sterk uro, angst eller depresjon gjor seg gjel-
dende eller at relasjonen til oss selv og andre ikke fungerer.

For den standhaftige tinnsoldat handlet eget forsvar
om & holde sin sérbarhet godt pd innsiden uten a for-
midle det til andre. For han tenker vi oss at det kanskje
egentlig handlet om at han felte at han kom til kort, fordi
han manglet sitt ene ben. Samtidig er det i soldaters rol-
leforstéelse innbakt at de mé holde masken i de mest kre-
vende situasjoner, og at det ikke er plass for folelser!

Indre dialog og indre balanse

Indre dialog er den dialogen vi har med oss selv. Den kan
vaere bdde hoy, klar og sterk. Den blir vidrt menster og
redskap til & forstd og forholde oss til omverden (Brown,
2016). Vi mener at bade foreldre, skolen, trenere og andre
kan bidra til & «trigge» utvikling av en kritisk, streng og
dommende indre stemme hos barn. Mennesker med tinn-
soldatenergi har en streng og demmende indre stemme.
Slike mennesker har leert & bli «<hodestyrte», og repertoaret
for folelser er begrenset (Palsdottir, 2015). De avviser egne
og andres folelser og tar dem pé ikke alvor. Slike personer
gjor det de tror virker, og lever som om vonde og vanskelige
folelser ikke eksisterer.

Hele var biologiske veeren i verden er basert pad home-
ostase eller likevekt. Det gjelder bade kroppen som fysio-
logisk system sa vel som psykologiske prosesser (Livergd,
2011). Organismen vér tilpasser seg ofte det vi utsetter den
for, og sdnn sett er den fleksibel. Er vi ikke oppdratt til & vise
folelser, sa legger vi lokk pad dem og tenker ikke mer over

det. A legge lokk p& egne folelser som voksen og oppfordre
andre til 4 gjore det samme er en lert strategi. Som tera-
peuter og fagpersoner ensker vi imidlertid 4 gi mennesker
med tinnsoldatenergi bedre og mer beerekraftige verktoy
for 4 hdndtere egne og andres vanskelige folelser.

Sosial kontroll

Mange mener at noe av det viktigste i verden er at ingen
skal ha noe & utsette pa hvordan de ter seg ytre sett. I de
fleste samfunn skal det relativt lite til for & bryte med det
etablerte. Den som gjor det, risikerer justis og korreks.
Dette kalles ogsé for sosial kontroll (Burner & Tjora, 2018).
I tillegg til at dette er en individuell frykt for «svakhet» og
sarbarhet, tror vi at det ogsd handler om en tilsvarende
kollektiv frykt. Den som er annerledes eller skiller seg ut
negativt, kan lett defineres inn i en sérbarhetskontekst.
Slik frykt kan relateres til mennesket som biologisk vesen.
Fortsatt gjor noen av vére instinkter som handler om a
overleve, seg sterkt gjeldende. Slike instinkter kan trigges
og aktiveres som kamp-/flukt-/frysresponser (Nordanger
& Braarud, 2017). Det som virker sarlig utfordrende og
«truende» pé oss, vil vi ofte ta avstand fra. Vi mener ati et
moderne samfunn er nettopp tinnsoldatenergi en overle-
velsesstrategi og en mate a forsvare oss mot uhandterlige
folelser pa. Dette er etter vart syn utmattende i det lange
lop. I tillegg fjerner det oss fra neer og ekte kontakt med oss
selv og andre. Det gjor at vi lett blir ensomme og isolerte.

Tilpasningsevne

Mye i oss mennesker handler om biologi. Vi forer bade vare
gener og var mate a takle livet pa videre fra en generasjon
til den neste. Vi som skriver denne artikkelen, tror imid-
lertid at kampen for & overleve ved «den sterkestes rett»
har fallert. Rester av en slik kultur ser vi pa som «ekko» fra
fortiden. Vi begrunner dette med at vi lever i et moderne
samfunn, der kampen for 4 overleve aller mest handler om
evne til tilpasning. I var urolige og omskiftelige tid handler
derfor styrke om fleksibilitet og evne til omstilling og
endring. Mennesker med tinnsoldatenergi bruker krefter
pa & holde masken og pleie en ytre fasade. De respon-
derer pd utfordringer med standhaftighet. Utvikling av
tilpasningsevne krever i dagens samfunn en annen type



Problemer oppstar nar forsvaret blir til rigide
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energi og en annen tilneerming til utfordringer enn stand-
haftighet. Men hvordan utvikles et fleksibelt og tilpas-
ningsdyktig sinn?

Inntoningens kunst

For oss handler inntoning om evnen til & undre seg over hva
som rorer seg pa innsiden hos den/de andre i menneske-
moter. Utvikling av evne til innsidefokus handler om & se
bdde eget og andres indre landskap. A orientere seg mot
det som skjer pa det relasjonelle planet, og gi det et sprak,
gir bevegelighet og rytme i livet. Det & vage & kjenne etter
hva en selv foler og ta det pa alvor, er en leeringsprosess.

Etter vart syn handler det & leere seg inntoningens
kunst om flere ting. Blant annet handler det om indre
trygghet med basis i oss selv, som utvikles fra samveer
med foreldre og andre omsorgsgivere med holdningen du
er mer enn god nok akkurat slik du er — og ikke minst for-
sikringen om ubetinget kjeerlighet fra egne narpersoner.
Sammen med mennesker som rommer oss slik vi er, er det
greit & veere uperfekt og «feiltastisk». Trygg tilknytning og
tilhgrighet manifesterer seg som om vi beerer en usynlig
kappe av ubetinget kjeerlighet og aksept. Dette er viktige
berebjelker ilivet, ikke bare i relasjon til de aller neermeste,
men ogsa pé andre arenaer som er viktige for oss, som bar-
nehage, skole, arbeid osv. (Heide & Sylthe, 2017a, 2017b,
2019).

Startpunktet for & bygge opp relasjonen til seg selv
gdr gjennom samtaler der man leerer & bli mindre kritisk
og streng mot seg selv — og ved & laere & akseptere og aner-
kjenne seg selv slik man er — god nok for verden (ibid.).

Flokken var

Livsutfordringer kan gjore at man isolerer seg og blir ensom.
Felles for alle mennesker er at vi trenger & vite at vi tilhorer
en flokk som gir oss trygg kontakt, tilherighet, vennlighet
og kjeerlighet (Fugelli, u.a.). Denne flokken bestir av men-
nesker som gir trgst og stiller opp nér vi trenger det, og som
aksepterer oss slik vi er som mennesker, med vére sterke og
svake sider. Dette er heiagjengen var. Det er de som star pa
sidelinjen og heier oss fremover mot maélet nar opplops-
siden foles tung og umulig 4 gjennomfere. Det gir oss sta-
bilitet og trygghet & ha en heiagjeng. I vanskelige faser i

livet foler vi oss ekstra utilstrekkelige sammenlignet med
de mange glattpolerte menneskene med skinnende fine
fasader rundt oss. Da gnsker vi gjerne & trekke oss tilbake
og melde oss litt «ut», heller enn & seke tilknytning og til-
herighet til andre. Det kan legge en ekstra sten til byrden.

Verre er det at de som faller utenfor, ofte legger
skylden for sitt utenforskap pé seg selv. De seker inn i seg
selv etter forklaringer pa hvorfor de ikke far veere med. Slike
ransakelser trigger ofte fplelser som skam, skyld og ansvar
for egen situasjon. Denne trekanten av vanskelige folelser
kaller vi den uhellige trekanten, der hver av kantene kan
starte en prosess i det indre som forer til selvfordemmelse.
Sé snart en av de tre elementene er vekket, folger de andre
pa (Heide, 2017). Skammen forer til selvforakt. Nar man er
kritisk til seg selv, vil en av strategiene for & takle det veere
& ekskludere seg selv fra samveaer med andre. Det vil bety
at en i ytterste konsekvens fremstiller seg selv som en som
ikke onsker a veere med i fellesskapet. Det som ligger bak,
kan ogsé veere frykt for igjen a bli avvist. Og bare tanken
pa flere avvisninger er uutholdelig. Personen har da mistet
troen pa en plass blant andre og det & veere betydningsfull
for andre.

Motsatser og mangfold

Om mennesker med tinnsoldatenergi skal kunne endre sitt
standhaftighetsmonster, trenger de eksempler péd at det
er andre mater 4 veere i verden pd. Kanskje tinnsoldaten i
eventyret s& dette i ballerinaen? Falt han for hennes ynde
og grasigse vesen som en motsats til sitt eget sammenbitte
vesen? S& han kanskje at hun, pa tross av sitt ene ben, var i
verden pa en helt annen méte enn ham?

Vi mener at det finnes samfunn og miljoer som ikke sa lett
definerer sérbarhet som svakhet, men preges av romslighet
for forskjellighet. Slike miljoer er fleksible og aksepterer at
mennesker kan veere i verden pé ulike mater. Miljoer med
inkludering og mangfold som grunnverdi ser pa sarbarhet
og svakhet som fasetter i fargerike fellesskap. De ser med
raushet pd sarbarheten og er takknemlige for & f& innsyn i
en annens tanker og folelser. Nér vi forst har fatt noen for-
tellinger om en annens sarbare sider, vil vi fare forsiktigere
frem. Vi holder personens hjerte i hendene, fordi de har
valgt 4 fortelle om sitt liv. Vi vil mote dem som eksponerer
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Sammen med mennesker som rommer 0ss
slik vi er, er det greit d vere uperfekt og

«feiltastisk».

sine sarbarheter, folelser og tanker, med noe annet enn vi
motte dem med for de fortalte. Vi vil ha respekt for fortel-
lingene, og bli mer inkluderende i var veeremaéte.

I omgivelser med stor toleranse for mangfold er
rammene for det aksepterte vide og takheyden for ulike
madter 4 veere i verden pd stor. Et samfunn som vektlegger
mangfold som grunnverdi, rommer de fleste. Vi mener at
«maskefall» ved apenhet om egen sarbarhet er sentral driv-
kraft og motor for utvikling av et slikt samfunn. Det gjelder
aksept bdde i relasjon til mennesker som er annerledes fra
naturens side, og mennesker som skiller seg ut fordi de er
i sdrbare faser av livet. P4 den ene siden kan dette handle
om etnisitet og hudfarge, seksuell legning, funksjonsniva
og andre forhold i livet. P4 den andre siden om mennesker
som opplever vanskelige ting og kriser i livet sitt, som sam-
livsbrudd, langvarig fysisk/psykisk sykdom eller uten-
forskap pa andre mater. Vi mener apenhet om sarbarhet
er veien 4 gé for 4 frigjore sorg fra tap og forvandle tinn-
soldatenergi til fornyet kraft og styrke ved endring og til-
pasning. Vi velger & trekke parallell til den japansk hand-
verkskunsten kintsukuroi for & illustrere dette.

Kintsukuroi

Nar en gjenstand knuses, er det mest vanlig & gjemme
séret vekk og preve 4 kamuflere skaden med en vakker
reparasjon. En reparasjon som kun er synlig ved noye
inspeksjon. Kintsukuroi derimot handler ikke om 4 skjule
arr nar knust keramikk settes sammen pa nytt. Med denne
metoden gjelder det & fremheve det knuste ved & reparere
med solv eller gull. Det knuste blir til noe verdifullt nytt.

I stedet for & skjule arret fremheves det som del av tingens
historie — en historie som sier noe om at vi har veert knust,
men at vi har reist oss med vére dyrekjopte erfaringer
(Sotkajeervi, 2016). Denne tenkematen representerer ogsa
en omfavnelse av dem som dpenlyst tor vise fram sine feil
eller et uperfekt utseende — noe som tydelig er merket

av bruk.

Ingen gar gjennom livet uten at det setter sitt avtrykk.
Livet setter sitt vannmerke bade pa kropp og sinn. Det er
ikke til 8 komme ifra. Alle er utsatt for tidens gnagende tann
og gravitasjonsloven, mens idealet er evig ungdom og ude-
delighet. I var vestlige verden er vi opptatt av det perfekte,

béde & framst4 fra utsiden som vellykket, vakker og ung —
og & ha en stabil psykisk helse. Derfor er det forbundet med
skam 4 vise sarbarhet eller «& gd i stykker» mentalt. Det er
ganske sé trangt i illusjonen om det perfekte. Vér identitet
er ofte knyttet til familie, arbeid, og helse. Nér det skjer noe
med et familiemedlem eller helsen vér skranter, sd rammes
identiteten negativt. Hvem kan jeg veere nd, med min
slagside, mitt uperfekte jeg? Er det plass for meg i verden?

Det kan veere vanskelig & finne igjen bitene av livet
etter en livskrise. Livskriser utsettes vi alle for, og det er
mulig & leve videre med dem. Om vi ser pa vonde hen-
delser i livet som om vi er gatt i stykker, sa er vi slett ikke
helt gdelagt — bare midlertidig litt ute av drift. Det gir et
hap om at det er mulig & bli hel igjen. A forgylle arret med
solv eller gull er en méte 4 vise at erfaringene er verdifulle
for oss pa. Det er noe vi har leert av. I vér kultur har vi til na
provd & reparere feil med & lime ting sammen slik at det
ikke er synlig for det blotte oyet at gjenstanden har veert
knust. Slik usynliggjor vi var historie og lar ikke andre fa del
iden. Gullet og selvet i kintsukuroi fremhever bruddet som
noe & vise frem med stolthet.

Blinde flekker

I vart indre har vi mange merklagte rom vi ikke ser, fordi
vi ikke vil eller kan. Det kalles for blinde flekker (NDLA,
2018). Disse blinde flekkene kan gjore at vi kniper aynene
sammen og ikke vil se livene vére slik de er. P4 ett nivé kan
vi forsté at vi lever pa det Henrik Ibsen kaller en livslogn
— at vi velger fasaden foran sannheten til vi bokstavelig
talt star med ryggen mot veggen, og ikke lenger kan lukke
oynene for virkeligheten. Og virkeligheten, den kan veere
brutal. Det er ofte smertefullt & se sitt eget liv og konse-
kvensene av egne valg. Det er med andre ord ikke et sted vi
oppseker frivillig.

Nar det blir en liten glipe inn i vért indre, faller lyset
pa det som for har ligget i morket. Det gir oss en dyrebar
mulighet til & se sider ved oss selv som tidligere ikke har
veaert synlige for oss. Ndr vi vdger & bruke var nye innsikt til &
ta grep om livet, kan vi ogsa forgylle véar dyrekjopte erfaring
og veere stolt av at vi er kommet videre. Vi kan glede oss over
& sta pa et nytt fundament. Et fundament som forhépent-
ligvis er stodigere og basert pa fakta, mer enn dremmer,



onsketenking og tankespinn. Spersmalet er hvordan vi kan
leere oss denne kunsten i livene vére?

Til slutt

Eventyret om tinnsoldaten og ballerinaen har sin motsats i
en fabel av Jean de La Fontaine, Eika og sivet, fra 1600-tallet
(Wikipedia). De krangler om hvem som er sterkest. Eika
mener det ma veere henne, for hun har rottene godt plantet
i jorda. Sivet mener hun er sterkest fordi hun er sé toyelig
og former seg etter vinden. De blir ikke enige. Plutselig
bléser det opp til storm og den stive eika knekker rett av i
de serke vindkastene, mens sivet boyer seg med vinden. Da
ser de hvem sin styrke som er storst — den som kan tilpasse
seg de ulike naturkreftene den utsettes for.

Maélet med terapi og indre dialog mé veere & utvikle en
psyke og veeremate som ligner mer pa sivet. Da er man mer
robust og téler de ulike psykiske pékjenningene som levd
liv forer med seg. [J

Margrethe Sylthe
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Ny opplaeringsmodell skal gi flere
unge en varig plass i arbeidslivet

Mange unge med nedsatt funksjonsevne star i dag uten
arbeid etter endt videregdende utdanning. Denne artikkelen
beskriver hvordan man i Vest-Agder fylkeskommune har
implementert en oppleeringsmodell der man allerede i starten
av oppleeringen lager en plan for hvor ungdommen skal

arbeide etter fullfgrt skolelgp.

SIRIANETTE NORDBY OG ARLY HAUGE

I den videregdende oppleringen i Norge
legges grunnlaget for den enkelte ungdom
mot videre studier eller arbeid. Videregédende
skole er i tillegg en av ungdommens viktigste
sosiale arenaer. Maten skolelapet er lagt opp
p&, har derfor vesentlig betydning for hvordan
ungdommene kan fa en god overgang til sitt
voksenliv, og arbeidsliv (Gjertsen & Olsen,
2013). Med et okende press i arbeidslivet i
retning effektivisering og automatisering er
det en stadig storre utfordring a finne plass
til alle. I en slik situasjon vil gruppen arbeids-
tagere med nedsatt funksjonsevne stille stadig
svakere. Ogsa for dem som ikke kan yte 100 %,
er det viktig & ha et arbeid a ga til for & oppleve
god livskvalitet, mening og verdi. Mange unge
med nedsatt funksjonsevne, som gar ut av
videregdende skole med oppnddd grunn-
kompetanse, star i dag uten arbeidstilbud

etter endt utdanning. Dette er et samfunn-
sproblem som fylker, kommuner, bedrifter og
NAV ma lose i samarbeid. I Vest-Agder fylkes-
kommune blir «<Modell for oppleeringslop mot
grunnkompetanse og fast tilrettelagt arbeid»
néd implementert. Modellen er et ambisiost
prosjekt som har til hensikt a lage troverdige
lpp inn mot varig deltakelse i arbeidslivet for
de ungdommene dette gjelder.

Videregaende oppleering

I Norge har alle rett til tre ars videregédende
opplering, i henhold til oppleringsloven
(1998). Ungdommene kan velge en tredrig stu-
diespesialiserende oppleering som forbereder
dem til studier ved universitet og hegskoler.
Eller de kan velge en yrkesfaglig opplering,
hvor hovedmodellen er organisert som to ar
i skole og deretter to ar i leere ved en bedrift.
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Med et pkende press © arbeidslivet i retning effektivisering og
automatisering er det en stadig storre utfordring d finne plass
til alle.
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FIGUR 1: Hovedmodell 2+2
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Oppleering

For elever som velger yrkesfaglig opplering, blir opplee-
ringslopet firedrig, ved at leeretiden regnes som ett ar med
oppleering og ett &r med verdiskapning i bedriften (figur 1).

Elever som gjennomforer yrkesfaglig videregdende
oppleering mot full kompetanse, blir i overgangen mellom
skole og lerebedrift ivaretatt av ulike opplaeringskontorer
(Vest-Agder, 2017). Hver bransje har sitt oppleeringskontor
som formidler leerlinger til leerebedrifter for toarig opp-
leering i bedrift. Elever som skal tilegne seg grunnkompe-
tanse (det vil si opplering med avvik fra nasjonale leere-
planmal i sterre eller mindre grad), har i noen grad blitt
formidlet gjennom de ordineere oppleringskontorene.
Denne elevgruppen trenger ofte noe mer oppfelging i over-
gangen, noe som kan vare utfordrende & ivareta. Det har i

3. oppleeringsar

4. oppleeringsar kompetanseomrade

® Verdiskapning

den sammenheng blitt opprettet et eget oppleringskontor,
OK Kompetanse Agder AS, som retter seg spesielt mot for-
midling av denne elevgruppen.

Grunnkompetanse

Om lag tre til fire prosent av elevmassen folger av ulike
grunner ikke det ordineere lgpet mot full kompetanse i
videregdende oppleering. Dette kan veere ungdommer
med ulik grad av psykiske og fysiske utviklingshemminger,
psykiske lidelser eller andre utfordringer. Pa bakgrunn av
dette tas disse elevene inn til et programomrade i videre-
géende skole med mél om grunnkompetanse. Elevene har
sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten og rett til spesialun-
dervisning etter opplaeringsloven § 5-1.



Mennesker som lever med funksjonshemmainger,

I Vest-Agder gjennomforer mange av disse elevene vide-
regdende oppleering organisert i tilrettelagte grupper
med lavere elevtall og heoyere voksentetthet. Noen gjen-
nomferer sin videregdende opplering i ordinere klasser
med tilrettelegging og spesialundervisning i enkelte fag.
Elevene vil, i varierende grad, ogsa ha behov for varig til-
rettelegging i arbeidslivet. Disse elevene skal tilegne seg
en planlagt grunnkompetanse. For 4 sikre elevene en varig
plass i arbeidslivet behgves et planlagt og malrettet sko-
lelop bestdende av oppleering i grunnleggende ferdig-
heter, samt konkrete kompetanser etterspurt i arbeids-
livet. Malet er at alle skal fullfore videregdende oppleering i
samsvar med egne mal og forutsetninger, og kvalifisere seg
for et meningsfylt arbeidsliv (Strategisk notat Utdanning,
2015). Elever med rett til spesialundervisning etter opp-
leeringsloven § 5-1 kan seoke om inntil to ars utvidet tid
pé bakgrunn av en sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten
(Utdanningsdirektoratet, 2016).

Okende effektivisering i arbeidslivet
Som i resten av verden er arbeidslivet i Norge i en kontinu-
erlig utvikling nar det gjelder effektivisering og automati-
sering, bade i offentlig og privat sektor. Dette er helt nod-
vendig for & kunne opprettholde konkurransekraften i et
globalt marked. Det hoye produktivitetsniviet setter store
krav til den enkelte arbeidstaker bade nar det gjelder kom-
petanse og leveringsevne. Utfordringen med denne utvik-
lingen vil sannsynligvis veere at terskelen for & kunne kon-
kurrere seg inn pd dette arbeidsmarkedet blir hoyere, og
det vil heller ikke veere realistisk & tenke at 100 % av hvert
arskull vil ha forutsetningene for & klare dette nivaet.
Ifolge NOU 2016: 17 «P& lik linje» (2016) er man-
glende kvalifisering i skolen en av faktorene som er med
pa a redusere utviklingshemmedes muligheter til & delta
i arbeidslivet. Denne mangelen har Vest-Agder fylkes-
kommune tatt pa alvor ved & utvikle en oppleeringsmodell
som trekker inn neeringslivet som leeringsarena underveis i
oppleeringslopet, ogsa for elever som skal tilegne seg grunn-
kompetanse. Nar fylkeskommunen planlegger denne opp-
leeringen, er det viktigere enn noen gang & samarbeide sys-
tematisk med neeringslivet, NAV og kommuner for & lage
troverdige lop inn mot varig deltakelse i arbeidslivet.

kan ofte bli sosialt isolert.

Betydningen av arbeid

En aktiv deltakelse i arbeidslivet tilfredsstiller en rekke
menneskelige basisbehov, slik som behov for & strukturere
tiden, & veerei aktivitet, & tilhore et fellesskap, sosial kontakt,
status og & opprettholde god mental helse. Mennesker som
lever med funksjonshemminger, kan ofte bli sosialt isolert.
Dette kan motvirkes ved & veere del av en arbeidsplass
(Vornholt, Uitdewilligen & Nijhuis, 2013). En arbeidsplass
kan veere med pa & redusere denne isolasjonen, safremt
arbeidsplassen har en inkluderende holdning til alle sine
arbeidstakere.

En studie fra USA pa en gruppe mennesker med
lettere funksjonshemminger viser en klar sammenheng
mellom god selvfolelse og tilfredshet pa arbeidsplassen
(Griffin mfl.,, 1996). De som var med i et «Supported
Employment»-program, viste spesielt stor glede med
arbeidet, noe som igjen ga god selvfplelse. Supported
Employment-metodikken har i Norge veert brukt av NAV
under navnet «Arbeid med bistand». Dette er et verktay for
& f& mennesker med bistandsbehov ut i jobb (Spjelkavik
& Evans, 2007). De senere ar har metodikken ogsa veert
utprovd i videregdende skole for 4 fa elever som star i fare
for & droppe ut, til & fullfore skolegangen og komme ut i
arbeid (Collett & Bragde, 2016). Vi vet at for mennesker
med bistandsbehov er overganger spesielt sarbare. Det er
derfor sveert viktig & ha gode systemer for & ivareta grunn-
kompetanse-elevene i overgangen mellom jobb og skole
(Cameron & Thygesen, 2015).

Dagens situasjon

Hovedmodellen for gjennomfering av yrkesrettet videre-
géende oppleering er to ar i skole og to ar i bedrift (figur 1).
For elever der skolen tidlig planlegger et lop med mél om
grunnkompetanse, er det sveert f4 som far tilbud om deler
av oppleeringen i bedrift. Mange gjennomforer, ifolge Vest-
Agder fylkeskommunes utdanningsavdeling, i stedet inntil
fem &r i videregéende skole, uten noen plan for, eller tilbud
om, videre arbeid etter endt skolegang. Skolene opplyser
om store utfordringer knyttet til & utarbeide menings-
fulle langsiktige maél i de individuelle oppleeringsplanene.
Det er ogsa vanskelig & skaffe leerekandidatplasser. I tillegg
er tilgangen til VTA-plasser (varig tilrettelagt arbeid i
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vernede bedrifter) og VTO-plasser (varig tilrettelagt arbeid
i ordineere bedrifter) knapp, og den vil ikke bli utvidet i
arene som kommer.

Vest-Agder fylkeslag av Norsk Forbund for
Utviklingshemmede (NFU) bestér av foresatte til ungdom
med utviklingshemming. De har spilt inn et sterkt onske
om at den videregdende oppleeringen ma starte med at det
planlegges for et livslangt arbeid for ungdommene, og at
det arbeides etter et system for arbeidspraksis mens ung-
dommene gar i skole. Foresatte til ungdom med psykisk
og fysisk utviklingshemming ser situasjonen pda neert hold,
hvor ungdommen deres har fem gode &r i skolen med
omsorgsfull ivaretakelse og god faglig utvikling, for der-
etter & sta uten tilbud etter endt skolegang. De er opptatt
av 4 fa til en god og trygg overgang fra den videregdende
oppleringen til et meningsfylt arbeidsliv, noe som i mange
tilfeller mangler i dag.

Arbeidsmuligheter for ungdom med grunnkompetanse
Det er vart felles samfunnsansvar & serge for at alle som
onsker det, blir inkludert, bade i skole og i arbeid. Néar fyl-
keskommunen planlegger oppleringen av grunnkompe-
tansen for & lage troverdige lop inn mot varig deltakelse i
arbeidslivet, er det viktigere enn noen gang & samarbeide
systematisk med neeringslivet, NAV og kommuner. Mange
bedrifter har et onske om & veere med og ta dette viktige
ansvaret, og skisserer mulige oppgaver som kan fylles av
elever med grunnkompetanse. Det kan nevnes at Meny-
kjeden allerede har ansatt en del mennesker som fyller
spesifikke funksjoner i butikkene - slik som varepéfylling,
rydding i hyllene og arbeid pé lageret. Meny rapporterer at
de har plass til flere og ensker & lage varige ordninger, slik
at ungdommene kan oppleve verdighet og mestring.

Kristiansand kommune ser et potensial i a tilby varig
tilrettelagt arbeid til denne gruppen ungdom. P& sykehjem
og omsorgssentre finnes det som kalles «<hotellfunksjoner»,
som kan dreie seg om a rydde for og etter maltider, vaske
toy, hente varer, hdndtere soppel osv. Dette er funksjoner
som kan fylles av ungdom med grunnkompetanse fra vide-
regdende skole, og som vil skape gode synergier ved at
det frigjor fagarbeiderne til 4 kunne utfore de omsorgstje-
nester de er utdannet til.

En ny vei & ga?

Utfordringen med & skape et skolelgp som gir elever med
grunnkompetanse mulighet for et varig arbeidsforhold,
er hoyst reell. For 4 nd malet om at alle elever skal kvali-
fisere seg for et meningsfylt arbeidsliv, behoves en endring
i utdanningslepet. Ved Utdanningsavdelingen i Vest-Agder
fylkeskommune har en arbeidsgruppe, bestdende av repre-
sentanter fra fagopplceringen og avdeling for inntak og gjen-
nomforing, jobbet frem en ny modell for grunnkompetan-
selop i videregaende opplering. «Modell for oppleeringslop
mot grunnkompetanse og fast tilrettelagt arbeid» bygger pa
at et skolelgp for disse ungdommene ma inneholde opp-
leering i grunnleggende ferdigheter, samt elementer som
kvalifiserer dem til et varig arbeid. Det ma etableres et sys-
tematisk arbeid inn mot ulike bransjer for & finne de opp-
gavene som elevene kan skreddersy sin oppleering mot. En
hovedmodell vil bestd av det som kalles et 2+2-lgp, med
to ar i skole og to 4r i bedrift, med mulighet for & soke om
utvidet rett i skoledelen (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Modellen bygger pa den ordinere 2+2 modellen (figur 1.),
men legger inn viktige punkter for & imgtekomme elevenes
behov for oppfolging mot tydelige, langsiktige mal.

Vi ensker med denne modellen & starte opp arbeidet
med 4 sette det langsiktige malet om varig arbeid allerede
i overgangen mellom grunnskolen og videregdende opp-
leering. Ved & hospitere ved ulike arbeidsplasser skal eleven
allerede i lopet av forste semester stake ut en kurs, og en
intensjonsavtale kan inngas mellom elev og bedrift. Dette
vil gi skolen et klart langsiktig mal & jobbe mot sammen
med elev og foresatte. Det andre oppleeringsaret vil inne-
holde klare mél om den konkrete kompetansen eleven skal
tilegne seg, rettet inn mot den arbeidsplassen han/hun har
intensjonsavtale med. Overgangen fra skole til arbeid inn
mot tredje og fjerde oppleeringsar vil bli ivaretatt av akterer
med arbeidsinkluderingskompetanse, enten fra skolens
side eller i form av et oppleaeringskontor.

Den nye modellen vil gi skolen klare mal & jobbe mot
nér det skal utarbeides individuelle oppleringsplaner. Ved
4 tydeliggjore det langsiktige malet kan man legge grunn-
laget for et godt skole-hjem-samarbeid, samt bidra til & oke
elevens motivasjon. For neeringslivet vil dette bety arbeids-
kraft som er godt trenet til spesifikke arbeidsoppgaver,



Den videregdende oppleringen md starte med at det
planlegges for et livslangt arbeid for ungdommene.

og for den enkelte vil dette bety gkt verdighet og livskva-
litet gjennom & kunne sta i et varig arbeid. For samfunnet
vil dette kunne bety en bedre inkludering av mennesker
som ellers vil falle utenfor i et effektivisert og automatisert
arbeidsmarked.

Den beskrevne modellen for grunnkompetanse
ble godt mottatt i politiske kretser og ble vedtatt i
Hovedutvalget for kultur og utdanning (HKU) i november
2017. Implementering av modellen i skolen er i full gang,
og noen elever har allerede fatt tildelt en leerekandidat-
plass gjennom oppleringskontoret OK Kompetanse AS.
Modellen er fylkeskommunens og pedagogenes bidrag til
a lose denne gruppas utfordringer. Malet er 4 skape gode
overganger og gi hdp og muligheter for en varig plass i
arbeidslivet. En slik modell vil imidlertid kun fungere etter
hensikten dersom alle involverte aktorer deltar og péatar
seg sin del av dette viktige samfunnsoppdraget. Fra januar
2020 er Aust- og Vest-Agder slatt sammen til et Agder. I nye
Agder fylkeskommune vil alle elever som far sin videre-
gdende oppleering rettet mot grunnkompetanse og varig
tilrettelagt arbeid, bli inkludert i modellen.
Fylkeskommunen har med dette vitalisert et felt i skolens
utvikling som har behov for en ny tilneerming. Forelopig
tyder alt pa at modellen har stor positiv verdi for alle
aktarer, bade eleven, foresatte, skolen og naeringslivet. [

Siri Anette Nordby
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Relasjonsarbeid og
livsmestring i barnehagen

Kan omsorg fremme livsmestring?

Denne artikkelen drgfter hvordan barnehagepersonalet kan
arbeide med livsmestring i trdd med de fgringer og holdninger
som blir beskrevet i Rammeplanen for barnehagen. Dette er viktig
for alle barn, men spesielt viktig overfor de sarbare barna.

NINA SALEN

Rammeplanen legger foringer for barne-
hagens maél, innhold og verdigrunnlag.
Barnehagen skal ha en utjevnende profil.
Alle barn skal fa samme mulighet til & delta
i lek og positive aktiviteter. Uavhengig av
bakgrunn skal barna fa leere sprak, oppleve
mestring og utvikle vennskap med andre
barn. Rammeplanen pélegger barnehagene &
fremme beerekraftig utvikling, livsmestring og
helse. Begrepet livsmestring kan tolkes som
noe fjernt utenfor barnehagens rekkevidde.
Innholdet i begrepet livsmestring méa derfor
konkretiseres i form av maél, tilneermingsme-
toder og handlinger i barnehagens praksis.

I boken Livsmestring og livsglede i barne-
hagen skriver Ingunn Storksen at livsmestring
henger sammen med livsglede. Storksen, som

er utdannet psykolog med spesialisering i
utviklingspsykologi, hevder at det & kjenne
seg selv og forstd andre pavirker barns for-
utsetninger for & inngé i positive fellesskap
(Sterksen, 2018). Rammeplanen kobler livs-
mestring til arbeid som forebygger krenkelser
og mobbing. A arbeide med livsmestring i
barnehagen innebeerer & bedre barns for-
utsetninger nér det gjelder lekeferdigheter,
sprak og sosial og emosjonell kompetanse
(Rammeplanen, 2017).

Relasjoner og atferd

Hart & Schwartz (2009) papeker at barns evne
til tilknytning utvikles i det forste levedret.
Utviklingen som skjer da, er avgjerende for
hvordan barnet takler samspillet med familie,
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Utrygge mennesker mater omverdenen

med mistillit.

venner, kjerester og kolleger videre i livet — og for hvordan
barnet senere selv hdndterer rollen som mor eller far. En
del barn far dessverre tilknytningsproblemer allerede
fra de er helt smé. Jo tidligere disse barna far den rette
hjelpen, desto storre er sjansen for & forebygge langvarige
utviklingsforstyrrelser (ibid.).

Tilknytningsproblemer kan komme til uttrykk som
oppmerksomhetssoking, grenseutproving eller et stort
behov for neerkontakt med voksne. Barn med svak til-
knytning kan utvikle lavt selvbilde og liten tro pa egen
mestring. Lav grad av tillit i neere relasjoner kan gjore at
barn fir problemer med & stole pd andre. Utrygge men-
nesker moter omverdenen med mistillit. De kan oppleve
vanlige sosiale situasjoner som truende, og oppfatte ting i
verste mening (Eide mfl., 2003). For & kunne samarbeide i
barnehage, skole og i samfunnet ellers trenger man sosiale
ferdigheter. I samspill er det nyttig & kunne utsette egne
behov og ta hensyn til hverandre. Mange barn fér styre og
bestemme hjemme fordi foreldrene ikke ensker eller orker
& handtere konflikter. I hap om at barnet roer seg ned og
justerer seg etter hvert, lar noen foreldre barna fa viljen
sin. Barn som er vant til & bestemme hjemme, prover det
samme i barnehagen. Utfordrende atferd blir gjerne opp-
fattet som «darlig oppdragelse».

Negative samhandlingsstrategier som repeteres, defi-
neres automatisk som atferdsvansker. Barn som ikke har
grenser hjemme, kan ogsd mangle andre relasjonelle kob-
linger til trygghet og stabilitet, som neerhet og positiv
interesse. Grenser rammer inn tilverelsen og ivaretar
barns grunnleggende behov for trygghet gjennom for-
utsigbarhet. A sette grenser er en méte & vise omsorg pa.
Barn som utvikler uheldig atferd, kommer ikke ut av den
negative spiralen pa egen hand, fordi faktorene som utlgser
og opprettholder problemene, er utenfor barnets kontroll.
Fordi barn tar etter hverandre, kan noen barn begynne a
opponere og provosere fordi andre barn i barnehagen gjor
det. Ikke alle barn som har utfordrende atferd, har det van-
skelig hjemme.

Mange barnehager bruker opplegget Gronne tanker,
glade barn for & arbeide med folelser. Opplegget blir ofte
tatt i bruk i samlingsstunder. Barn tenker forskjellig, og det
er utfordrende & treffe blink med innholdet i en samling

med mange barn. Samlingen er gjerne lagt opp pa en
mate hvor den voksne formidler og barna lytter. Sma barn
har ikke ferdig utviklet evne til abstrakt tenkning, og blir
mest opptatt av bamsene som representerer tanker og
folelser. Mange barn mister dermed innholdet i bud-
skapet. Begrepet «rode og gronne tanker» kan brukes i
samtaler med enkeltbarn og i smé grupper. (Raknes, 2014).
Mange barn skjonner om de er glade, lei seg eller sinte, og
de forstar ogsa hvorfor. Barn trenger & utvide sitt folelses-
messige repertoar. For & forsta forskjellen péd positive og
negative folelser kan vi vise barn hvordan de kan lytte til
kroppens signaler.

Béde positive og negative folelser kan kjennes ut
som spenninger i hodet, ubehag eller kribling i magen, og
rodme i kinnene. For & utvikle god psykisk helse ma barn
forstd og veere i kontakt med sine tanker og folelser. Barn
ma f3 sette ord pd sine tanker og folelser, og de voksne mé
lytte og bygge videre pd det barna forteller (Fossen, 2004).

Et barn pd seks ar strevde med 4 innordne seg etter
regler. Barnet ville gjerne veere med & leke, men nér leken
ikke gikk i barnets faver, ble dette vanskelig 4 takle. Barnets
reaksjoner var voldsomme og utmattende. Nar barnet ble
tatt i leken Haien kommer, nektet barnet & innordne seg.
Pedagogen tolket situasjonen som at barnet kranglet om
reglene, og spurte barnet om det hjalp & skrike og kaste seg
ned pé gulvet; om reglene endret seg da. Barnet svarte nei.
Sé fortalte pedagogen at reglene i Haien kommer hadde
veert de samme siden pedagogen var liten. Barnet innsé da
at reglene ikke forandrer seg uansett hvor mye man pro-
testerer. Samtalen ble det vendepunktet barnet trengte for
& utvide perspektivet sitt og oppdage en ny sammenheng.

Barn med utfordrende atferd blir ofte fortalt hvordan
atferden deres péavirker andre. Hvis vi snur innfallsvin-
kelen, kan vi sperre om ikke barnet selv blir sliten av a
skrike. A tegne sosiale historier kan ogsé hjelpe barn til &
utvikle selvinnsikt og se seg selv utenfra. Barn kan veere
med 4 finne lgsninger pa sosiale dilemmaer. De voksne
mé veere tdlmodige og gi barna flere sjanser. Voksne mé
ogsd kunne vise barn gode méter 4 komme inn i lek p&, og
ogsd selv kunne bidra med innspill til utvidelse av leken.
Repetisjon og systematisk arbeid er nodvendig for & imple-
mentere ferdigheter knyttet til atferd og sosial forstéelse.



For at barn skal utvikle empati og respekt, trenger
de ogsa a bli mott med empati og respekt.

Omsorg og psykososialt leeringsmiljo

Omsorg er et grunnleggende behov som forbindes
med kjeerlighet. Kjerlighet kan forklares som tanker og
handlinger preget av godhet. Omsorg handler om & f&
oppfylt fysiske og psykiske behov gjennom naerhet og
menneskelig kontakt. Omsorg og naerhet setter i gang,
opprettholder og forsterker emosjonelle og sosiale leerings-
prosesser (Solhjell, 2015). Profesjonell omsorg kan veaere &
gi noe ekstra til et barn som trenger det. Noen barn trenger
mye omsorg, badde naerkontakt og grenser. Rammeplanen
sier at barnehagen skal ivareta barnas behov for omsorg, og
at omsorg er en forutsetning for & utvikle empati og neste-
kjeerlighet. Rammeplanen sier: «Personalet skal arbeide for
et miljo som ikke bare gjor barna til mottakere av omsorg,
men som ogsd verdsetter barnas egne omsorgshandlinger»
(Rammeplanen, 2017). For at barn skal utvikle empati og
respekt, trenger de ogsa 4 bli mett med empati og respekt.
Barn speiler de voksnes handlinger. Den voksne i barne-
hagen md ha et bevisst forhold til sin funksjon som vei-
leder. Gjennom rollepavirkning og relasjoner har voksne
makt til 8 hemme eller fremme barns livsutfoldelse (Eide
mfl., 2003).

Rammeplanen palegger barnehagen & arbeide for et
godt psykososialt lek- og leeringsmilje. (Rammeplanen,
2017). Det er naturlig at smd barn har egosentrisk virkelig-
hetsforstaelse. Det er derfor det ofte oppstar konflikter nar
smd barn skal dele leker og vente pa tur. For & leere & sam-
arbeide mé barna ove pa 4 inng4 kompromisser. A innga
kompromisser er ikke det samme som & bli enige; det
handler om turtaking, & dele goder og metes pa halvveien.

«Byttetid» er et kjent begrep fra barnehagens hverdag.
Flere barn kan dele pé en traktor ved & kjore en runde hver,
og sa bytte. For & leere barn & forhandle frem gode losninger
seg imellom ma de voksne veare lgsningsorienterte.

Prosjektarbeid kan ogsd styrke tilhgrigheten mellom
barn og voksne og samtidig veere praktiske ovelser i a inn-
ordne seg for a fé til noe sammen. Gjennom prosjektarbeid
far barn trening i & vente pd tur, komme med innspill og ta
imot innspill. Fellesprosjekter er en fin mulighet for & ove
pé at én ikke kan bestemme alt. Sosial utvikling handler
om & utvide tileevnen og bli vant til noe som er forskjellig
fra det man kjente til fra for. Gjennom prosjektarbeid kan

barn fa positiv erfaring med at fellesaktiviteter er goy selv
om man ma innordne seg. Prosjektarbeid som tar utgangs-
punkt i barnas interesser, fremmer glede og livsmestring.
Felles for prosjektarbeid og relasjonsarbeid er at det tar litt
tid, «veien blir til mens man gér». Noen barn trenger god
tid for & bli kjent med andre barn og utvikle vennskap i bar-
nehagen (Storksen, 2018).

Lisbeth Ljosdal Skreland, forstelektor og forsker ved
Universitet i Agder, har skrevet doktorgradsavhandling
om regler i barnehagen. Skreland peker pa at det i mange
barnehager praktiseres regler ut fra de voksnes premisser
(Christiansen, 2016). Disse reglene er ofte knyttet til prak-
tiske aktiviteter som pé&kledning og rydding. Regler uten
logisk forklaring gir ikke mening for barn. Nar barn ikke
forstar hvorfor, forsvinner meningen. Hvorfor er knyttet til
begrunnelse. Nér vi forklarer barn hvorfor reglene er som
de er, kan dette pke forstéelsen for innholdet. De voksne
ma4 tilpasse forklaringene til barnas alder og modenhet.

For mange regler i barnehagen gjor at det blir lite rom
for individuelle tilpasninger. Ifplge Rammeplanen skal
barnehagen fremme god fysisk og psykisk helse og bidra
til trivsel og livsglede. Kaos-angst og regelstyrt praksis
hemmer barns lekelyst og nysgjerrighet. Barn som far
uttrykke seg naturlig gjennom kroppslighet, har gode for-
utsetninger for 4 trives og utvikle god motorikk. Bevegelse
og fysiske aktiviteter kan ogsé lede til morsom lek, utvikling
av selvtillit og positive mestringsopplevelser (Sandseter
mfl., 2018).

Indre motivasjon handler om vilje og lyst. Hvis barn
skal fa lyst til & spille pa lag, ma de oppleve at det gir
mening 4 samarbeide. Tilpasses det pedagogiske innholdet
ut fra barnas interesser, skaper det trivsel og ivaretar barns
rett til medvirkning. Medvirkning motvirker frustrasjon.
Positiv kommunikasjon er viktig for & skape fellesskap og
trivsel i barnehagen. Eksempler pa positivkommunikasjon
er stottende kommentarer, oppmuntrende tilbakemel-
dinger og handlinger preget av godhet. Barn som har en
krevende hjemmesituasjon, har ekstra behov for et positivt
pusterom i barnehagen. Gode venner og morsom lek kan
ta fokus vekk fra det som er vanskelig.

Maten barn deltar i leken pa, forteller noe om trivsel
og hvordan de fungerer sosialt. Barn som har det bra,
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Sarbare barn trengder stotte fra omsorgsfulle voksne som
viser at de tror pd at barna kan fa til ting.

uttrykker glede gjennom kroppslige signaler og mimikk.
Barn som er aktive, smiler, tar initiativ til & leke med andre
barn, og nynner nér de leker, tegner eller pusler, gir uttrykk
for trivsel. Barnehagen ma veere oppmerksomme pa barn
som ikke smiler og virker sveert engstelige og skeptiske.

For & forstd hvordan barn tenker, kan barnehagen
bruke observasjoner og barneintervjuer. Gode samtaler
og apne sporsmal setter i gang tanker om hvordan virke-
ligheten henger sammen. A forstd barns tanker er sveert
nyttig nar vi skal tilrettelegge for medvirkning og utvikling
av vennskap i barnegruppene (Pramling mfl., 1993).

Foreldresamarbeid til barnas beste

Ifplge Rammeplanen skal barnehagen fremme et foreldre-
samarbeid som er til barnas beste. (Rammeplanen, 2017).
For at samarbeidet skal bli bra, m& kommunikasjonen
fungere. Et fungerende foreldresamarbeid bygger pa for-
staelse, dialog og anerkjennende kommunikasjon. Dialog
er en samtaleform hvor begge parter lytter og snakker etter
turtakingsprinsippet. Anerkjennende kommunikasjon er
en tenke- og veeremdte som innebeerer & ta mennesker pa
alvor gjennom &penhet og respekt.

Ulik oppfatning av hva barnehagen kan bidra med,
kan fore til at ansatte og foreldre misforstar hverandre.
Ved barnehageoppstart kan personalet sporre foreldrene
hva de forventer av barnehagen. Samtidig kan personalet
tydeliggjore hva barnehagen forventer av foreldrene for at
barnet skal ha det bra. (Jensen & Ulleberg, 2011). Foreldre
kan veere sérbare for kritikk. Sensitive samtaler innebeerer
en risiko for at foreldre gér i forsvar for & beskytte seg mot
ubehag. Hvis det er tillit i relasjonen mellom foreldrene og
barnehagen, er det likevel mulig 4 fa frem budskapet om at
barnehagen ensker det beste for barnet, uten 4 trdkke over
foreldrenes grenser. I tillitsfulle relasjoner stoler partene pa
at den andre vil en vel.

Foreldrene har avgjorende pedagogisk mandat og
rett til & bestemme over sitt barn. Krevende foreldresam-
taler ma ta utgangspunkt i hvordan barnehagen og for-
eldrene sammen kan hjelpe barnet til & fa det bedre.
Spesialpedagogisk hjelp kan gi enkeltbarn tettere opp-
folging og stotte og veiledning til barnehagen. Kompetente
og trygge voksne kan veere forbilder for barna og person-

alet og stottespillere for foreldrene. For & fa tildelt spesi-
alpedagogisk hjelp i barnehagen ma foreldrene samtykke.
Tidlig intervensjon er til barnas beste, derfor er det viktig
at kommunikasjonen og samarbeidet mellom foreldre
og barnehage fungerer. Foreldresamarbeid er relasjons-
arbeid. Mennesker sender ut bevisste og ubevisste signaler
i mote med hverandre gjennom vaeremate og personlighet
(Jensen & Ulleberg, 2011). Barnehagens relasjonsarbeid
ma derfor gjenspeile holdninger som ansvarlighet, respekt
og toleranse.

Konklusjon

Livsmestring dreier seg om a4 handtere utfordringer i livet
ved & gjore nedvendige tilpasninger. A inngd kompro-
misser er leering for livet. Barnehagen ma hjelpe de barna
som trenger det, med stressmestring og sinnemestring.
For & forstd barns atferdsuttrykk trenger barnehagen
kunnskap om tilknytning, omsorgssvikt og atferd. I 2017
leverte Barnevoldsutvalget en rapport som konkluderte
med at barnehager og skoler mangler kunnskap om tegn
pé omsorgssvikt, og at de sjelden melder fra og skaffer barn
hjelp (NOU 2017: 12). Usikkerhet om alvorlighetsgrad og
frykt for & handle overilt hindrer ansatte i barnehage og
skole & varsle barnevernet. Inge Nordhaug er ansatt i RVTS
Vest (RVTS star for Regionalt ressurssenter om vold, trau-
matisk stress og selvmordsforebygging) og har solid kom-
petanse pé temaet omsorgssvikt. Han mener at manglende
handlekraft er et stort problem. Det er viktig for personalet
& vite at RVTS-teamene i helseforetakene kan veilede bar-
nehagen ved behov (ibid.)

I 2014 uttalte psykologspesialist Heidi Tessand til
Aftenposten (Tessand, 2014) at det er store morketall nér
det gjelder omsorgssvikt. Til tross for bekymring rundt
barnets hjemmesituasjon ser mange vekk for & beskytte
seg mot fglelsesmessig ubehag og komplisert foreldresam-
arbeid. Tessand uttaler at mange tviler pd om barnevernet
kan hjelpe barn som har det vanskelig. Denne innstillingen
bidrar til underrapportering og opprettholder morketall.

A melde fra er ikke et personlig valg, men en plikt (ibid.).

For & utvikle motstandskraft og psykologisk kapital
trenger utsatte barn tett oppfelging fra voksne i barnehagen.
Psykologisk kapital er indre ressurser som optimisme,



robusthet, hap og mestringstro (Kuvés, 2013). Barnehagen
ma legge til rette for at alle barn far mulighet til & lykkes.
Med utgangspunkt i barns styrker kan barnehagen bygge
videre pa eksisterende ferdigheter for & fremme selvtillit
og mestring. Sarbare barn trenger stotte fra omsorgs-
fulle voksne som viser at de tror pé at barna kan fa til ting.
Omsorg er folelsesmessig neering. [

Nina Szlen
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En patologisk motstand mot krav og ubehag gjor skole-
hverdagen til en uoverkommelig utfordring for mange.



Pathological Demand Avoidance
(PDA) hos personer med
nevroutviklingsforstyrrelser

Pathological Demand Avoidance (PDA) er ifglge artikkelforfatterne en
atferdsprofil hos barn, unge og voksne med nevroutviklingsforstyrrelser,
som blant annet innebaerer ekstrem kravunngéelse med bruk av sosial
manipulasjon for & unngé krav. PDA representerer en utfordring i skole-
og undervisningssammenheng. | denne artikkelen gis det en oversikt
over forskning pd PDA og spesialpedagogiske implikasjoner.

STIAN ORM, GUNN ELISABETH HAAGENSEN L@KKE OG JON ARNE LOKKE

Leerere i norsk skole moter jevnlig barn som
utfordrer deres egen kompetanse og tilrette-
legging av oppleringen. Enhetsskolen, med
plass til alle elever med alle oppleeringsbehov,
er idealet. Idealet er godt. Sveert mange barn
og unge profitterer pé 4 bli integrert i et sko-
lesystem hvor de kan dra nytte av hverandres
unike kompetanse. Samtidig har det vist seg
at mange barn og unge ikke profitterer pa
«vanlig» klasseromsundervisning. Skolen er
en arena som synliggjor potensielle vansker
hos barn og unge. Lerere, assistenter og
ansatte i skole- og fritidsordningen star i en
unik posisjon til & oppdage vansker hos barn
og utfordringer i oppleeringen (Sourander

mfl., 2005). Blant de store utfordringene for
den norske skolen er atferdsproblemer og
skolevegring.

Bak leerevansker, atferdsvansker og
skole- og undervisningsvegring kan det
ligge mange og ulike forhold. I noen til-
feller krever biologiske trekk ved elevene til-
rettelegging i hverdagen. Noen slike biolo-
giske trekk er nevroutviklingsforstyrrelser.
Nevroutviklingsforstyrrelser er en samlebe-
tegnelse pé& diagnoser som Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (ADHD), autismespek-
terforstyrrelser (ASF), Tourettes syndrom (TS),
epilepsi og utviklingshemming. Felles kjen-
netegn er at de har nevrobiologisk grunnlag
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og gir forstyrrelser i hvordan sentralnervesystemet fun-
gerer. Nevroutviklingsforstyrrelser er hyppig forekom-
mende blant barn og unge. I en norsk studie fant Stren
og kolleger (2012) at 4,3 prosent av alle 11-aringer har en
eller flere av diagnosene; ASE ADHD, epilepsi og cerebral
parese. En av tilstandene som har gkt i forekomst de senere
ar, er autismespekterforstyrrelser. Centers for Disease
Control and Prevention i USA estimerer né at rundt 1 av
59 barn har en autismespekterforstyrrelser (CDC, 2019).
Personer med autismespekterforstyrrelser representerer
en spesielt heterogen gruppe med komplekse bistands-
behov, som utfordrer norske skoler og leerere.

I 2013 kom den femte utgaven av Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-V). De tid-
ligere separate diagnosene innenfor autismespekteret, som
barneautisme, Aspergers syndrom og atypisk autisme, ble
inkorporert i diagnosen autismespekterforstyrrelser (APA,
2013). Endringen i diagnosesystemet har hatt betydning
i Europa, ved at vi i storre grad enn tidligere snakker om
autismespekteret fremfor de enkelte undergruppene.
ICD-11, som ble lansert i 2018, benytter pd samme méte
autismespekterforstyrrelser fremfor separate diagnostiske
underkategorier (WHO, 2018). Som folge av samlingen av
underdiagnoser under en paraply utgjer personer som
diagnostiseres med autismespekterforstyrrelser, en sveert
heterogen gruppe med store forskjeller i evneniva, sprak-
ferdigheter og symptombilde. Et viktig faktum om nev-
ropsykiatriske diagnoser er at personer med samme
diagnose er mer ulike hverandre enn personer i gjennom-
snittsbefolkningen. Heterogeniteten gjor oppleering og til-
taksutforming utfordrende. A identifisere subgrupper med
fellestrekk pa tvers av diagnose kan derfor veere nyttig for a
begrense utfordringene som ulikhetene kan medfore.

Sammensldingen av autismediagnosene til den over-
ordnede kategorien autismespekterforstyrrelser har para-
doksalt nok okt behovet for & differensiere gruppen pa
andre mater. I den forbindelse har det blitt lansert sékalte
atferdsprofiler eller veeremdter, hvorav en av disse er
kalt ekstrem kravunngaelse, eller Pathological Demand
Avoidance (PDA). Formdlet med denne artikkelen er & gi
spesialpedagoger og andre interesserte en oversikt over
atferdsprofilen PDA, problemer som kan observeres i

skolen, mulige &rsaker til utviklingen av PDA og forslag til
tiltak for vanskene som observeres hos elever med PDA.

Pathological Demand Avoidance

PDA ble opprinnelig foreslitt som et navn pd en under-
diagnose innenfor autismespekterforstyrrelser, kjenne-
tegnet ved en ekstrem motstand mot hverdagslige krav og
bruk av sosial manipulasjon for 4 unnga kravene (Newson,
Maréchal & David, 2003). Flere har imidlertid heller omtalt
PDA som en atferdsprofil (Egan, Linenberg & ONions,
2018; Fjeeran-Granum & Persson, 2018; O Nions, Christie,
Gould, Viding & Happé, 2014), og det er blitt argumentert
for at denne atferdsprofilen kan observeres hos barn og
unge med andre nevroutviklingsforstyrrelser enn ASF
(Gillberg, 2014; Fjeran-Granum & Persson, 2018; Reilly
mfl., 2014).

PDA ble forste gang beskrevet av Elisabeth Newson
pa slutten av 1980-tallet, men ble ikke beskrevet i inter-
nasjonal faglitteratur for 2003 (Newson mfl., 2003; Orm,
Lokke & Lokke, 2019). Newson og kolleger (2003) foreslar
atte atferdskriterier som kan identifisere det de omtaler
som Pathological Demand Avoidance Syndrome:

1. Passiv utviklingshistorie det forste leveéret.

2. Vedvarende motstand mot og unngaelse av

hverdagslige krav.

3. Overfladisk sosiabilitet, men 4penbart manglende

sosial identitet, stolthet og skam.

4. Humersvingninger og impulsivitet som folge av

behov for kontroll.
. Komfortabel i rollespill og «late-som lek».
. Sprakforsinkelse som resultat av passivitet.
. Tvangspreget atferd.
. Nevrologiske svakheter (eks. motorisk
dysregulering og klumsete).

NG

Kriteriene for PDA har &penbart mye til felles med van-
skene som ses ved autismespekterforstyrrelser (Orm mfl.,
2019). Autismeforeningen i Storbritannia har adoptert
kriteriene til Newson og kolleger, men har utelatt krite-
riene om passiv utviklingshistorie (1) og sprakforsinkelse
(6) (Green mfl., 2018). Kjernesymptomene ved PDA, som
skiller atferdsprofilen fra ASF generelt, er kriterium to og



Jo mindre opplevd kontroll et barn med PDA har, desto
storre er sannsynligheten for vegring ogd motstand.

fem, vedvarende motstand og unngdelse av krav, samt
komfortabel i rollespill. Vedvarende motstand og unn-
géelse av krav ser ut til & veere atferdstrekket som har fatt
mest oppmerksomhet i forskningslitteraturen (Orm mfl.,
2019).

En populasjonsstudie fra Faereyene indikerer at
naermere en femtedel av barn med autismespekterfor-
styrrelser kan ha en PDA-atferdsprofil (Gillberg, Gillberg,
Thompson, Biskupsto & Billstedt, 2015). I en ytterligere
populasjonsstudie av barn med epilepsi fant man at fem
prosent viste betydelige tegn pa ekstrem kravavvisning, og
at tre fjerdedeler av disse oppfylte kriteriene for autisme-
spekterforstyrrelser (Reilly mfl., 2014). Studiene tyder pa at
spesialpedagoger og andre fagpersoner som arbeider med
barn, unge og voksne med nevroutviklingsforstyrrelser, vil
meote pa personer med PDA, i all hovedsak som en atferds-
profil hos personer med autismespekterforstyrrelser.

En av hovedargumentene for PDA som en egen
atferdsprofil eller diagnose er at det hevdes at kognitive
og atferdsanalytiske tiltak som vanligvis fungerer godt
for barn med nevroutviklingsforstyrrelser, ikke fungerer
for personer med PDA (Newson mfl., 2003; Saunders,
2014). PDA kan séledes tenkes & representere en ny utfor-
dring for spesialpedagoger og andre fagpersoner innenfor
skole- og skolefritidsordningen. En studie fra Storbritannia
antyder at elever med PDA viser mye problematferd pa
skolen, mottar spesialundervisning i et stort omfang og
at et mindretall er inkludert i den ordinaere oppleringen
(Langton & Frederickson, 2016).

Antisosial atferd ved PDA
Det mest fremtredende trekket ved PDA er en vedvarende
og ekstrem motstand mot dagligdagse krav. Krav om a
pusse tenner, gé& pa skolen, rydde rommet, sette inn i opp-
vaskmaskinen eller dra pa tur kan utlese ekstreme forspk
pa 4 komme unna situasjonen. Newson mfl. (2003) fant at
100 prosent av barna i deres utvalg benyttet sosial mani-
pulasjon for & unngd krav. Strategier som & distrahere den
voksne, spille syk, kaste opp eller gjore fra seg, komme med
unnskyldninger og utagere blir beskrevet som vanlige.
Antisosial atferd ser ut til & veere et sentralt trekk ved
PDA. O’Nions, Viding, Greven, Ronald & Happé (2014)

fant at barn med PDA har samme forekomst av antisosial
atferd som barn med atferdsforstyrrelse og kalde ufol-
somme trekk — kjent som en forleper for psykopati. Barn
med PDA skérer signifikant hgyere pa impulsivitet, kalde
trekk og narsissisme, samt lavere pé prososial atferd enn de
fleste barn med autismespekterforstyrrelser (O “Nions mfl.,
2014). Kalde ufelsomme trekk hos barn indikerer mangel
pa empati og skyldfolelse og potensielt kalkulerende bruk
av andre for & oppnd egne formal (Frick & White, 2008).
Atferden kan ses i sammenheng med narsissistisk atferd
som bestar av et stort behov for & bli beundret, et over-
drevent positivt selvbilde og vurdering av egen viktighet
(Larsen, Buss, & Wismeijer, 2013). Newson og kolleger
beskriver at barnets atferd medforer at foreldre og laerere
kan stille seg sparsmalet om eleven er klar over at han/hun
er et barn (Newson mfl., 2003). Eleven gnsker at andre skal
beundre han eller henne, men har lav sosial og emosjonell
kompetanse, som er assosiert med nevroutviklingsforstyr-
relser (Lokke, 2011; Orm & Orm, 2018). Den manglende
kompetansen medforer at eleven bryter sosiale normer og
sjokkerer andre barn med normbruddene sine (Newson
mfl., 2003).

Antisosial atferd lik den som beskrives hos barn
med PDA, er ofte stabil over tid (Frick & White, 2008), og
Moffitt (1993) beskriver det som en type livsvarig antisosial
atferd. Det finnes omfattende forskning som viser at tidlige
atferdsmenstre som kjennetegnes av opposisjonell atferd
i form av trassighet og liten evne til & folge instrukser, i
sterk grad predikerer senere negativ atferd (Loeber, Bruke
& Pardini, 2009). En nylig studie fra Storbritannia fant at
PDA-trekk hos voksne er assosiert med selvrapportert kri-
minalitet (Egan, Linenberg & O Nions, 2019). Studien kan
indikere et stabilt menster av antisosial atferd hos personer
med PDA. Hos voksne er antisosial personlighetsforstyr-
relse blitt trukket frem som en viktig differensialdiagnose
til PDA i rettspsykologiske vurderinger og kriminalpsy-
kologi (Trundle, Craig & Stringer, 2017).

Oppleeringssituasjoner pa skolen og andre arenaer
innbefatter en rekke krav, og utfordringer i oppleeringssi-
tuasjoner kan hos noen barn knyttes til PDA. Et fremtre-
dende kjennetegn pa PDA for spesialpedagoger og lerere
er sosial manipulasjon, utagering og vegring i mote med
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dagligdagse kraviundervisningen. Langton & Frederickson
(2016) fant at henholdsvis 55 prosent og 52 prosent av
elever med PDA hadde skadet medelever og skoleansatte.

Atferdsvansker som forer til at undervisningen blir
forstyrret, og gir ut over lering hos barnet, er relativt
utbredt i norsk skole. I PISA-undersokelsen fra ar 2000 1&
Norge pd andreplass i forekomst av disiplinproblemer i
undervisning blant 265 000 15-4&ringer i 32 land (Kjeernsli,
Lie, Roe, & Turmo, 2001). Undersokelsen ble gjentatt tre
ar senere. Da hadde Norge hoyest forekomst av atferds-
problemer blant alle landene som deltok (Kjeernsli, Lie,
Olsen, Roe & Turmo, 2004). I PISA-undersokelsen fra 2015
rapporterer norske skoleledere at andelen elever som gar
pa en skole der leering blir hemmet av elever som truer
eller mobber medelever «I noen grad» eller «<Mye», er 12
prosent (Kjeernsli & Jensen, 2016). Funnene fra PISA-
underspkelsene stottes av Haug (2006), som observerte
27 klasser pé fjerde klassetrinn og fant at bare omtrent 50
prosent av undervisningstiden brukes til faktisk fagunder-
visning. Det er grunn til 4 anta at barn og unge med PDA
er blant de elevene som utviser hyppig uttalt motstand og
potensielt pkende atferdsvansker i skolehverdagen.

Et annet sveert utfordrende fenomen for norske leerere
er skole- og undervisningsvegring. P4 grunn av de sentrale
kjennetegnene ved PDA er det naturlig & anta at denne
gruppen barn er sterkt representert blant skolevegrerne.
Forekomsten av skolevegring blant barn og unge i Norge er
noe usikker. Det foreligger ingen tall fra sentrale myndig-
heter, som Utdanningsdirektoratet, fylker eller kommuner
om hvor mange barn i barne- og ungdomsskolen som er
hjemme i skoletiden. Internasjonale studier viser stor vari-
asjon i antatt forekomst av skolevegring, hovedsakelig pa
grunn av ulike mater & definere fenomenet pa. Kearney
(2001) hevder at et eller flere tegn pa skolevegring finnes
hos mellom 5 og 28 prosent av alle barn til enhver tid i
USA. Det er mulig 4 anta at forekomsten ligger p4 samme
niva i Norge, og en nylig studie antyder en heyere fore-
komst av skolevegringsatferd blant barn og unge med
autismespekterforstyrrelse enn hos typisk utviklede elever
(Munkhaugen, Gjevik, Pripp, Sponheim & Diseth, 2017). En
patologisk motstand mot krav og ubehag gjor skolehver-
dagen til en uoverkommelig utfordring for mange.

Jo mindre opplevd kontroll et barn med PDA har, desto
storre er sannsynligheten for vegring og motstand.
Samtidig har skole- og undervisningsvegring en iboende
kumulativ effekt, ved at opplevd ubehag holder barn
hjemme fra skolen. Jo lenger man er hjemme, desto sterre
blir ubehaget ved ekte krav og redusert kontroll. Kearney,
Lemos & Silvermann (2004) beskriver at skolestart, over-
ganger mellom skoler og oppstart etter ferier er spesielt
forbundet med okt risiko for vegring. Det vil derfor vere
mulig & identifisere barn med PDA tidlig i skoleforlopet
med mal om & forebygge skolevegring.

Alvorlighetsgraden og utstrekningen av vanskene
knyttet til PDA i skolen understreker viktigheten av &
mote elevgruppen med atferd som minner om PDA, med
effektive tiltak. Fordi mange atferdsvansker er av kumu-
lativ natur, og hos mange ses gjennom hele livet, er tidlig
innsats avgjerende for & forebygge alvorlige problemer.

Kartlegging av PDA

Kartlegging er essensielt for & fange opp vansker sa tidlig
som mulig og kunne sette i gang effektive tiltak. Det er
generelt lite forskning p4 PDA, men kartlegging er et av
omréadene som har fatt mest oppmerksomhet (Orm mfl.,
2019). Foreldrerapporteringsskjema Extreme Demand
Avoidance Questionnaire (EDA-Q) kan benyttes til & kart-
legge PDA hos barn og unge. En studie har vist at EDA-Q
kan brukes til & differensiere mellom PDA og autisme eller
autisme med komorbide atferdsvansker, og at skjemaet
har gode psykometriske egenskaper (O’Nions mfl.,
2014). EDA-Q finnes oversatt til norsk og er fritt tilgjen-
gelig pd nett (https://spiss.no/news/eda-q-kartleggings-
skjema-for-pda). Skjemaet inneholder 26 pastander som
besvares fra «ikke sant» til «veldig sant» og rates fra null til
tre. En totalskdr pd 50 eller mer indikerer en PDA atferds-
profil hos barn opptil 11 ar, mens en skar pé 45 eller mer
indikerer en PDA atferdsprofil hos ungdom fra 12 ar og
oppover (O Nions mfl., 2014).

Diagnostic Interview for Social and Communication
Disorders (DISCO) som ofte brukes i utredningen av autis-
mespekterforstyrrelser og lignende vansker, inneholder
elementer som er spesifikke for PDA (Gillberg mfl., 2015;
O’Nions mfl., 2016). Det trengs imidlertid mer forskning



for DISCO kan benyttes til & identifisere PDA, blant annet
etablering av grenseverdier (cutoff) (O "Nions mfl., 2016).

En utfordring med kartleggingsskjemaet EDA-Q, som
benyttes i mesteparten av forskningen p& PDA, er at det
er basert pa foreldrerapportering. EDA-Q er ogsa blitt til-
passet til et selvrapporteringsskjema for voksne (Egan mfl.,
2019), men det eksisterer i dag ikke kartleggingsverktoy
basert pé leererrapport, strukturert observasjon eller andre
kliniker-skédrede kartleggingsverktoy.

Emosjonelle vansker ved PDA

Angst for krav eller for & miste kontroll har av flere vaert
trukket frem som en sentral og drivende komponent ved
PDA (Fjeeran-Granum & Persson, 2018; O"Nions & Noens,
2018; O’'Nions mfl., 2014). Unngaelsesatferd kan imidlertid
veere motivert av andre ting enn angst, og andre forfattere
har hevdet at det er prematurt & konkludere med angst
som en sentral komponent ved PDA (Orm mfl., 2019).
Green og kolleger (2018) mener at PDA kan forklares ved
autismespekterforstyrrelse og komorbid angst og atferds-
forstyrrelse. O"Nions mfl. (2014) fant en hoyere forekomst
av internaliserende symptomer hos barn med PDA sam-
menlignet med barn med autismespekterforstyrrelser eller
atferdsproblemer. En nylig studie sammenlignet imidlertid
angstsymptomer hos barn med klinisk diagnostisert PDA
med angstsymptomer hos en gruppe barn uten PDA, hvor
halvparten hadde en autismespekterforstyrrelse. De fant at
gruppen med PDA hadde hoyere intoleranse for usikkerhet
som personlighetstrekk, men ikke heyere angstsymp-
tomer enn gruppen uten PDA (Stuart, Grahame, Honey &
Freeston, 2019).

En annen studie av O’Nions og kolleger (2018)
utforsket foreldres beskrivelser av barn med PDA sine
vansker. De fant at foreldre rapporterte om engstelighet
for usikre situasjoner og fobier som en del av vanskene
hos barna deres. Samlet sett kan studiene antyde at barn
og unge med PDA er engstelige for det som er usikkert,
har lav terskel for usikkerheten og kan ha psykiske til-
leggsvansker som depresjon og fobier. Det er godt kjent
at personer med nevroutviklingsforstyrrelser, slik som
ASE ofte har psykiske tilleggsvansker som angstlidelser
og depresjon (Ghaziuddin, Ghaziuddin, & Greden, 2002;

Simonoff mfl., 2008). En potensiell utfordring er at dersom
angst anses som en del av PDA, stdr man i fare for diag-
nostisk overskygging der angstlidelser forklares som PDA.
Overskygging kan da hindre personen fra & fa behandling
for en angstlidelse.

I mote med emosjonelle vansker hos barn og unge
med PDA bor det alltid vurderes om det foreligger symp-
tomer pd depresjon og angst. Hvis dette er tilfelle,
bor det tilbys adekvat behandling for tilleggslidelsen.
Behandlingsmetoder for angst som har vist seg effektive i
behandlingen av typisk utviklede barn og unge, slik som
systematisk desensitivering, eksponering og kontingent
forsterkning, har vist seg & veere effektive for angstlidelser
hos barn og unge med ASF (Lydon, Healy, O’Callaghan,
Mulhern & Holloway, 2015). Kognitiv atferdsterapi har
vist lovende resultater i behandlingen av internaliserende
vansker hos bade personer med ASF og ADHD (McGillivray
& Evert, 2014; Vidal mfl., 2013).

Emosjonell dysregulering er antatt & veere en sentral
risikofaktor for utviklingen av affektive lidelser som angst
og depresjon (Hofmann, Sawyer, Fang & Asnaani, 2012).
Dramatiske og raske humersvingninger hos barn og unge
med PDA (Newson mfl., 2003; O"Nions mfl., 2018) antyder
dérlig evne til emosjonsregulering. A kunne gjenkjenne
egne og andres emosjoner, samt forstd arsaker og konse-
kvenser av emosjoner, er sentralt for emosjonsregulering
(Orm & Orm, 2018). Trening i ulike aspekter av emosjonell
kompetanse, og spesielt emosjonsregulering, kan dermed
tenkes & veere viktig for barn og unge med PDA.

PDA i et transaksjonelt perspektiv

Orm, Lokke & Lokke (2019) har foreslatt en transak-
sjonell atferdsanalytisk forklaringsmodell for utviklingen
av hovedtrekket ved PDA, motstand mot krav. Modellen
tar utgangspunkt i utviklingspsykopatologi, der tvin-
gende samspillsmonstre mellom barn og omgivelsene er
beskrevet som sentralt i utviklingen av atferdsproblemer
og antisosial atferd (e.g. Patterson, 2002). Det tvingende
samspillet bestar av to parter som blir negativt forsterket,
der barnet unnslipper ubehaget ved krav nér det manipu-
lerer eller utagerer, mens den voksne slipper ubehaget ved
& std i kravet nar han eller hun demper eller gir opp kravet.
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Det er behov for a studere tiltakenes

effekt for elever med PDA.

Béde biologiske og sosiale betingelser bidrar til utviklingen
av et tvingende samspillsmenster. Barn og unge med nev-
routviklingsforstyrrelser kan ha emosjonelt reaktive nerve-
system som gker sarbarheten for stress nar omgivelsene
stiller krav som er utenfor deres mestringsomrade (Orm
mfl., 2019).

Det finnes ingen effekt- eller -effektivitetsstudier
av tiltak for personer med PDA (Orm mfl., 2019). Tiltak i
kunnskapsbasert praksis mé derfor ta utgangspunkt i
forskning fra tilgrensende omrader og problematikk. Med
utgangspunkt i forskning pa utvikling av atferdsvansker
hos barn og unge har det blitt utviklet en rekke effektive
intervensjoner, slik som Parent Management Training —
Oregon (PMTO) og multisystemisk terapi (MST) (Ogden
& Amlund-Hagen, 2013). PMTO og lignende foreldre-
trening har vist seg effektivt for & redusere problematferd
béde hos barn med ADHD (Bjornebekk, Kjobli & Ogden,
2015) og barn med autismespekterforstyrrelser (Bearss
mfl., 2015; Brookman-Frazee, Vismara, Drahota, Stahmer
& Openden, 2009). Fordi tvingende samspillsmenstre kan
oppstd i barnets samspill med leerere og andre pa skolen,
kan ikke innsatsen begrenses til hjemmet. Tvingende sam-
spill mé brytes ogsa pé andre arenaer. Trening av bade for-
eldre og leerere i prinsippene som MST og PMTO bygger
pé, kan veere et aktuelt tiltak. Blant metodene fra MST og
PMTO er blant annet positiv involvering og forsterkning
av gnsket atferd, samt fokus pa barn og unges styrker. Det
skal papekes at hverken PMTO eller MST er anbefalt for
barn og unge med autismespekterforstyrrelser i umodi-
fisert format. Tiltakene bor derfor settes i gang av fagper-
soner med god kunnskap om nevroutviklingsforstyrrelser
og den aktuelle intervensjonen, slik at nedvendige modifi-
kasjoner kan foretas.

Foreldretrening anvendes ofte som et forebyggende
tiltak eller tidlig intervensjonstiltak. Nar tvingende sam-
spillsmenstre har «satt seg», kan det tenkes at tiltak ma
veere mer omfattende. Funksjonelle analyser av barnets
samspill med omgivelsene har veert foreslatt som et start-
punkt og grunnlag for & skreddersy tiltak (Green mfl.,
2018; Orm mlfl., 2019). Funksjonelle analyser av proble-
matferd hos personer med nevroutviklingsforstyrrelser
har en lang og omfattende historie og empirisk database

bak seg (Beavers mfl., 2013; Lokke, 2014). Det finnes flere
ulike former for funksjonelle analyser (Lokke, 2014). Felles
for alle er forspket pa & identifisere triggere til proble-
matferd og opprettholdende konsekvenser (tilforing av
noe onskelig eller fijerning av ubehag). Med funksjonelle
analyser som kartleggingsgrunnlag kan man folge standar-
diserte sjekklister (e.g. Lokke & Salthe, 2012) for & utforme
og evaluere tiltak som kan ha effekt i den enkelte situa-
sjonen (Orm mfl., 2019). Om man samtidig ensker a bidra
til evidensbasen om tiltak for personer med PDA, kan tilta-
kenes effekt dokumenteres i et N = 1-design (Lokke, 2001)
og publiseres i fagtidsskrifter.

Tiltaksutforming ved PDA
A sette «<hardt mot hardt» kan vaere fristende i mate med
problematferd hos barn og unge, men er sjeldent en hen-
siktsmessig tilneerming pé sikt. Kombinasjonen av anti-
sosial atferd og emosjonelle vansker hos barn og unge
med PDA gjer tiltaksutforming utfordrende og komplekst.
Det er nodvendig 4 ta hensyn til de emosjonelle van-
skene nar man implementerer tiltak for antisosial atferd,
og omvendt. Tiltak som kan antas & pavirke bdde emosjo-
nelle vansker og antisosial atferd samtidig, kan veere hen-
siktsmessig. Eksempler pd slike tiltak er foreldretrening
(Brookman-Frazee mfl., 2009; Hukkelberg, Tommerés, &
Ogden, 2019), trening i emosjonelle ferdigheter (e.g. Orm
& Orm, 2018; Pons, Doudin, Harris og de Rosnay, 2005) og
kognitiv atferdsterapi (Bjastad, 2011; McGillivray & Evert,
2014; Sofronoff, Attwood, Hinton & Levin, 2007). En utfor-
dring i mete med barn og unge med PDA er imidlertid lav
motivasjon for behandling og oppleering. Beskrivelsene
av barn og unge med PDA tyder pa at de moter forsek pa
behandling og oppleering med motstand, unngéelse og/
eller flukt. A mote slike situasjoner med 4 legge ytterligere
press pa personen med PDA ma antas & veere uhensikts-
messig og kan medfore motkontroll (Delprato, 2002) i form
av enda storre kravmotstand bade i situasjonen og senere.
A danne en god relasjon og & utvise en god porsjon flek-
sibilitet er generelt viktig i endringsarbeid med mennesker,
og kanskje spesielt viktig i meote med barn og unge med
PDA (Fjeeran-Granum & Persson, 2018). P4 samme maéte
som samspill mellom omsorgsgivere og barn er samspillet



mellom lerer og elev transaksjonelt av natur. Forhold ved
barnet, som temperament, tilknytningsforhold og domi-
nante atferdsmeonstre, er avgjerende for om samspillet blir
positivt og konstruktivt. P4 samme maéte er trekk ved og
egenskaper hos leereren med pd 4 avgjore elevens mulighet
for & profittere optimalt p& undervisningen og trives pa
skolen. Leerere med det vi omtaler som en autoritativ
leererstil, med klare krav, tydelig kontroll, konkrete og kon-
struktive tilbakemeldinger og varme relasjoner til elevene
har vist seg & veere gunstig for leeringsmiljoet (Nordahl,
Serlie, Tveit & Manger, 2005). For barn og unge med PDA
er motet med en autoritativ og forstaelsesfull leerer helt
avgjorende. Tilrettelegging av arbeidsoppgaver og kon-
krete krav i en relasjon med gjensidig varme og respekt kan
forebygge og lese mange situasjoner som ellers kan ende
i aggresjon eller vegring hos eleven. Det er derfor viktig &
ha klare forventninger i overgangssituasjoner og arbeids-
oppgaver fra en leerer som evner a vise varme i samspill og
legger til rette for mestring. Alle barn, og spesielt barn med
PDA, profitterer pa detaljerte beskrivelser av delhandlinger
og konkrete begrunnelser for at oppgaver skal gi mening.
For noen elever med PDA er det ikke sikkert at en
autoritativ leererstil er tilstrekkelig; det trengs i tillegg
spesifikke tiltak for & motivere elevene til 4 gjennomfore
krav. Intervensjoner for & motivere personer med autis-
mespekterforstyrrelser for behandling og opplering kan
i slike tilfeller tenkes & ha effekt for personer med PDA,
og inkluderer selvendringsintervensjoner (Carr, Moore
& Anderson, 2014; Orm & Lokke, 2019), tegngkonomi
(Matson & Boisjoli, 2009) og atferdsavtaler (Fjeeran-
Granum & Persson, 2018; Hawkins mfl., 2011; Holden &
Finstad, 2010). Atferdsanalytiske intervensjoner er omdis-
kutert innenfor PDA-feltet, og enkelte har hevdet at inter-
vensjoner basert pa atferdsanalyse ikke er effektivt for per-
soner med PDA (Newson mfl., 2003; Saunders, 2014). I
mangel av intervensjonsstudier star imidlertid pastandene
udokumenterte (Orm mfl., 2019), men det ville veert veldig
spesielt om barn og unge med PDA ikke leerer etter grunn-
leggende leringsprinsipper identifisert badde hos men-
nesker og dyr (Lokke, Orm & Dechsling, 2019). Green mfl.
(2018) papeker at den opprinnelige padstanden av Newson
mfl. (2003) om at tradisjonelle tiltak for mennesker med

autismespekterforstyrrelser ikke virker for personer med
PDA, er farget av datidens tiltak, preget av vekt pa rutiner,
struktur og autoritere voksne.

En av tilneermingene med empirisk stotte i opplee-
ringen av mennesker med autismespekterforstyrrelser
har veert Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handicapped Children (TEACCH;
Garrels, 2015). Hovedelementene i TEACCH dreier seg
om ulike former for strukturering og rutiner (Garrels,
2015). Bade kognitive tilneerminger med strukturering og
atferdsanalytiske intervensjoner er blitt kritisert for & veere
reduksjonistiske (Jacobsen & Bekk, 2005). Kritikken rettet
mot atferdsanalytiske intervensjoner kan bunne i man-
glende kunnskap om atferdsanalyse. Forskere innenfor
andre omrdder enn atferdsanalyse integrerer sjeldent
atferdsanalyse i teoriene sine (Overskeid, 2018), og bade
leerere og studenter innenfor psykologi og helsefag innehar
en rekke misforstaelser om atferdsanalyse (Arntzen, Lokke,
Lokke & Eilertsen, 2010). Misforstaelsene eksisterer pa
samme mdte innenfor autismefeltet og farger diskursen
bade blant lekpersoner og fagpersoner (Lokke mfl., 2019).
Beskrivelsen av atferdsanalytiske tilneerminger i PDA-
litteraturen (e.g. Langton & Fredrickson, 2018; Newson
mfl,, 2003) er mangelfulle og innebarer henvisninger til
bruk av straff eller konsekvenser (i negativ forstand), som
er sveert uvanlig i atferdsanalytiske intervensjoner (Lokke
mfl., 2019). Straff kan medfere negative emosjonelle reak-
sjoner, fore til aggresjon og unngaelse og har ofte kort-
varig effekt pd atferd. Straff vil kunne pavirke leerer-elev-re-
lasjonen negativt og forsterke emosjonelle vansker hos
elever med PDA, og bor derfor unngas.

Klinisk erfaring med barn og unge med PDA tilsier
at atferdsanalytiske intervensjoner kan veere effektive
(Fjeeran-Granum & Persson, 2018). Green og kolleger
(2018) argumenterer for at atferdsanalytiske interven-
sjoner kan ha effekt for personer med PDA, men at inter-
vensjonene ber implementeres pa en fleksibel maéte, til-
passes til familien og de sosiale omgivelsene, og bygge pa
barnets serinteresse. Tiltakene bor bygge pa funksjonelle
analyser (Green mfl., 2018; Orm mfl., 2019) som identifi-
serer atferdens funksjon. I mete med utfordrende atferd
og emosjonelle vansker hos personer med tilgrensende
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problematikk, slik som ADHD og ASE er atferdsanalytiske
intervensjoner regnet blant de mest effektive (Lokke, 2011;
O’Neill, Jenson, Keith & Radley, 2014)

Betydningen av a bygge allianse med foreldrene

Barn og unge med nevroutviklingsforstyrrelser har behov
for en koordinert innsats der samarbeidet mellom fagfolk,
foreldre og andre fungerer godt og bidrar til forutsigbare
rammer. Forskning fra Storbritannia har vist at en bety-
delig andel av elever med PDA opplever midlertidige utvis-
ninger fra skolen (Langton & Frederickson, 2016), og at
enkelte foreldre opplever fagpersoners involvering som lite
hjelpsom (Langton & Frederickson, 2018). Den hoye andel
som har opplevd utvisning fra skolen, kan reflektere man-
gelen pé effektive tiltak for & mete denne gruppen barn

og unge.

For foreldre til barn og unge med PDA kan det veere
belastende dersom de opplever at fagfolk mener at de
har medvirket til utvikling av barnets vansker. Hypotesen
om at «kjoleskapsmedre» eller emosjonell deprivasjon
(Bettelheim, 1959; Mesibov, Adams & Schopler, 2000)
er arsaken til autisme, er for lengst forlatt, og det er godt
kjent at ASF har nevrobiologiske arsaker og sterk arvelighet
(f.eks. Rutter & Thapar, 2014). Likevel viser studier at for-
eldre til barn med ASF fremdeles erfarer & bli klandret for
sitt barns diagnose (Neely-Barnes, Hall, Roberts & Graff,
2011). Foreldre til barn med PDA kan veere ekstra sarbare
for & bli klandret. Barn med PDA vil utfordre omgivelsene,
og den sosiale, manipulative atferden kan fore til at omgi-
velsene tolker barnet som mer sosialt kompetent enn han/
hun faktisk er. Konsekvensen kan veere at lek- og fagfolk
kan oppfatte at foreldre, som uvitende og ukontrollert har
blitt fort inn i et negativt samspill med barnet sitt (Orm
mfl, 2019), er drsak til vanskene.

For 4 unnga at foreldre foler seg klandret er det viktig
at fagfolk som skal jobbe med barn og unge med PDA
og deres familier, tar seg tid til & lytte til foreldrene og
er villig til 4 leere mer om PDA (Langton & Fredrickson,
2018). Funksjonelle analyser av foreldretreningsinterven-
sjoner og faktorer som opprettholder PDA-atferden, er
viktige tiltak i en helhetlig tilneerming til PDA, men kan
oppleves av foreldre som «anklager» (f.eks. «det er noe i

omgivelsene som opprettholder atferden»). A presisere at
tvingende samspillsmenstre er biologisk betinget (f.eks.
biologisk betingede trekk ved barnet forer familien inn i
negative interaksjoner), utilsiktet og ukontrollerbart (Orm
mfl., 2019) er helt sentralt. Forskning har vist at blant for-
eldre til elever med ASF er foreldrene med barn som
mottar autismespesifikke program, mest forneyde med
barnets oppleering (Martins, Harris & Handleman, 2014).
Oppmerksomhet pé atferd som kan antas & knyttes til PDA,
kan medvirke til at flere barn med sammensatte sosiale og
akademiske vansker kan fa bedre og mer tilpasset hjelp.
Kunnskap om nevroutviklingsforstyrrelser generelt og
PDA spesielt blant skolepersonell kan vaere hensiktsmessig
bade for elevens oppleeringstilbud og for samarbeid og til-
fredshet hos foreldre.

Konklusjon

PDA representerer en spesialpedagogisk utfordring.
Atferdsprofilen representerer et komplekst tilstandsbilde
med trekk av bade autisme, antisosial atferd og emosjo-
nelle vansker. Forskning p& PDA er fortsatt i startgropen,
og mange sporsmal forblir ubesvart. Fremtidig forskning
ber prioritere temaer som er av praktisk betydning, slik
som pedagogiske tiltak og tidlig intervensjon. Mangelen pa
intervensjonsstudier kan gjore det vanskelig & identifisere
mulig effektive tiltak for elever med PDA. I denne artik-
kelen har vi foreslatt en rekke bade forebyggende, motive-
rende og behandlende tiltak som bygger pa forskning pa
atferdsforstyrrelser, ADHD og ASE Det er imidlertid behov
for & studere tiltakenes effekt for elever med PDA og sam-
tidig fokusere pé den sosiale validiteten; hvor akseptabelt
tiltaket er for elevene selv og foreldrene (Lokke & Salthe,
2012; Wolf, 1978).

Studier som kartlegger prevalensen av PDA blant barn
og unge i Norge, vil veere nyttig for & fa et klarere bilde av
omfanget av disse vanskene i skolen. Forskning pa arsaker,
genetikk og kognitive funksjoner er ogsé viktig, men alvor-
lighetsgraden og antydet omfang av vanskene tilsier at det
ikke er tid til 4 vente pa grunnforskningen for man setter
i gang tiltak. For 4 forebygge utviklingen av livsvedvarende
antisosial atferd hos barn og unge med PDA er det viktig at
spesialpedagoger og leerere far kjennskap til atferdsprofilen,



ogatdet settes inn tiltak pé et sd tidlig tidspunkt som mulig.
Effektive tiltak forutsetter et godt samarbeid mellom for-
eldre og hjelpeapparat, noe som kan oppnds ved & lytte
til foreldrene pé en ikke fordommende mate. Tiltakene vil
mate skreddersys til den enkelte, og funksjonelle kartleg-
ginger er et viktig forste steg i tiltaksutformingen. [

Stian Orm

Gunn Elisabeth Haagensen Lokke
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Spesialpedagogene og
fellesskapet i klasserommet

Det spesialpedagogiske fagmiljget i Norge er utfordret! Ekspertgruppen
for barn og unge med behov for seerskilt tilrettelegging avga 4. mars
2018 en rapport, den sakalte Nordahl-rapporten. | denne artikkelen
reflekteres det rundt noen momenter i rapporten og hvordan fremtidens
spesialpedagogiske praksis kan bli til mer nytte.

HALLVARD HASTEIN

Horingsrunden for rapporten er for lengst
avsluttet, og 8. november 2019 la statsminister
Erna Solberg og kunnskaps- og integrerings-
minister Jan Tore Sanner fram en melding til
Stortinget med tittelen Tett pd — Tidlig innsats
og inkluderende fellesskap i barnehage, skole
og SFO.

Ekspertutvalget foreslo i sin rapport &
fierne den lovfestede retten til spesialunder-
visning, men etter mange protester fra ulike
hold i heringsrunden, anbefaler kunnskaps-
minister Jan Tore Sanner og regjeringen at
denne retten viderefores. Det er imidlertid
etter min oppfatning andre sider ved rap-
porten som ber vies like mye oppmerk-
somhet. Det gjelder bade for spesialpeda-
gogene og elevene som tradisjonelt har fatt
innvilget rett til spesialundervisning. Som
kjent kan det vere stor avstand mellom den

rettighet enkelte elever tilkjennes, og hver-
dagsrealitetene i det undervisningstilbudet
som faktisk settes i verk.

Rapporten har i sine konklusjoner mange
forventninger til framtidig spesialpedagogisk
praksis i skolen. Her er to av dem: (1) «det er
behov for en spesialpedagogisk kompetanse
som er komplementaeer til den allmennpeda-
gogiske kompetansen» (side 222). At noe er
komplementeert forstés til vanlig som at det er
utfyllende eller kompletterende til noe annet.

Jeg forstdr dette som ekspertgruppens
krav om at spesialpedagogisk kompetanse
ma favne videre enn det som har veert vanlig.
Kompetansen méa inneholde mer enn det
som direkte har & gjore med elever med leere-
vansker. Ut fra sammenhengen tolker jeg det
slik at spesialpedagogikken ogsd skal veere
relevant for og kunne fungere sammen med
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Jeg foreslar at det opprettes et forskningsprogram for

inkluderende pedagogikk.

og stotte allmennpedagogisk praksis.

Videre heter det (2): «Dette innebeerer at spesialpe-
dagogiske tiltak i stor grad skal veere proaktive gjennom a
forebygge leeremessige utfordringer for barn og unge» (side
222). Det er vanskelig & tenke det annerledes enn at slik
forebygging i stor grad ma skje som del av og i tilknytning
til undervisningen i vanlige klasser.

Utvalgets alvorlige utgangspunkt
I rapporten heter det «Dagens spesialpedagogiske system
er ekskluderende fordi organiseringen og innholdet forer
til manglende tilhegrighet i fellesskapet av andre barn og
unge» (s. 7). Denne kjensgjerning danner det alvorlige
utgangspunktet for mange av utvalgets vurderinger og
forslag. Dersom den politiske behandlingen folger reson-
nementene til ekspertgruppen, forutsetter det at den kva-
lifiserte spesialpedagog i framtiden skal kunne bisté pé to
nivaer:
Niva 1: Bistd vanlige skoleklasser med a bli et inkluderende
fellesskap der det er rom og mulighet for a lcere for elever
med ulik bakgrunn og ulike forutsetninger. Dette ma inne-
beere at spesialpedagogen skal arbeide med hele klassen
og ikke bare ha enkeltelever. Ogsa klassen blir mélgruppe
for spesialpedagogens innsats. Problemstillingen for videre
fagutvikling kan da bli: Hva kan veere framtidige spesial-
pedagogers sarlige bidrag til & utvikle og vedlikeholde en
skoleklasse som et mangfoldig fellesskap?

Niva 2: Bistd elever med behov for scerskilt tilrettelegging
samtidig med og som del av den vanlige opplceringen i
klasserommet. Mulig problemstilling for framtidig kunn-
skapsutvikling: Hvilke muligheter kan spesialpedagoger
utvikle for & bista elever med seerskilte behov sammen med
og innenfor klassens mater & arbeide pa? Slik jeg ser det, er
denne problemstillingen like aktuell, enten de formelle ret-
tighetene til spesialundervisning opprettholdes eller ikke.

Jeg vil presisere at de idealer for omlegging av praksis som
skisseres ovenfor, ikke innebeerer et ensidig krav om tilpas-
ningen av spesialpedagogikken. Utfordringen til allmenn-
pedagogikken blir ikke mindre, men det er ikke tema her.

Pedagogisk mot og oppfinnsomhet

Dersom samarbeidet mellom klasselereren og spesial-
pedagogen lykkes, vil det kunne bidra til at feerre elever
utvikler behov for seerskilt tilrettelegging. Det er van-
skelig & forstd ekspertutvalget annerledes. Selvsagt finnes
det spesialpedagoger som har samarbeidsevne og kom-
petanse badde pd niva 1 og 2. Men denne innsikten finnes
neppe dokumentert eller pd andre mater allment tilgjen-
gelig. Behovet for mélrettet kunnskapsutvikling mé derfor
veere betydelig. Da trengs det fantasi og oppfinnsombhet,
béde sosialt og pedagogisk. En skal lete godt i spesialpeda-
gogiske leerebeker for & finne tematisering av hvordan spe-
sialpedagoger best skal knytte seg til ulike virksomheter i
klasserommet.

Rapporten legger vekt pa at elevene skal «fa ned-
vendig hjelp og stette der de er [...] innenfor et inklu-
derende fellesskap. [...] Den pedagogiske veilednings-
tjenesten skal organiseres slik at den er nermest mulig
barnehager og skoler» (Side 8). Nar klasserommet skal
veere en sentral arena for utevelse av spesialpedagogisk
kompetanse, skaper det som nevnt behov for utvikling av
faget. Fellesskap som kontekst for oppleering ma ilegges
storre vekt. Sdledes vil den tradisjonelle tankegangen om
at utredning skal skje for tiltak, bli utfordret. Jeg foreslar
at det opprettes et forskningsprogram for inkluderende
pedagogikk. Det ber inkludere(!) bade spesialpedagogikk
og allmennpedagogikk.

Fellesskapet og det spesialpedagogiske
oppmerksombhetsfeltet

Mye er sagt og skrevet om inkludering. Det meste har tatt
utgangspunkt i enkeltelever eller grupper av elever som
kan og trenger & bli inkludert. Langt mindre er skrevet om
elevkollektivet som subjekt og inkluderende kraft. Skal det
praksisidealet som kommer fram i Nordahl-rapporten,
realiseres, antar jeg derfor at elevens fellesskap pa en helt
annen mate enn nd ma inkluderes i det spesialpedagogiske
oppmerksombhetsfeltet.

En ting er & drive etter- og videreutdanning pé felt der
det finnes kunnskap. Men hvordan skal kompetanseutvikling
skje nar tilgangen pé erfaring og kunnskap er beskjeden?
Da gjelder det & minne om det de fleste vet: Kompetanse



Elevens fellesskap ma pad en helt annen mdte enn nd inkluderes
i det spesialpedagogiske oppmerksomhetsfeltet.

er ikke bare noe en tilegner seg i en sammenheng, og sa
anvender i en annen. Det er ogsad noe som kan bli til der en
er, nar en utfordres til & praktisere bedre eller annerledes
enn det en er vant til. Mye av omleggingen til mer felles-
skapsorientert spesialpedagogisk praksis mé trolig utvikles
nettopp pa denne méten.

Dersom pedagogens blikk holdes som en poten-
sielt viktig ressurs for utvikling av realkompetanse hos
leerere, kan mye skje. Og det kan skje p& uformelt vis,
gjerne stottet av skolens ledelse eller en klasseromsrettet
veiledningstjeneste.

Det vil altsd si kompetanseutvikling ikke bare for,
men ogsa innenfor klasserommet. Forslaget om & satse pa
leererens blikk bygger pa en enkel erkjennelse: Hva peda-
gogen fester seg ved av alt som skjer i et klasserom, har
innvirkning p& hvordan hun kommuniserer, handler og
tenker. Mobiltelefoner oppgraderes hele tiden for & bli mer
hensiktsmessige. Ogsa lereres blikk kan av og til trenge
oppgradering.

Spesialpedagogens tre blikk i klasserommet

Enhver leerer som kommer inn i en klasse, har med seg
et sett av ulike blikk. Hvor og mot hva laereren velger a
rette blikket, avgjor hva hun vil registrere og veere opptatt
av. Sann er vi laget, og fa har seerlig innsikt i hvilke blikk
de varierer mellom. Derimot vet de fleste noe om hva de
lett oppdager. Videre vet de gjerne noe om hvordan deres
blikk har forandret seg gjennom é&r i klasserommet. Noe
far de lettere tak i nd enn tidligere. Samtidig er det slik
at elever ofte er sveert gode til & kunne beskrive leereres
iakttakelsespreferanser.

Nedenfor beskriver jeg en idé til tre blikk for & utvikle
evnen til fellesskapsorienterte iakttakelser mens under-
visningen pagér. De er beregnet pa spesialpedagoger som
sammen med en klasselarer skal sorge for at klassen fun-
gerer som et inkluderende fellesskap. Tanken er at dersom
en over en kort periode iakttar og studerer klassen og seg
selv ut fra disse blikkene, da kan viktig kunnskap og kom-
petanse veere underveis.

Det inkluderende blikket

Her retter spesialpedagogikken oppmerksomheten mot
hvordan klasseromsamfunnet gir plass og mulighet for alle
til & delta individuelt og sosialt. Trening i & anvende dette
blikket kan skje via utgangspunkt i spersmal som:

* Hva er opplegget for timen pa de tidspunktene der
tilneermet alle elevene synes & veere aktive pa kon-
struktive mater, individuelt eller ssmmen?

¢ Hva er situasjonen nar det synes a vaere rom for at
elevene kan arbeide parallelt med sveert forskjellige
aktiviteter, og uten at en forstyrrer hverandre?

¢ Hva er det som utlgser god stemning/atmosfeere i
denne klassen?

Blikket for deltakelse
Dette blikket retter seg mot hvordan de ulike elevene
har kontakt og samvirker med klassen og medelever.
Intensjonen er & kunne iaktta og legge til rette for enkel-
televene som del av klassen. Gjennom dette vil en kunne
f4 fram et vidt register av former for samspill som en kan
benytte og spille videre pd. Utgangspunktet kan veere
sporsmaél som:
e Nar og hvordan er det elevene har nytte av hver-
andre?
» Hvilke former for stotte og hjelp mellom elever er
det som praktiseres spontant?
» Hovilke typer roller er det elevene varierer mellom?
¢ Hvilke former for herming foregar?
* Hvordan er det positive impulser sprer seg?

Det individuelle blikket

Dette blikket sammenfaller mye med det mange opp-
fatter som det tradisjonelle spesialpedagogiske blikket.
Interessen rettes mot bestemte enkeltelevers behov, hind-
ringer, strategier og muligheter med hensyn til & lere.
Selvfplgelig har bade klassen og den enkelte elev behov
ogsé for dette blikket.

Aiaktta en klasse ut fra disse tre blikkene kan ogsé sees
pa som en maéte a utrede selve klassen pa: Hvordan er det
denne klassen fungerer som helhet og for den enkelte? A
trene pa utvikling av eget blikk kan vaere hardt arbeid. Det
dreier seg om delvis & oppgi noe av det en til na har opplevde
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som naturlig og selvfalgelig. Det kan gi bdde behagelige og
mindre behagelige overraskelser. Nysgjerrighet har sin pris
og sine gevinster!

Ny melding til Stortinget— hva na?

Pa regjeringens nettsider kan man lese at det kom inn
mer enn 300 heringssvar pa ekspertutvalgets rapport, og
at «Oppsummert viser horingen at det er stor enighet om
hovedutfordringene i det utvalget trekker frem». Den nylig
fremlagte meldingen til Stortinget har flere forslag som for-
soker & imptekomme noen av disse utfordringene i barne-
hager, skoler og SFO.

Min konklusjon er at det er god grunn til & gé i
gang med endringer av fagplaner for spesialpedago-
giske studier og planlegging av tilstotende forskningspro-
sjekter. Spennende blir det dessuten & se hvordan myn-
dighetenes forventninger til framtidig spesialpedagogisk
praksis vil komme til uttrykk i kommende lerebeker i
spesialpedagogikk.

Ellers er det min antakelse at det vil veere enkelte sko-
leledere og skoler som forst kommer til & vise vei. Flere er
allerede i gang. En ensidig opptatthet av & bevare retten
til enkeltvedtak og spesialundervisning, kan vere & g
utenom det som kan veere mer krevende: Fellesskap i klas-
serommet og fellesskap bdde mellom elevene og mellom
de leererne som er eller kan veere der samtidig.

Janne Hedegaard Hansen foresldr at spesialpedagogisk
hjelp kan gjennomferes som del av en ordning med tolae-
rersystem (se bokomtalen til sist i denne utgaven). Mange
elever som nd fér innvilget rett til spesialundervisning, blir
avspist med ukvalifiserte assistenter. Hvis dette er alterna-
tivet, tror jeg en bedre ordning vil veere et tolerersystem,
som vil gi elever storre sjanse for & fa hjelp av profesjonelle
og innenfor fellesskapet. [

Hallvard Hdstein



ANNONSE

LITERATE
SCREENINGTEST

Avdekker dysleksi hos
barn, ungdom og voksne

Med Literate screeningtester avdekker du dysleksi hos barn, ungdom og voksne kjapt og enkelt!
Testene har hgy reliabilitet og validitet, tar kun 30 minutt, og er egnet for screening av hele skoleklasser eller fgrskolekull. Testene
har sitt utspring fra Dysleksistudien ved UiT - Norges arktiske universitet.

Barnetesten er normert for barn fra 4 1/2 til 13 ar (til og med 7.trinn) med tanke pa a male de spraklig-kognitive ferdighetene som
ligger til grunn for skriftsprakutvikling. Den er dermed egnet til a fange opp elever med dysleksi, og & avdekke elever med mulig
dysleksi, sa tidlig som mulig.

Voksentesten er normert fra 1.klasse pa videregaende og er spesielt egnet for storskala screening av store grupper.
Testadministrator og testpersonen(e) trenger ikke vaere i samme rom under gjennomfgringen.

For a ta i bruk Literate screeningtest mad man gjennomfgre et sertifiseringskurs. Dagskurset gir deltakerne en oppdatering av
forskningsfronten pa dysleksifeltet, kunnskap om forskningen bak og om utviklingen av screeningtesten, og ikke minst tolkning av
resultater og testprofiler.

Literate screeningtest kan ogsa gjennomfgres av leerere og spesialpedagoger - for a fange opp personer, f.eks. elever i barnehage,
barneskolen, videregaende eller voksne, som tidligere ikke tidligere har veert utredet for dysleksi. Den kan ogsa brukes for a gi en
ny dokumentasjon for personer som tidligere har veert diagnostisert med dysleksi. Screeningtesten er digitalisert — hvilket
innebaerer at alle instruksjoner og gvingsoppgaver blir lest opp, testpersonen far korrigerende tilbakemeldinger pa
@vingsoppgavene, og at resultatene foreligger umiddelbart etter endt testing og presenteres pa en visuelt og enkel mate. Kun
testadministrator har tilgang til resultatene etterpa, og Igsningen tilbyr hgyeste sikkerhetsniva (Niva 4).

- Bergen 10.mars (Pamelding innen 10.feb)
- Oslo 11.mars (Pamelding innen 11.feb)

Vi vil snart tilby nettbasert sertifisering. Meld din interesse i pameldingsskjemaet, for a bli invitert til fgrste nett-kull.

Meld deg pa kurs pa http://Literate.no/kurs og fglg oss pa Facebook for nyheter!
N

M literate
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Barnets stemme it PP-tjenestens
sakkyndighetsarbeid

Forskning og erfaring viser at PPT samarbeider med bade skole og
elevens foresatte nar de utarbeider en sakkyndig vurdering, men
at de i liten grad inviterer med eleven selv. Med utgangspunkt i
lovverket og pedagogisk praksis drgfter artikkelforfatterne her hva

som kan veere grunnen til dette.

ANNE-BERIT LGKAS OG BEATE HEIDE

I Norge har vi et overordnet prinsipp om inklu-
dering. Inkluderingsbegrepet slik Haug (2017)
skisserer, vektlegger at dette m& omfatte hele
skolesystemet, og ikke bare veere et spesial-
pedagogisk virkemiddel. Ekspertgruppen for
barn med behov for scerskilt tilrettelegging
(2018) beskriver inkludering som:

Inkludering kan sies & innebzere en tenkema-
te og dermed en handlemate der inkludering
er et veiledende prinsipp for det pedagogiske
arbeidet, og der et hoyere mal er & bidra til et
mer inkluderende og baerekraftig samfunn
der mulighet til & oppleve mestring sammen
med andre er sentral (Nordahl mfl., s. 27).

En sakkyndig vurdering sier ofte noe om
hvilke oppleringstilbud akkurat dette barnet
trenger, altsd noe om tilrettelegging pé toppen
av skolens ordinzre opplering. Den grunn-
leggende hypotesen er at hvis den ordineere
oppleeringen er god, vil behovet for spesial-
undervisning reduseres. Nar spesialunder-
visning tilbys, skal den i sterst mulig grad ses
i sammenheng med den undervisningen som
gis i resten av klassen (Haug, 2017). Hvordan
spesialundervisning skal utformes pd den
enkelte skole, er regulert gjennom regelverk
og retningslinjer som er fastsatt i lover og for-
skrifter og i de nasjonale leereplanene.
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PP-tjenesten skal alltid ha samtaler med de elevene
som henvises, om deres meninger og onsker.

Barnekonvensjonen og konvensjonen for

mennesker med nedsatt funksjonsevne (CRPD)

Norge ratifiserte FNs barnekonvensjon av 19891 1991 (bar-
nekonvensjonen, 2003), altsé for snart 30 ar siden, og med
det forpliktet vi oss til & gi barn rettigheter etter denne. Til
tross for dette har Norge gjentatte ganger fatt pdpakning
av FNs barnekomité pa rapporteringen som vi gjor hvert
femte 4r, om at barn enda ikke i tilstrekkelig grad heres i
saksbehandlingen.

Det er spesielt to av barnekonvensjonens artikler som
er relevante i forbindelse med utarbeidelse av sakkyndig
vurdering. Det er artikkel 3 — retten til at det blir gjort en
barnets beste-vurdering, og artikkel 12 — retten til & bli
hort i saker som angar dem. Disse to artiklene henger noye
sammen, fordi det i barnets beste-vurderinger er en for-
utsetning at barn heres. Om det er lite spor av barnets
stemme i sakkyndige vurderinger, er det enda feerre der
PPT eksplisitt har foretatt en barnets-beste-vurdering.

I denne artikkelen vil vi holde oss mest til prinsippet om at
barn skal bli hert i saker som angéar dem.

CRPD, Konvensjonen for mennesker med nedsatt
funksjonsevne (Convention on the Rights of Persons with
Disabilities) ble ratifisert i 2013, men Norge har ikke sett
behovet for & ta konsekvensen av ratifiseringen med a
inkorporere CRPD i lovs form enda. Barn med funksjons-
nedsettelser hores i mindre grad enn barn som er funk-
sjonsfriske (@stvik, 2018; Skarstad, 2019). Skarstad (2019)
fastslar at barn med funksjonsnedsettelser har de samme
rettigheter og behov som funksjonsfriske, og at vi mé eta-
blere en praksis som ivaretar barnas menneskerettigheter.

Etter ratifiseringen av barnekonvensjonen er barnets
rett nedfelt eksplisitt i lovverk og forskrifter.

Oppleeringsloven § 5.4 slar fast:

Tilbod om spesialundervisning skal sa langt rad er, formast

ut i samarbeid med eleven og foreldra til eleven, og det skal

leggjast stor vekt pa deira syn.

Veilederen Spesialundervisning (Udir 2017) sier folgende;

PP-tjenesten har plikt til & radfere seg med eleven/foreldre-
ne i arbeidet med & utforme tilbud om spesialundervisning
og skal legge stor vekt pa synspunktene deres.

FIGUR 1: Deltakelsesstige i utforming av spesial-
undervisning (Strandkleiv, 2017)

7. Elevinitiert: Eleven er med og former ut
spesialundervisningen, og det blir lagt stor
vekt pa hans/hennes syn.

6. Vokseninitiativ: Foreldrene og/eller
skolen har tatt initiativ til henvisning. Eleven
far gi sitt syn pa saken, og det blir lagt noe
vekt pa

hans/hennes syn.

5. Konsultert og informert: Eleven har
fatt gitt sitt syn pa saken og har fatt
informasjon.

4. Utpekt, men informert: Eleven vet at
han er henvist til PPT. Han/hun vet at det
foregar en vurdering av behov for spesial-
undervisning, men har ingen direkte innfly-
telse pa resultatet.

3. Symbolsk deltakelse: Eleven later til &
ha fatt en stemme, men har i realiteten liten
eller ingen innflytelse i utformingen av spe-
sialundervisningen. Eks: Samtale med PPT
er referert i sakkyndig vurdering, men har
ingen betydning for utfallet av saken.

2. Skinndeltakelse: Eleven blir brukt til &
fremme en sak, for eksempel mer ressurser
til klassen.

1. Manipulering: Eleven har ingen inn-
flytelse i utformingen av spesialundervis-
ningen. Eleven far beskjed om at han/hun
skal fa spesialundervisning og om hvordan
denne skal organiseres.



I lovverket og veilederen er altsd bade foreldre og barn
sikret en rett til medvirkning nar sakkyndig vurdering skal
utarbeides. I tillegg skal det legges stor vekt pa deres syn.

Brukermedvirkning

I Norge er det gitt statlige foringer om brukermedvirkning
i alle saker. @nsket fra staten er at det skal legges til rette
for bdde medvirkning i prosesser, og at barn skal veere
med i beslutninger (Kvello, 2019). Dette er helt i trdd med
bestemmelsene i barnekonvensjonen. Det er flere mater
vurdere medvirkning pa. En av disse er Deltagelsesstigen
som opprinnelig er laget av Arnstein (1969), og tilpasset
av Hart (1997) og Barneombudet (2013) og som her vises
i versjonen til Strandkleiv (2017). Deltakelsesstigen brukes
her til & illustrere graden av elevmedvirkning i sakkyndig
vurdering. Stigen har 7 trinn som beskriver prosessen fra
ingen medvirkning (trinn 1, nederste trinn) til at barnet/
ungdommen selv initierer og seker hjelp og samarbeider
aktivt med de voksne (trinn 7, gverste trinn) (jf. figur 1).

Vi mener at vi i hvert fall bor befinne oss pa nivé 6 av
elevmedvirkning. Dette kjennetegnes av at det er de voksne
som har tatt initiativet til henvisning til PP-tjenesten. Men
eleven er blitt hert med hensyn til egen opplevelse av sin
skolehverdag, og det blir lagt vekt pa hans/hennes syn pa
hvilke tiltak som skal iverksettes (Strandkleiv, 2017).

Iarbeidet med a kartlegge og vurdere hvor skolen eller
PPT befinner seg nér det gjelder elevmedvirkning, kan del-
takerstigen nyttes som refleksjon. Kanskje organisasjonen
trenger & heve seg til et hoyere trinn enn dagens praksis er
pa nd? Da kan stigen veere et verktoy béde for 4 se hva som
kjennetegner det trinnet man stér pa, og planlegge hvordan
man kan klatre ett trinn opp. I Norge stér prinsippet om
medvirkning sterkt. Barn skal vaere aktive aktorer i eget liv.
S& hvorfor er det slik at barn fremdeles ikke blir hert, til
tross for at de har helt juridisk klare rettigheter?

Vi vil minne om at barn utgjor en sérbar gruppe med
hensyn til rettssikkerhet. Som gruppe er de avhengig av
hjelp fra voksne for 4 f& gjennomslag for sine rettigheter,
fordi de verken har spraket, perspektivet eller de ressurser
som kreves for & melde fra pa en adekvat mate (Herlofsen
& Nilsen, 2016, s. 138). Vi tror dette handler om en forvalt-
ningspraksis, som da i mange tilfeller ikke er i trdd med lov

og regelverk. Utdanningsdirektoratet (2017) har gitt ut en
veileder til bruk av barnekonvensjonen i saksbehandling. I
den star det at det er & regne som saksbehandlingsfeil om
ikke barnets beste-vurdering er foretatt. I denne veilederen
har de ogsa péapekt at saksbehandlingen skal vere preget
av 3 prinsipper.

1. Effektiv: A ivareta barnets beste i
saksbehandlingen inneberer bl.a. at det ikke ma ta
for lang tid. Barn har et annet tidsperspektiv enn
voksne. Det kan derfor veere skadelig for barn at
saksbehandlingen trekker ut.

2. Barnevennlig: Saksbehandlingen skal veere slik
at barnet far mulighet til & forsta hva som foregar.
Barnevennlighet forutsetter bruk av en form og et
sprak som barn forstar.

3. Lett tilgjengelig: For at barn og unge skal fa
ivaretatt sine rettigheter, ma hdndhevings- og
klageordninger veere kjent og tilgjengelig for dem.

Foreldremedvirkning og barnemedvirkning

Béde elev og foreldre gis altsa rett til medvirkning i sakkyn-
dighetsarbeidet i oppleeringsloven. PP-radgivere opplever
at foreldrene kan ha sterke meninger om organisering av
hjelpetiltak for barnet sitt — for eksempel at eleven skal
ha sin undervisning som enetimer eller i smé grupper,
mens eleven er klar p& at han/hun vil ha sin undervisning
sammen med sin klasse.

Dette kan fore til mange etiske dilemmaer. Nar for-
eldre og barn er uenige, er det en del av PPTs arbeid &
gjore barnets beste-vurdering. Dette kan medfore at
man ma ta parti med en av partene, og dette ma ned-
felles med argumentasjon om hva avgjorelsen hviler pa.
Spesialundervisning er en rett som eleven har, ikke forel-
drene. I slike tilfeller er det viktig & soke a finne lesninger
som eleven kan akseptere, og som blir riktig for eleven. A
bli tatt ut av klassen oppleves for noen elever som sveert
vanskelig. Hvis eleven ikke blir tatt ut i gruppe eller alene,
er det imidlertid viktig at skolen og PP-tjenesten trygger
foreldrene pa at eleven vil fa den hjelpen han/hun trenger
innenfor rammen av fellesskapet.
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Syn pa barn

Berit Bae (2007) péapeker at vi lever i en tid preget av
endringer i synet pd barn og oppdragelse. I nyere forskning
om spedbarn og om relasjoner pekes det pa hvor viktig
det er & se barna som subjekter. Samtidig er vi som med-
lemmer i et samfunn ogsd beerere av bade kulturelle og
faglige tradisjoner som kan gjore det vanskelig & omstille
segitrdd med denne nye forskningen. Hvis den skal kunne
realiseres i praktisk pedagogisk arbeid i barnehage, skole
og PP-tjeneste, er det viktig med bevisstgjering rundt fag-
kunnskap og personlige holdninger. En del av leererne i
skolen og PP-radgiverne er kanskje utdannet i en tid med
en annen forstelse av barn. A gi barn medbestemmelse
handler nettopp om & se barnet som den viktigste aktoren
i sitt eget liv, og en som kan kreve 4 bli hert. Det handler
derfor ofte om at de voksne i skole, barnehage og PPT
ma jobbe med sine egne holdninger til barn, og hva barn
skal veere med & si noe om. Dette md gjenspeiles i en ny
arbeidsmaéte bade nar det gjelder sakkyndige tilrddinger og
individuelle opplearingsplaner.

Men at barn skal heres i dette arbeidet, betyr ikke at
de alene skal bestemme. Det betyr at det barnet tenker
og mener, skal veere med i vurderingen ndr tiltak skal
utarbeides.

En elevsentrert PP-tjeneste, er det mulig?

Som en folge av & se barn som subjekter kan en tenke
seg at dette vil endre pad praksisen i PP tjenesten. Odd
Ivar Strandkleiv (2017) har skrevet en artikkel om det han
tenker kan vere en elevsentrert PP-tjeneste. Den har han
gitt folgende kjennetegn:

En elevsentrert PP-tjeneste legger stor vekt pa elevens syn

i motet med eleven, foreldrene til eleven og skolen. Den
pedagogisk-psykologiske radgiveren behandler eleven

som et subjekt, og inngdr dermed i en likeverdig relasjon til
eleven. Eleven er fullt informert om og har gitt sitt sam-
tykke til alle sider ved den sakkyndige vurderingen. Tilbud
om spesialundervisning blir s langt som mulig utformet i
samarbeid med eleven, og det blir lagt stor vekt pa elevens
synspunkter. PP-tjenesten begrunner tilfeller hvor hensynet
til barnets beste innskrenker elevmedvirkningen.

Det er en slik proaktiv og barnesentrert PP-tjeneste vi kan
bevege oss mot ved 4 ta i bruk elevsamtaler systematisk.
Ved 4 rette fokus mot elevmedvirkning kan eleven bli hort
og ha innflytelse pé egen oppleringssituasjon, men da ma
det legges til rette for at eleven far mulighet til & si noe om
dette. Det bor derfor legges inn i saksbehandlingsrutinene
at PP tjenesten alltid skal ha samtaler med de elevene som
henvises til PPT, om deres meninger og ensker.

Strandkleiv (ibid.) mener at den vanligste fellen i
moter med PP-tjenesten, leerer, elev og foreldre er at opp-
merksomheten blir rettet mot alt det eleven ikke fér til og
det eleven har gjort galt. Det blir med andre ord brukt mye
energi pé & finne fram til arsaken til elevens vansker og
hvilke tiltak man kan sette inn for & bote pa disse, slik at
han eller hun skal fungere bedre pé skolen. Eleven blir pa
denne maten et objekt som skal repareres, ikke en akter i
eget liv (Strandkleiv 2017). Ved 4 flytte oppmerksomheten
bort fra problemene til heller & konsentrere seg om elevens
styrker (jf. salutogenese og empowerment-tenkning) vil
man begynne & tenke pa barnet som et subjekt, og ikke et
objekt (Bae, u.a.)

Uten mal og mening

I Barneombudets rapport «Uten mél og mening» (2017)
kom det frem at PPT i altfor liten grad inkluderer elevenes
stemme i utredning og tiltak. Kun i et par saker kom det
klart frem at eleven var blitt hort, og at deres syn ble vektlagt
i den sakkyndige tilrddningen. Rapporten beskriver at en
ikke har funnet noen saker der PPT har gjort en vurdering
avom eleven skal hores, hvordan eleven kan hores, eller nér
eleven bor hores. I tillegg kom det i flere av de sakkyndige
utredningene frem at PPT har snakket med skole og for-
eldre, men ikke med eleven selv. Det er dermed vanskelig
& se hvilken vekt elevens stemme har i PPT sitt utrednings-
arbeid. Det er f& elever som husker noe fra moter med PPT.
Ingen trekker frem dette som en arena de medvirket pa. I
tillegg har elever rapportert at de opplever atingen pé skolen
snakker med dem om deres utfordringer (Barneombudet,
2017). Ett ar etter, i 2018, rapporterer Morten Hendis fra
Barneombudet at barnets stemme heller ikke nd er seerlig
synlig i PPT sitt sakkyndighetsarbeid (Hendis, 2018). Ingen
eller liten endring var altsd observert pd det dret som var



Det aller viktigste er d ta med barnets egne refleksjoner
og onsker i utarbeidelsen av tiltak.

gatt siden rapporten «Uten mél og mening» ble publisert.

Marianne Sandvik Tveitnes ved Universitetet i
Stavanger har gjort en omfattende analyse av sakkyndige
vurderinger fra PPT-kontor i forbindelse med doktor-
graden sin. Doktorgradsavhandlingen kom i 2018 og har
tittelen: «Sakkyndighet med mal og mening. En analyse
av sakkyndighetskunnskapens institusjonaliserte kjen-
netegn; et grunnlag for refleksjon og endring». Tveitnes
har gétt gjennom 153 sakkyndige vurderinger fra for-
skjellige PPT-kontorer fra hele landet. Hun slar fast at
PP-tjenesten nesten bare konsentrerer seg om elevens
vansker, og legger for lite vekt pé elevens styrker og mulig-
heter. Ogsd hun peker pé at elevene selv ikke kommer til
orde. Undersokelser fra praksisfeltet viser altsa at det er et
stort gap mellom hva barn har juridisk rett til, og hvordan
denne retten til 4 bli hert uteves i praksis. Hva skal sa til for
at barn blir hert i sakkyndighetsarbeidet? Vi skal se pa et
praktisk eksempel.

Snakker dere med barna?

En av skolelederne stilte spersmalet til en lokal PP-tjeneste
i et samarbeidsmeote; «Jammen - snakker dere ikke med
barn da?» Det er ofte slik at et enkelt spersmaél kan starte
refleksjon som danner grunnlaget for & endre praksis.
Sporsmaélene far oss videre, mens svarene representerer
den delen av veien vi har gatt, sier filosofen Jostein Gaarder
—og slik var det i dette tilfellet (Gaarder, 1996).

Spersmalet ga gjenklang inn i rutinene for & utarbeide
sakkyndige vurderinger. Klart de snakket med barna! I en
felles refleksjon slo det dem - Jo, de snakket mye med barn
— men PP-rddgiverne hadde ingen praksis med & doku-
mentere det barna sa i samtalene. Ved en gjennomgang av
journalnotater og sakkyndige vurderinger s& de at barnets
stemme var nesten helt fravaerende. Det var derfor et beti-
melig spersmaél denne skolelederen hadde stilt.

I s& méte er ikke denne PP-tjenesten unik. Vi har
en hypotese om at dette er praksisen i mange skoler,
PP-tjenester og andre pedagogiske virksomheter; vi
snakker med barn, men dokumenterer det ikke. Dermed
tékelegger og kamuflerer vi barns rett til & bli hart, slik bade
barnekonvensjonen og oppleeringsloven gir dem rett til.

Det er ofte slik at for & begynne et utviklingsarbeid ma

en ha sett et behov som ikke blir dekket, og det mé veere et
uttalt enske om & gjore noe med det. Vi vil i fortsettelsen gi
eksempler pa hva barn sier i sakkyndighetsarbeidet, nar de
gis anledning til det.

Individuelle planer

Der elever er anbefalt avvik fra ordineer leereplan enten i
form av annet innhold eller i form av alternativ metode, er
skolen péalagt & utarbeide en individuell oppleeringsplan.
Det er i spenningsfeltet mellom den lokale praksisen og
juridisk regelverk at rettigheter til barn kan bli utvisket eller
utydelig (Herlofsen & Nilsen, 2016). I den lokale tolkningen
av lovverket vil ofte rammefaktorer som gkonomi, mate-
rielltilgang og tilgang pa spesialpedagogisk kompetanse
spille inn. I tillegg vil skolekulturen i den enkelte kommune
pévirkes av hvordan spesialundervisning vurderes opp
mot ordineer undervisning. Spesialundervisning vil i et
slikt perspektiv utspille seg gjennom et samspill mellom
juridisk regelverk og lokale rammefaktorer. Her vil akte-
renes tolkninger og overveielser for hva som er enskelig,
mulig og hensiktsmessig innenfor denne konteksten, ha
noe a si for den praktiske giennomferingen (ibid.). I en slik
prosess kan vi komme i fare for & frata barn de rettigheter
de har til & bli hort og & veere med 4 bestemme i saker som
gjelder dem.

Tanker om barnesamtalen

Nar vi skal snakke med barn for & f& tak i deres mening,
er det viktig & vise barnet at vi er oppriktig interessert i
hvordan ting oppleves for akkurat henne eller han. Det
aller viktigste prinsippet for slike samtaler er & flytte opp-
merksomheten bort fra din egen tro og dine egne forutinn-
tatte antakelser og heller veere nysgjerrig pa & fa innsikt i
og utforske barnets tanker. Barn trenger ofte tid pa & for-
mulere egne meninger, derfor ma vi som samtalepart
utvise tdlmodighet. Vi md kort sagt tale stillheten.

Metoder som benytter dialogiske prinsipper, syntes &
fungere ekstra godt for & fa tak i barnets tanker. Her er vi
likeverdige samtalepartnere, og den voksne ma utvise stor
grad av sensitivitet. Kari Gamst (2018) har skrevet en bok
og har et kursopplegg om «Profesjonelle barnesamtaler»
der det inngér flere praktiske gvelser.
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Barn vet mye selv om hvordan de lerer, og deres onsker
for tilrettelegging er som regel innenfor det mulige.

Her introduseres lyttetrakten — som er en metode for & fa
frem barnets tanker gjennom at den voksne oppfordrer
barnet til & snakke fritt, bekrefter det barnet sier med
sma ord eller nikk, og s& oppsummerer barnets tanker. En
slik metode har som mal & fa barn til & snakke utvunget
og komme med flere ytringer etter hverandre om samme
tema. I slike samtaler kan det bli stille nér barnet prover &
sette ord pd tankene sine. Da er det viktig at vi voksne ikke
er for ivrige; inngripen pé dette punktet kan gjore at barnet
mister trdden i tankerekken sin (Gamst, 2018).

For & sjekke ut om barnet behersker fri fortelling,
starter alltid samtalen med noe barnet er interesserti. Barn
liker vanligvis godt at voksne vil hore om deres interesser.
Gjennom denne innledningen blir vi bedre kjent med
barnet og deres opplevelsesverden, og kan i tillegg fa viktig
informasjon om metoder og innfallsvinkler vi kan benytte i
det sakkyndige arbeidet (Gamst, 2018). Samtalen ma veere
pabarnets premisser. Det innebeerer at det ikke er alle barn
vi kan invitere til moter der vi sitter p& hver var side av et
bord. Noen barn vil bare fortelle om vi leker med dem eller
gjor aktiviteter sammen, slik at barnet ikke trenger 4 se rett
pa den voksne.

Den eneste maten & bli god til & snakke med barn p3,
er 4 ove seg. Det gar an 4 ove med en kollega, og ta sam-
talen opp, og reflektere over den etterpd. Det gir ogsa an
& ta lydopptak av barn i evelsesayemed. Det viktigste er
refleksjon etter & ha hort samtalen der en stiller seg spors-
malet om en opptradte slik at det ble en dialogisk samtale.
Nar vi ber om barnets mening, forplikter det oss til at det
barnet ytrer seg om, brukes i det videre arbeidet.

Som en innfallsport til samtale om leering anbefaler
vi et skjema for rangering av trivsel i fag. Her far elevene
sette tall fra 1-10 pa fagene. Elevene gir ofte gode begrun-
nelser pa hvorfor de setter de ulike tallene pa fagene. For
eksempel: «Jeg setter tallet 2 pd samfunnsfag fordi vi ma
lese sd mye og svare pa oppgaver. Det synes jeg er van-
skelig, for jeg husker jo ikke hva jeg har lest)» eller Jeg
setter 5 pa matematikk selv om det er vanskelig. Jeg liker
matematikk fordi leereren bryr seg.» Samtalen i forbindelse
med skjemaet skaper ofte gode samtaler om mestring i fag.

Barn er akkurat sé& gode til & uttrykke seg som voksne er til
a lytte og oppfatte hva det enkelte barn ensker & formidle
(Langballe & Gamst, 2010).

Spor etter barnets stemme

Vi tror at for & synliggjore barnets rett til & bli hert mé vi
nedfelle denne retten i dokumentene. Det kan gjores pa
flere méter. Vi vil her vise to eksempler fra sakkyndige vur-
deringer hvor dette er gjort eksplisitt:

Eksempel 1

FNs konvensjon om rettigheter for barn seier at alle
handlinger skal ha barnets beste som grunnleggende mal.
Dette innebeerer rett til medvirkning og rett til & bli hert
i alle saker som vedkommer dem selv. Dette inkluderer &
oppna og beholde storst mulig selvstendighet, a fa utnytta
de potensialer de har og & oppnd inkludering og full del-
taking pa alle samfunnsomrader.

Eksempel 2

Eleven er xx 4&r, og har rett til & bli hert etter
Barnekonvensjonen. Det hun sier selv, skal tillegges vekt
etter alder og modenhet.

Vi tror at vii en overgangsperiode er nodt til 4 konkretisere
retten til & bli hert, ved & lage oss formuleringer som viser
at vi bruker badde barnekonvensjon og andre lover. Dette
er en fin gvelse i et kollegium til & formulere hvordan de
vil at barns rett skal komme frem i deres arbeid. Det neste
trinnet er a skrive ned det barnet sier, s& neyaktig som
mulig slik at barnet kjenner igjen sine egne utsagn i det
videre arbeidet. Det aller viktigste er & ta med barnets egne
refleksjoner og ensker i utarbeidelsen av tiltak. Barna vil da
se at deres gnsker, dremmer og hap for fremtiden blir tatt
pa alvor.



Dersom det ikke er mulig & imgtekomme barnets gnsker,
ma PPT begrunne hvorfor det ikke lar seg gjore. Erfaringen
sd langt er at barn vet mye selv om hvordan de lerer, og
deres gnsker for tilrettelegging er som regel innenfor det
mulige. Det er ogsa en styrke om sakkyndig vurdering sier
noe om at spesialundervisningen ma ivareta prinsippet om
inkludering enten undervisningen blir gitt i klassen eller i
liten gruppe.

Vi vil nd komme med noen konkrete eksempler pa
hvordan barnets stemme kan komme frem i sakkyndig
vurdering: Eksemplene er hentet fra samtaler som
PP-tjenesten pa Ytre Helgeland har hatt med elever.
Samtalene er anonymisert.

Eleven sier at hun ensker seg mer tid (5 minutter) til 4 prove

selv, for noen kommer og tilbyr hjelp. PPT tilrar at en legger
vekt pa det eleven sier i trdd med dette.

I tillegg kan barnets stemme komme frem implisitt, som i
dette eksemplet.

Det er viktig at arbeidsoppgavene XX far kan ses i sam-
menheng med det de andre elevene holder pa med, og at
oppgavene er interessante og at hun far erfare mestring og
glede ved det & fa til.

Modellen under har vi laget som en illustrasjon og huske-
regel, slik at PP-rddgiverne ikke skal glemme & inkludere
barnets stemme i den sakkyndige vurderingen.

Praktiske eksempler pa oppsummerte barnesamtaler

Nar barn far si hva som er viktig for dem i undervisningen,
viser det seg at de har god innsikt i egne vansker og hvordan
de selv leerer best. Her er noen eksempler pa hvordan bar-
nesamtaler kan sammenfattes (Eksemplene er hentet fra
PPT Ytre Helgeland).

FIGUR 2: Modell for a fa frem barnets stemme i sakkyndighetsarbeidet

PPTs mening:
statte eller ikke til
barnets gnske
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«Mads» er elev pa 7. trinn

Mads har lese- og skrivevansker og han bekymrer seg noe
for 4 begynne pa ungdomsskolen. Spesielt bekymret er han
for engelskfaget. Han synes det er vanskelig & lese hoyt i
klassen, og & legge fram presentasjoner. Han onsker 4 fa
gjort dette i liten gruppe. Han bruker iPad og «intoWords»
og synes det er gode hjelpemidler. Han sier at han ensker

a fa deler av engelskundervisningen i liten gruppe. Han er
temmelig spesifikk og sier: «Nar vi skal lzere noe nytt, vil jeg
starte i liten gruppe ca. 10-15 minutter og deretter arbeide
inne i klassen».

Sakkyndig vurdering beskriver hva som er blitt sagt i sam-
talen, ogipunktet «Elevens muligheter i den ordinaere opp-
leeringen» tas Mads sine bekymringer og gnsker pé alvor.
Det anbefales at Mads far gvd pa lesing og fremlegg i liten
gruppe fram til han opplever & mestre dette i hel klasse.
Hans onsker om innfering i nytt tema i en liten gruppe
anbefales ogsa.

«Kari» er elevi4. trinn

Kari forteller at hun liker musikkfaget veldig godt, for da
blir hun i s& godt humer. Engelsk kan vaere vanskelig. Hun
synes at det er greit 4 be om hjelp nar hun trenger det, men
hun vil helst finne svarene selv. Hun liker veldig godt a fa
svare pé spersmadl i klassen, og hun liker godt 4 fa legge
fram det hun har arbeidet med. Kari forteller at hun liker

a tegne, og at hun gjerne lager tegneserier nar hun skal
arbeide med ulike tema. Kari sier at hun trenger to pauser
om dagen, da vil hun slappe av med iPad eller tegne. Hun
forklar at autismen gjor at hun noen ganger leerer veldig fort
og noen ganger tar det lang tid for hun forstar. Det kan veere
vanskelig a forstd nar det blir uenighet i lek, men de voksne
hjelper henne med a forstd. Hun liker best & ha undervis-
ning i klassen, men liker ogsa godt & veere i en liten gruppe,
da blir det mer ro. Ved spersmaélet; «<Hva er det viktigste for
deg for & ha det bra pa skolen?» svarer hun at det viktigste er
d hanoen & veere sammen med.

Hvis en leser generelle rad for tilrettelegging av under-
visning av elever med autismespekterforstyrrelser,

beskrives det at oppmerksomhet og konsentrasjon lett blir

forstyrret der det er mange i samme rom. Ofte anbefales
det derfor undervisning i liten gruppe. I samtalen med
dette barnet kommer det imidlertid fram at hun foretrekker
undervisning i klassefellesskapet. Dette er et eksempel pa
hvor viktig det er & samtale med barnet for & treffe riktige
tiltak. Hvis vi hadde brukt var generelle kunnskap om
autisme og elevgruppen og ikke snakket med Kari, ville for-
slaget til tiltak ikke veert riktig for Karis behov.

«Sindre» er elev 7. trinn

Han forteller at han nd synes det er greit pa skolen, men

at det har veert vanskelig. Han spiller ulike dataspill, dette
gjor at han er flink i engelsk. Matematikk er det vanskeligste
faget. Sindre beskriver liten mestring i matematikkfaget.
Han har ikke automatisert dtte- og ni-gangen. Divisjon er
ogsa vanskelig. Sindre sier han gnsker hjelp i matematikk;
det er viktig for ham a leere hele multiplikasjonstabellen.
Han gnsker hjelp inne i klasserommet, men med mulighet
til & delta i liten gruppe. Han liker ikke at «leereren bare
sender meg ut av klassen!». «Hun md sperre forst om jeg
onsker det, eller trenger det!». Sindre liker veldig godt
praktiske fag som kunst og hdndverk, gym, og mat og helse.
Det viktigste for han péd ungdomsskolen er at han greier & fa
gode karakterer.

I eksempelet over er skjema for rangering av trivsel i fag
brukt. Gjennom 4 sette tall fra 1-10 pd fagene, reflekterer
eleven rundt hvorfor han setter de ulike tallene. En ser at
eleven er tydelig pa hva han trenger hjelp til og hvordan
denne skal gis.

Oppsummerte erfaringer
Jo, PP-tjenesten og leererne snakker med barn, men til n&
har det ikke veert gode nok rutiner for & dokumentere at
dette er gjort i vurderinger og tiltak. Tidspress kan veere et
stort hinder for barnesamtaler, men elevmedvirkning og
elevens beste ma legges til grunn i alt arbeid med barn og
unges oppleeringstilbud. Dette er ikke bare fordi barn har
juridiske rettigheter, men ogsa fordi vi som tilretteleggere
har en etisk forpliktelse til & anerkjenne barn (Honneth,
1995).

Nar eleven er aktiv i oppleeringen og i utformingen av
spesialundervisningen, vil sjansen for en vellykket spesi-



Ndr eleven er aktiv i oppleringen og i utformingen av
spestalundervisningen, vil sjansen for en vellykket

alundervisning oke, og graden av medvirkning kan virke
fremmende pd barns folelse av & bli anerkjent. Ifolge Axel
Honneths teori om anerkjennelse kan manglende med-
virkning oppleves krenkende (Honneth, 1995).

PP-tjenesten i Ytre Helgeland har erfart at nér elever
deltar i motene — bade planleggings- og evalueringsmeoter —
sé& blir fokus flyttet fra elevens vansker til elevens muligheter
i den ordinere oppleringen. De sakkyndige vurderingene
referer na til samtaler med elevene, og deres vurderinger
har kommet tydeligere til uttrykk (Lokés, 2018). I sam-
taler med PP tjenesten og i samarbeidsmoter far elevene
komme til orde og beskrive hvilke tilretteleggingsbehov
de har. Erfaringen er at barn har mye kunnskap om sin
egen leering, om de blir gitt mulighet til & snakke om den.
PP-tjenesten erfarer at de fleste elevene er bevisste pa
sine vansker og vil ha hjelp, nar hjelpen kan gis pa deres
premisser.

Veien videre

For at PP-tjenesten skal komme tettere pd sdrbare barn og
unge, md det skje en endring. I lovverket gis det nd foringer
pé at for skolene kan henvise en elev til PP-tjenesten med
onske om en utredning, skal PP-tjenesten forst gjen-
nomfore observasjon av leringsmiljoet og gjore en vur-
dering av hvordan skolen kan tilrettelegge undervisningen.
Ved 4 bruke en pedagogisk analysemodell sammen med
skolen kan en se pé hvilke faktorer som pévirker, utloser
og opprettholder leeringsmiljoet. Det bor i tillegg gjennom-
fores en samtale med eleven, slik at en far elevens vurde-
ringer med i den totale vurderingen.

Erfaringene til nd viser at elevene er bevisst sine
vansker og vil ha hjelp. Som alle andre elever er ogsd
sérbare elever som mottar spesialundervisning, interessert
i & leere. Men vi far ogsé nok en gang bekreftet at skolen er
den viktigste arenaen for sosial samhandling. Flertallet av
elevene sier at det viktigste er & ha en venn. Det er ogsa
sveert viktig 4 ha en voksen pa skolen som de stoler pd, det
vil si en leerer som bryr seg om dem.

Ved & systematisk jobbe med & lytte til elevens stemme
kan en oppna flere effekter. Nér elevens stemme er med i
de sakkyndige vurderingene, ma det tas hensyn til elevens
vurderinger i anbefalinger om tiltak. Dette kan fore til at

spestalundervisning oke.

elevene opplever seg mer inkludert i fellesskapet. Vi vil
derfor past at elevmedvirkning i PP-tjenesten kan bidra til
bedre inkludering i skolen (Lokas, 2018).
Tveitnes sier i et intervju med forskning.no (Nyberg,
2018) der hun blir intervjuet om doktorgradsstudien sin:
Basert pa min forskning — og egen erfaring fra PP-tjenesten
- mener jeg det mest effektive, og ogsa det beste tiltaket
rent samfunnsekonomisk, er at det enkelte PPT-kontor ser
pé hvordan de kan inkludere elev, foreldre og leerere nér de
lager sakkyndige vurderinger. Da vil tjenesten automatisk
ogsa matte veere mer ute i skolen. La leerere, foresatte og
elever slippe til med sin kunnskap og sine erfaringer om
hva som skal til for at eleven skal kunne fa et bedre leerings-
utbytte.

Veien videre handler om & ta pé alvor det stastedet PPT er
pé nd, og jobbe videre derfra. Barnekonvensjonen sier at vi
skal snakke med barn fordi vi skal gjere barnets beste-vur-
dering. Det er interessant & reflektere over om en sakkyndig
vurdering kan ses pa som en slik barnets beste-vurdering?

A snakke med barn og ta deres stemme med i det
videre arbeidet er spennende, og det utfordrer bade vére
holdninger og var fagkunnskap. Vi gnsker alle lykke til med
arbeidet, og vi haper Morten Hendis i 2020 kan si at han
ser at det har skjedd en endring; barn heres nd i storre grad
i sakkyndighetsarbeidet. Og kanskje er det ikke s4 dumt
det Barneombudet (2017) foreslar som konklusjon pé sin
rapport «Uten mél og mening»:

Det ma lages en egen bestemmelse i oppleeringsloven
om at barn skal heres i PP- tjenestens sakkyndige arbeid,
nar kommunen fatter vedtak, i skolens arbeid med indivi-
duell oppleringsplan, og i gjennomfering og evaluering av
spesialundervisningen.

Kanskje er det dette vi trenger for at sarbare barn skal
f4 oppfylt rettighetene som barnekonvensjonen og kon-
vensjonen for mennesker med nedsatt funksjonsevne
(CRPD) gir dem? [
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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
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TEKST: ANNE ROGNES, KOMMUNIKASJONSRADGIVER | STATPED

TIL STEDE PA LANSERINGEN av nettressursen og 30-arsfeiringen av konvensjonen for barns rettigheter, var blant annet: Fra venstre:
avdelingsleder Bjgrn Bakken, regiondirektgr Marit Elin Eide og direktgr Tone Mark, alle fra Statped. Her koser de seg med bursdagskake for

barnekonvensjonen i en av pausene.

Statped med ny nettressurs som
Ivaretar barnets rettigheter

Nettressursen bestar av fem moduler der man

far gkt kunnskap og kompetanse om:

«  Barnekonvensjonen.

*  Regelverket.

«  Politiske feringer.
Hvordan Barnekonvensjonen utspiller seg
i den praktiske hverdagen for radgivere og
leerere.
A utforske egen praksis - etter & ha gatt
gjennom refleksjonsspgrsmalene.

Modulene tar blant annet for seg barns rettig-
heter i henhold til Barnekonvensjonens artikkel
3 og 12, vurdering av barnets beste og retten
deres til & gi uttrykk for sin mening. Hver enkelt
modul har et selvstendig innhold og man kan
derfor starte med den modulen man gnsker.
Pa lanserings-arrangementet var det blant
annet en sofasamtale med representanter fra

ungdomsrad, brukerrad og fagpersoner. Under
samtalen ble det gitt tydelige innspill til hvilke
faktorer som ma veere til stede for at barn skal fa
uttrykke sin mening. Her er noen av dem:
«  Trygge og kunnskapsrike voksne ma legge
til rette for at barn kan medvirke.
Nar barn selv ikke kan uttrykke seg godt, er
det viktig at man hgrer pd dem som er neer
barnet, for eksempel foreldre/foresatte.
Medvirkningen ma starte allerede i
barnehagen.
Barn med nedsatt hgrsel ma fa mulighet til
a velge bade tegnsprak og norsk, slik at de
blir i stand til & ta et reelt valg senere.

Statpeds nettressurs er gratis og du kan finne
den pa nettstedet: https://www.statped.no/
laringsressurs/tema/barnekonvensjonen-e-

laring/ [
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ANNONSE

Utdanningsnytt.no er for alle som er engasjert i utdanning,
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Den fleirspraklege eleven 1 individuell opplaeringsplan

Sammendrag

Temaet for artikkelen er fleirspraklege elevar som far
spesialundervisning. Gjennom analysar av individuelle
oppleeringsplanar (IOP) og intervju undersgkjer artikkelen om
og korleis elevane sin spraklege og kulturelle bakgrunn vert
teke omsyn til i dei individuelle opplaeringsplanane. Artikkelen
byggjer pa ein kvalitativ casestudie av fleirspraklege elevar

i grunnskulen. Denne studien involverer fgresette, leerarar,
spesialpedagogar, leerarar i norsk som andresprak, rektorar
og PP-radgivarar. Resultata tyder pa at det er stor forskjell pa

korleis IOP-ane vert skrivne, oppfatta og fungerer.

Summary

The topic of the article is multilingual pupils who receive
special education. Through analyses of individual education
plans (IOP) and interviews, the article discusses if and how
students’ linguistic and cultural backgrounds have been

taken into consideration in the individual education plans.

The article is based on a qualitative case study of multilingual
pupils in compulsory primary schools in Norway also involving
parents, teachers, special needs teachers, Norwegian as
second language teachers, head teachers and educational and
psychological counsellors. The findings show that there are
considerable differences in the way the |OPs are formulated,
interpreted and implemented. One extreme gives a limited
perspective. These plans show separate and fragmented
approaches to the pupils. There is no approval of the pupils’
multilinguistic background or the pupils” own personal
resources. To be multilingual is seen as a special education
problem. The other extreme is the wide perspective. There we
find holistic plans that display a clear coherence in the overall
educational programme, in which the multilinguistic element is

devoted plenty of attention.

Ngkkelord

FLEIRSPRAKLEGE ELEVAR
SPESIALUNDERVISNING

I0OP

SMALT LAREPLANPERSPEKTIV
VIDT LAEREPLANPERSPEKTIV

ANNE-KARI REM@Y, doktorgradsstipendiat og hggskulelektor i pedagogikk
ved Hogskulen i Volda, Avdeling for humanistiske fag og lzerarutdanning,

Institutt for pedagogikk.

PEDER HAUG, professor i pedagogikk ved Hagskulen i Volda, Avdeling for

humanistiske fag og leerarutdanning, Institutt for pedagogikk.

Innleiing

Alle som far spesialundervisning, skal ha ein individuell
oppleringsplan. I 2018 fekk 7,8 prosent av elevane i grunn-
skulen spesialundervisning (Statistisk sentralbyra, 2018).
15 prosent av elevane i grunnskulen har innvandrarbak-
grunn, og 7,2 prosent av desse far serskilt norskoppleering
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Kor mange av elevane med
fleirsprékleg' bakgrunn som far spesialundervisning, vert
ikkje opplyst, men ein generell tendens bade nasjonalt og
internasjonalt er at elevar med minoritetssprakleg bak-
grunn er sterkt overrepresenterte i spesialundervisninga
(Baker, 2011; Cummins, 2001; Kunnskapsdepartementet,
2010; Markussen, Froseth, & Gregaard, 2009; Nordahl &
Overland, 1998). Det kan vere grunn til & stille spersmaél ved
om dette er utslag av spraklege og kulturelle forhold, meir
enn at det handlar om elevane sine spesialpedagogiske
behov (Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 338). I denne
artikkelen er utgangspunktet fire fleirspréklege elevar i
grunnskulen, som saman med foresette, leerarar, spesial-
pedagogar, tospraklege leerarar, rektorar og PP-rddgivarar
utgjer fire casar. Gjennom analysar av intervju av desse
og av individuelle oppleeringsplanar set artikkelen sokje-
lyset pa fleirspréklege elevar i dei individuelle oppleerings-
planane. Problemstillinga som vert undersekt i artikkelen,
er: Korleis vert fleirspréklege elevar sin spraklege og kul-
turelle bakgrunn teke omsyn til i individuelle opplee-
ringsplanar, og kva syn har dei involverte pa den aktuelle
planen?

Den individuelle oppleringsplanen (IOP) er eit sen-
tralt dokument for & sikre kvaliteten pa spesialundervis-
ninga. Planen har ein funksjon bédde som eit juridisk og eit
pedagogisk dokument. Planen skal sikre elevar med spe-
sialundervisning eit godt og likeverdig oppleeringstilbod
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i ein inkluderande skule der spesialundervisning og ordi-
naeropplering mé sjdast i samanheng (Stangvik, 2001,
s. 25). I samsvar med enkeltvedtaket og sakkunnig vur-
dering skal IOP-en vise méla for og innhaldet i opplee-
ringa, og korleis ho skal drivast, jf. oppleeringslova § 5-5
(Kunnskapsdepartementet, 1998a). Utover dette har elevar
som har eit anna morsmél enn norsk og samisk, ifelgje
oppleringslova § 2-8 rett til seerskilt sprdkopplering,
morsmalsoppleering og/eller tosprakleg fagoppleering
(Kunnskapsdepartementet, 1998).

Artikkelen vil forst ta fore seg den individuelle opp-
leeringsplanen i eit leereplanperspektiv for han ser meir pa
datagrunnlaget for analysane. Til slutt vil funna verte drefta
opp mot to samanfatta teoretiske perspektiv som med bak-
grunn i Lundgren (1979) vert omtala som det smale og det
vide perspektivet.

Teoretiske perspektiv
Leereplanar
IOP-en er ein leereplan og er ein del av planverket i skulen.
IOP-ane skal std i relasjon til og reflektere innhaldet i den
nasjonale lereplanen, og speglar med det samfunnet
sine materielle, kulturelle, religiose og ideologiske prio-
riteringar. Planen skal gi informasjon om desse priorite-
ringane og sikre at dei vert tekne i vare gjennom verksemda
i skule og klasserom (Engelsen, 2003, s. 218). Laereplanar
vert a rekne som sosiale konstruksjonar (Ross, 2003, s. 2)
prega av kontekstane dei eksisterer i. Leerarane ma vere
medpvitne si eiga rolle i planarbeidet og ha feremadlet klart
i sikte (Ross, 2003, s. 7). Korleis skulen har organisert seg,
er med pé a leggje foringar for fortolkingar fagfolka gjer.
Ein etablerer rutinar som legitimerer bestemte arbeids-
matar og avgrensar bestemte innsatsar (Stangvik, 2001, s.
20). Séleis vert dette ogsa leereplanane sitt «janusansikt»:
P& den eine sida skal dei vere styringsdokument for plan-
arbeidet og undervisninga til leeraren, og gi konkrete rad
ogretningslinjer ut ifrd utdanningsmyndigheitene sine vis-
jonar. Pa den andre sida kan ein sja leereplanane som poli-
tiske manifest som formidlar standpunkt i skulepolitiske
sporsmal (Engelsen, 2003, s. 15).

Goodlad mfl. (1979) skil mellom ideane sin leereplan,
den vedtekne lereplanen, den oppfatta leereplanen, den

iverksette lereplanen og den erfarte lereplanen. Dette
indikerer at det skjer ei endring fra korleis ein har tenkt
leereplanen skal verke, til korleis han faktisk vert erfart. Den
skjulte leereplanen refererer til den utilsikta sida ved leere-
planen (Engelsen, 2003; Gundem, 2008). Fra formulering
til realisering er ofte vegen lang (Karseth, Mgller & Aasen,
2013, s. 232-233). Det gjeld generelt for dei nasjonale
leereplanane (Engelsen, 2003, s. 253) sa vel som for tiltak
for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging
(Nordahl, 2018). Skular har ofte vedteke meir enn imple-
mentert dei individuelle oppleeringsplanane (Andreasson,
Asp-Ons;jo, & Isaksson, 2013, s. 422).

Saman med lzeraren sine kvalifikasjonar er leereplanen
avgjerande for undervisninga i klasserommet og for alter-
nativa ein har for moglege lgysingar (Haug, 2012). Maten
arbeidet er organisert pd, vert forma av fagfolka sine pre-
feransar (Stangvik, 2001, s. 21). I dette arbeidet er subjekti-
viteten viktig i den forstand at kvar elev mé vere i fokus for
at planen skal verte konkret og aktuell (Pinar, 2012, s. 43).

Den individuelle opplceringsplanen

Kva rolle den individuelle opplaringsplanen skal ha, kvar
i den sakkunnige prosessen planen vert aktualisert, og kva
for innhald planen har, varierer i ulike land. Eit fellestrekk
er at planane skal sikre kvalitet i oppleeringa og represen-
terer «a real cost in educational opportunity, relationship
building between families and schools, time, and resource
allocation» (Blackwell & Rossetti, 2014, s. 2).

Kvaliteten pé& dei individuelle oppleringsplanane
varierer ogsd. Foremélet med planane er a dele kunnskap
og informasjon, stette leerarar i ansvaret dei har for &
utdanne alle elevar, og & hjelpe skular og institusjonar med
4 identifisere og sergje for nedvendig materiell og per-
sonell. Det er lite forsking som seier noko om leeringsut-
byttet knytt til IOP-en (Andreasson mfl., 2013, s. 420). Det
vert difor stilt spersmal ved om desse planane i seg sjolv
bidreg til & betre oppleeringa for elevar med funksjons-
vanskar (Shaddock, MacDonald, Hook, Giorcelli, & Arthur-
Kelly, 2009). Utfordringa er at planen i mange tilfelle ikkje
fungerer som ein pedagogisk reiskap nar undervisninga
skal gjennomforast i praksis (Hausstétter, 2012, s. 127). L eit
kritisk perspektiv kan ein sperje om utarbeidinga av IOP



vert ei teoretisk gving for 4 tilfredsstille juridiske krav som
i liten grad tek omsyn til dei faktiske pedagogiske utfor-
dringane, og pa den méten reduserer IOP til eit naudsynt
middel for & sikre skulen ressursar til spesialundervisning
utan pedagogiske implikasjonar (Hausstétter, 2012, s. 129;
Nilsen, 2017, s. 207). Ironisk vert det hevda at «[...] the ‘T’
in IEP actually means ‘interchangable’ [...]» da ein kan sja
tendensar til masseprodusering av planer og manglande
individualisering. I staden for & fungere som «[...] an «edu-
cational roadmap», they have become «artifacts» [...]» for
mange leerarar og skular (Shaddock mfl., 2009, s. 69).
Manglande funksjon kan ha fleire drsaker, til demes mangel
pé trening og kunnskap i & utvikle og implementere planar,
men ogsé eit dérleg samarbeid mellom heim og skule og
manglande stotte til foreldre kan verke inn (Shaddock mfl.,
2009). Planlegging av leereplanar i ordineer- og spesialun-
dervisning ber ofte preg av 4 vere meir separate enn koor-
dinerte prosessar. Oppdelinga i staden for delinga av leer-
arane sitt ansvar for den samla oppleringa av elevar med
seerskilde behov, kan skape marginaliserande prosessar
(Nilsen, 2017, s. 213).

Ei forskingsoversikt viser at IOP-en kan leggje til rette
for planlegging og koordinerande tiltak som kan stotte
eleven si leering (Andreasson mfl., 2013, s. 414). Men den
individuelle planen kan ogsd overdeyve ei holistisk til-
naerming til den leerande og sjolve leereprosessen. Elevar si
tilkortkoming dominerer ofte i planen, og det vert sjeldan
fokusert pé vanskar i systemet. Somme oppfattar den indi-
viduelle oppleeringsplanen som eit administrativt verktoy
utvikla for & mote elevar sine formelle rettar meir enn som
eit pedagogisk verktoy for & mete deira spesifikke behov
(Andreasson mfl., 2013, s. 421; Nilsen, 2017, s. 206-207).
Individualiserte planar for nokre fa individ kan utlgyse ei
spenning som forer til at enkelte behov vert identifiserte
og andre ikkje. Forenklinga av variablar kan fore til hand-
tering av eleven sine vanskar som personlege patologiske
tilstandar. Dette kan igjen fore til at enkle kausalitetsar-
gument kan vere til hinder for meir systematisk forstaing
av eleven og korleis ein kan lpyse vanskane, jf. omgrepet
leereplanskapte vanskar (Hausstétter, 2012, s. 129). Eit per-
spektiv som knyter IOP-en einsidig til vanskar, vil ikkje
sikre tilpassa opplering eller gi rom for & ta i vare summen

av individet sine behov. Den heilskaplege tilneerminga, der
personen star i sentrum, vert viktig for & kunne sja det heile
i ein storre samanheng (Stangvik, 2001, s. 25). Det er her
leeringspotensialet er storst.

IOP som styringsdokument

Intensjonen med IOP er « [...] & utvikle kortfatta og prak-
tiske planer til hjelp i planlegging, gjennomfering og eva-
luering av oppleeringa, men utan & stille krav om uned-
vendig tidkrevjande papirarbeid frd leerarane si side»
(Kunnskapsdepartementet, 1998b, kap. 8.4.7). Planen
er séleis bade ein reiskap for 4 gjennomfere og evaluere
undervisningstilbodet til elevar med rett til spesialunder-
visning, og eit juridisk dokument som folgjer enkeltved-
taket etter forvaltningslova (Aarnes, 2013, s. 51; Hausstétter,
2012, s. 128).

Det eksisterer ingen formkrav utover at IOP-en skal
vere skriftleg. Det er opp til kvar enkelt kommune & utar-
beide ein eigen mal for IOP. Kor omfattande planen bor vere,
varierer etter vanskane eleven har (Herlofsen, 2013, s. 219—
220). I siste instans er skuleleiar ansvarleg for at innhaldet
er relevant, og at formalitetane er folgde. Kontaktlerar
ma likevel sikre at arbeidet med IOP-en vert gjennomfort
(Aarnes, 2013, s. 51). Innhaldet skal samordnast med klassa
sin plan (Utdanningsdirektoratet, 2014) og krev sdleis tett
samarbeid mellom dei impliserte.

Ein god IOP skal ha ei enkel form, vere lett & forsta,
ha ei relativt lite arbeidskrevjande utfylling, ei logisk opp-
bygging, vise heilskap og samanheng i eleven sitt opp-
leeringstilbod og gi eit godt grunnlag for a evaluere opplee-
ringa. Planen skal syne kvar det ma setjast inn serskilde
tiltak slik at eleven kan nd kompetansemaéla pa lik linje
med medelevar i klassa. Det ma difor kome fram kva fag
eller delar av eit fag det skal verte gitt spesialundervisning
i, og eventuelle avvik fré leereplanen. Oppleeringstilbodet
skal vektleggje eleven sine utviklingsmoglegheiter
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

IOP som ein idéberar

Den individuelle oppleringsplanen har ikkje berre ei
praktisk bruksside, men formidlar ogséd idear om samfunn,
utdanning, skule og undervisning (Engelsen, 2003, s. 213).
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Med inspirasjon frd Lundgren (1979) sitt skilje mellom
det smale og det vide leereplanomgrepet har vi utvikla dei
omgrepa inn i ramma for IOP-en. Eit smalt leereplanper-
spektiv er ifolgje Lundgren eit dokument som konkret for-
midlar mal, innhald og tidsbruk. IOP-en tek opp eleven sin
vanskesituasjon og det spesielle hos eleven, og legg opp til
ei undervisning som loyser eller reduserer dei vanskane
som eleven star overfor. Dette kan fore til spesialunder-
visning som kan vere i konflikt med skulen si malsetjing
om & vere inkluderande (Hausstdtter, 2012, s. 131-133).
Innanfor eit smalt perspektiv er evaluering ei enkel vur-
dering av om ein har nadd mala i IOP-en (Hausstatter,
2012, s.135).

Eit vidt perspektiv pa leereplanen ser pa heilskapen
i oppleeringa og byggjer dermed pd ei heilskapleg for-
staing av skulen sine generelle foresetnader for opplering.
IOP-en vert dd eit strategidokument som er integrert med
skulen sin generelle oppleeringsstrategi (Hausstétter, 2012,
s. 133-135). Oppleeringa skal tilpassast eleven sine evner og
foresetnader, og kome til uttrykk pa alle omréde av skulen
si verksemd og bidra til & skape ein inkluderande skule.
(Kirke-, utdannings- og forskingsdepartementet, 1995).
Oppleeringa skal altsa leggje til rette for bade eit akademisk,
sosialt og kulturelt fellesskap, ikkje berre fysisk plassering
(Nilsen, 2017, s. 214) og omfamne meir enn dei tradisjo-
nelle faga, som personleg og sosial lering og utvikling
(Engelsen, 2003, s. 101).

Innhaldsmessig kan ein skilje mellom indre kriterium,
som tek utgangspunkt i den faglege kunnskapen i leere-
planen, og ytre kriterium, som omhandlar elevforeset-
nader og samfunnstilhgve (Engelsen, 2003, s. 216). Dette
skal ta takast i vare gjennom to faktorar: individuelle fak-
torar (eleven sine evner og foresetnader) og eksterne fak-
torar i oppleeringssituasjonen, som til demes haldningar,
okonomiske ressursar, fagpersonar og pedagogisk orga-
nisering. I det vide perspektivet ma ein vurdere bade dei
individuelle og institusjonelle foresetnadane for leeringssi-
tuasjonen (Hausstétter, 2012, s. 133-135).

Fleirspraklege elevar sine foresetnader i skulen vert
gjerne knytte opp til ein sprékleg dimensjon (Engen,
1996, s. 2). Ofte vert foresetnadene sett i samanheng med
omgrepet deprivasjon, der manglande norskferdigheiter

vertoppfattasom eit problem, og ein ser vekk fra kvalitetane
ved den undervisninga elevane faktisk far (Gitz-Johansen,
2009, s. 394-396; Hauge, 2014, s. 27-30). Tilsvarande per-
spektiv finn ein i spesialundervisninga, der ein skil mellom
ei individpatologisk tilneerming og eit relasjonelt syn der
samspelet mellom aktgrane er med pa 4 forklare kvali-
tetane i oppleeringa (Haug, 2017; Remoy, 2017). Det vert
gjerne teke i bruk ei rekkje kompensatoriske strategiar for a
kome desse manglane i mote (Gitz-Johansen, 2009, s. 396).
Utveljing av innhald kan vere utfordrande. I ein leereplan
ma ein balansere mellom behovet for synleggjere utvikling
av eleven sine ferdigheiter pd den eine sida og innhaldet
pé den andre (Engelsen, 2003, s. 221-222; Florian, 2008, s.
203-204). Samtidig ber ein unnga at leereplanen vert prega
av universalisme (Engelsen, 2003, s. 221-222).
Anerkjenning, respekt og mangfald i utdanningssys-
temet er viktig. Sprék er ein handgripeleg dimensjon ved
diversitet, men likevel vert dei spréklege sidene lite synlege
i praksis. A fa negative tilbakemeldingar ved bruk av mors-
maélet sitt, eller & verte utsett for sdkalla mild neglisjering
(benign neglect), er ikkje eit ukjent fenomen. P4 denne
maten vert ikkje elevane sine sprak verken anerkjent,
respektert eller synleggjort (Cummins, 2015, s. 458):
Educators, individually and collectively, may be positively
oriented to students’ diverse languages and cultures butt
they see these languages and cultures as having little rele-
vance for the curriculum they are mandated to teach.

Denne devalueringa av kulturar og sprdk, saman med
overrepresentasjonen av fleirspraklege elevar i spesialun-
dervisninga, reflekterer eit storre menster av utdannings-
messig og sosial ulikskap i samfunnet (Berhanu & Dyson,
2012, s. 272). Ein ber difor meir proaktivt kommunisere at
fleire sprak og kulturar representerer ein intellektuell pre-
stasjon og ein sosial fordel (Cummins, 2015, s. 458). Slik har
dei individuelle oppleringsplanane eit ansvar for 4 synleg-
gjere eleven sin spraklege og kulturelle bakgrunn.

Metode

Denne artikkelen er ein kvalitativ studie av IOP-ar og
oppleering av fleirspraklege elevar som far spesialunder-
visning. Desse er henta fra eit storre prosjekt der multiple



casestudiar (Thagaard, 2009) vert brukte komparativt for
& samanlikne faktorar rundt den individuelle oppleerings-
planen for elevar med fleirsprakleg bakgrunn, og utfor-
skande ved & veksla mellom ei deskriptiv og ei underse-
kande tilneerming. Fenomenet vert studert i sin naturlege
samanheng og baserer seg pa fleire kjelder av data (Yin,
2014) for slik & fa rikhaldig informasjon (Thagaard, 2009).

Bakgrunn og metode

Metoden er dokumentanalyse (Duedahl & Hviid Jacobsen,
2010) av individuelle oppleeringsplanar og kvalitative
semistrukturerte intervju (Kvale & Brinkmann, 2009).
Datamaterialet er samla inn i perioden 2014-2016 og
omfattar i alt 29 informantar (sja figur 1). Fire elevar i
grunnskulen utgjer fire casar saman med sine foreldre,
leerarar, spesialpedagogar, rektorar, morsmalsleerarar og
PP-radgivarar®. Desse er fordelte pa tre skular. Val av elevar
har vore basert pa stratifiseringsprinsippet (Malterud,
2003, s. 131), der kriteria er at eleven har minoritets-
sprakleg bakgrunn, og at det skal vere fatta eit enkeltvedtak
basert pa § 5 i oppleeringslova. Inngangen til feltet har vore

FIGUR 1: Oversikt over informantar og datamateriale

ALEKSANDRA MARIA CHRISTIAN

gjennom skulekontor, pedagogisk-psykologisk teneste og
rektorar.

Etter loyve fra foresette vart det innhenta kopiar av
individuelle oppleringsplanar. IOP-ane er analyserte i
hove til dei impliserte sine opplevingar av spesialundervis-
ninga. I eit retrospektivt lys har informantane i intervjua
uttalt seg om spesialundervisning generelt og meir spesifikt
knytt til fleirspraklege elevar. I to avintervjua med foresette
vart det nytta tolk, medan det i det tredje var med ein fami-
liemedlem som tolka ved behov, og i det fjerde onskte dei
foresette & ha med ein leerar som stotte. Intervjua med fag-
personane vart gjort pa deira arbeidsstad. Intervjua varte
mellom 1 til 3 timar.

Hovudtyngda i analysen i denne artikkelen ligg i doku-
mentanalysen. Hovudresultata frd intervjua vert presen-
terte relativt kort.

Etiske vurderingar

Prosjektet er meldt til personvernombudet for forsking hos
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste og er i trdd med
lov om behandling av personopplysninger og dei retnings-

-
D L ____

INTERVJU Elev Elev Mor Elev
Mor og far Mor og far Kontaktleerar/ Mor
Kontaktleerar Kontaktleerar spesialpedagog Kontaktleerar/
Spesialpedagog Leerar Assistent spesialpedagog
Rektor Spesialpedagog Einingsleiar Tosprékleg leerar /
PPT Leerar i seerskilt norsk Rektor spesialpedagog
Rektor PPT Einingsleiar
PPT Rektor
PPT
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linjene Datatilsynet har utarbeidd for denne type under-
sokingar, samt dei forskingsetiske retningslinjene (NESH,
2006). Symbolske utskiftingar har vore nedvendig for &
vareta anonymiteten til informantane (Thagaard, 2009, s.
226). Namna pé elevane er fiktive.

Analyse

Analysane tek utgangspunkt i dei individuelle opplee-
ringsplanane og dei transkriberte intervjua® gjennom
abduksjon, der vi har teke utgangspunkt i empiriske data
og i det vidare arbeidet veksla mellom ei induktiv og ei
deduktiv tilneerming og bevegd oss mellom teori og empiri
der begge metodane har kasta lys over kvarandre (Alvesson
& Skoldberg, 2009, s. 4). Tematisk nettverksanalyse har vore
nytta i analysane av IOP-ar og transkriberte intervju. Ein

FIGUR 2: Dgme pa tematisk nettverksanalyse

sokjer her «[...] to unearth the themes salient in a text at
different levels, and [...] aim to facilitate the structuring
and depiction of these themes» (Attride-Stirling, 2001, s.
387).1analysen har vi gatt fra det tekstneere ved a kode mei-
ningsberande ytringar i teksten til basic themes via orga-
nizing themes, som vidare utgjer global themes og saman-
fattar og kondenserer dei underliggjande temaa som er
abstraherte frd og stotta av data. Globale tema fortel kva
teksten som ein heilskap handlar om, innanfor konteksten
av ei gitt analyse (Attride-Stirling, 2001). Figur 2 viser eit
dome pd denne analysen. IOP-ane og intervjua har vorte
koda og analyserte tematisk kvar for seg for dei i neste
runde har vorte sette i samanheng. Seerleg viktig har det
vore & deskriptivt gjere greie for fleirspraklege perspektiv
i planane.

CODES BASIC THEMES ORGANIZING THEMES GLOBAL THEMES

[...] det har skjedd ein feil, for
han skulle hatt ny sakkunnig vur-
dering for lenge sidan. Det har
han ikkje fatt, og det rektor har
gjort da, er & framleis gi han
timar fordi han treng det, og det
veit vi. [...] Han har i papira at
han har spesifikke sprakvanskar,
det er jo greitt.

Sakkunnig vurdering utdatert

Spesialundervisning pa basis av
tidlegare diagnose

Kan ikkje arbeide etter papira
Etterlyser stabilitet og mog-

legheit for & radfere seg med
fagfolk som kjenner eleven

Papira er [...] ikkje gode nok til

& arbeide etter. [...] [PPT] kom
altsa sa pa etterskot at dei berre
... dei vert ikkje ferdige med

dei ... S& det er [...] stort tap for
akkurat denne saka [...]

[...] eg har kunne ha spurt folk
der pé nn-basis om kva eg kan
gjere i sdnne og sanne situa-
sjonar [...] og da kan eg av og til
fa greie svar, men du fgler pa ein
méte at du mé& begynne pa ny
frisk igjen, fordi dei, PPT, kjenner
ikkje den eleven no.

|OP utfordrande som
styringsdokument

Manglande koherens mellom
IOP og sakkunnig vurdering

Juridiske manglar
Individperspektiv

Manglande koherens mellom
plan og realitet

Utfordrande implementering av
planen

Behov for kontekstualisering

Behov for kompetanse og
rettleiing



Truverd

Studien er i trdd med omgrepet «intrinsic casestudie» der
kvar case er viktig i seg sjolv (Stake, 2000, s. 437). Men funna
har ogsd eit generaliserande siktemdl* (Thagaard, 2009, s.
210) nér ein gjennom analytisk og teoretisk representati-
vitet (Andersen, 2013; Yin, 2014) hevdar at funna gjeld ogsa
utover konteksten dei vart kartlagde i (ekstern validitet)
(Malterud, 2003, s. 22).

Den interne validiteten vert ofte utfordra i mete med
menneske med annan sprakleg og kulturell bakgrunn.
For & sikre at metoden, omgrepa og referanseramma er
eigna til & gi gyldige svar p& spersmala, har tolken hatt ei
viktig rolle i & sorgje for at relevans og meining vert opp-
fatta sd korrekt som mogleg. Samtalen har vore eit middel
til 4 skaffe det empiriske materialet og er samtidig sjolve
empirien. Det er altsa snakk om bade den forstdinga og for-
tolkinga som veks ut av samtalane, og om den fortolkinga
og analysen som skjer i etterkant. P4 grunn av dette doble
karaktertrekket er det vanskeleg & skilje skarpt mellom
palitelegheitsvanskar og gyldigheitsvanskar (Fog, 2004, s.
184). Imote med informantane, gjennom transkripsjonane
og i analysane, har det vore viktig 4 la informantane sine
tankar og opplevingar kome fram. For & etablere ei referan-
seramme og vurdere enkeltobservasjonar og forskingsre-
sultat har kjennskapen til feltet som leerar og PP-raddgivar
vore til hjelp, bade fagleg og relasjonelt (Andersen, 2013,
s.127).

Analysemodellen er med pé 4 gjere analyseprosessen
transparent ved & spore tema i analysen tilbake til kate-
goriar, kodar og det enkelte sitat (sja figur 2), og kan vere
med pa & styrke reliabiliteten til studien (Yin, 2014, s.
48-49).

Kombinasjonen av analyse av dokument og intervju
vil kunne styrkje validiteten og gi djupne til analysane og
konklusjonane (Duedahl & Hviid Jacobsen, 2010, s. 98). Ei
utfordring har vore manglande informasjon i to av planane,
og det har medfort eit behov for 4 sj& dokumentai ein storre
kontekst for & gjere undersgkinga valid, men ogsa av etiske
omsyn til informantane. Vurdering av kvalitet i dokumenta
og representativitet med omsyn til problemstillinga er
viktig for & unnga vilkérlegheit og personleg bias. IOP-ane
har vorte konstruerte med ei hensikt, og verknaden av

planane avheng av korleis dei vert utforma, distribuerte,
lesne og brukte, og péaverkar séleis truverdet (Duedahl &
Hviid Jacobsen, 2010, s. 55-59). Intervjua har difor vore
nyttige for & kunne vurdere betydninga av planane.

Kort presentasjon av casane

Kim. Elev pd 7. trinn, fodd i Noreg av foreldre som kom som
flyktningar. Diagnosen spesifikke sprékvanskar vart sett for
skulestart og vert uttrykt som hovudvanske. Kim har utfor-
dringar badde pé& norsk og pd morsmalet.

Aleksandra. Elev pd 5. trinn, men er eitt ar eldre enn klas-
sekameratane. Ho har inneverande &r 12 timar i eit inn-
foringstilbod. Aleksandra kom til Noreg for eit par ar sidan
saman med foreldra. Vanskane vert uttrykte som medi-
sinske, leeringsmessige utfordringar og uttalevanskar pa
morsmaélet og pé norsk.

Christian. Elev pa 4. trinn, men er eitt ar eldre enn dei
andre pa trinnet. Han har gatt snart to ar i norsk skule i
eitinnferingstilbod med aldersblanding, der spesialunder-
visning ogsé vert gitt. I heimlandet gjekk Christian to 4r i
0. klasse og to ar i 1. klasse. Christian har vanskar med &
uttrykkje seg munnleg, bade pa morsmalet og pa norsk.

Maria. Elev i 7. trinn, kom til Noreg for nokre ar sidan og
starta d& i innferingsklasse. Maria har ei psykisk liding
som paverkar samhandlinga. Dette skulearet har ho gatt i
vanleg klasse, med spesialundervisning hovudsakleg inne i
klassa. I tillegg er det sett inn ekstra styrking i klassa.

Resultat

Funna vert presenterte med ein gjennomgang av ana-
lysane av dei individuelle oppleeringsplanane og deretter
ein casevis presentasjon basert pa intervjua.

Dokumentet og den fleirspraklege eleven

Kim og Aleksandra

Dei individuelle planane for Kim og Aleksandra gir i liten
grad oversikt over det samla oppleringstilbodet. Det vert
ikkje vist til kva slags vanskar eller behov elevane har, eller
at dei har ein annan sprdkleg og kulturell bakgrunn. Norsk
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som andresprak vert ikkje nemnt. Det vert heller ikkje
skrive noko om kor lenge Aleksandra og Kim har vore i
Noreg. I Kim sin IOP skal ein i spesialundervisninga «for-
klare omgrep og innhald i ulike tema for klassa tek dette
opp», men det er ikkje gjort greie for bakgrunnen for dette.

Den individuelle oppleringsplanen til Kim viser til
fleire sterke sider ved eleven, men gir lite innblikk i korleis
ein ser fore seg at ein kan drive oppleringa framover.
Det vert vist til at han treng spesialundervisning i over-
ordna termar som sprak/norsk, sosial kompetanse og
matematikk. Planen er lang og detaljert pa eit universelt
nivd, som til demes & «skrive fleire ord korrekt». Han er
ikkje samordna med klassa sin plan, og det vert ikkje vist
til kompetansemal fr& lereplanane. Kortsiktige mal vert
uttrykte som til domes «Auke ordforrdd og omgrepsfor-
stading». Innhaldet her vert presentert som «Lesetrening
— auke leseforstdinga». Ein blandar mél og innhald, men
ogsa mal for eleven og mal for leerar, til demes «kartleggje
hol og tette desse».

I omfang star planen i kontrast til Aleksandra sin IOP,
som har ei side med utfylt tekst og ein utkryssingstabell.
Der er ingen presentasjon av eleven og bakgrunnen hennar.
Hovudvekta avfaga er plasserteikategorien «[...] der eleven
skal ha spesialundervisning med tilpassing av mal, innhald
og/eller korleis oppleringa skal drivast». Norskfaget er det
einaste faget der det er «omfattande tilpassing av opplee-
ringa [...] (spesialundervisning)». Matematikkfaget vert
samordna med klassa sin plan i den forstand at eleven skal
arbeide med same tema og leereverk, men med avgren-
singar i mengd og vanskegrad. Innhaldet vert gjort greie
for som «Visuelle hjelpemiddel og konkretar. Arbeide med
matematiske omgrep og talforstding. Arbeide med opp-
géaver pd data».

Ogsa nar det gjeld Aleksandra, er det fa konkrete og
lite operasjonaliserte mél og innhaldsbeskrivingar, som til
domes & gi eleven «grunnleggjande matematikkforstéing».

Christian og Maria

Christian og Maria sine planar inneheld bdde bakgrunns-
opplysingar, elevbeskriving, mal, organisering og til-
taksplan som totalt gir eit utfyllande bilde av eleven og
oppleringa. Det vert spesifisert kva andre hjelpeinstansar

som er involverte, og vist til bade enkeltvedtaket, kva emne
eleven skal ha spesialundervisning i, kva fag eleven fér
ordinaer oppleering i etter oppleeringslova § 3-1, omréade for
bortval og alternativt innhald, men ogsé at eleven folgjer
planen for grunnleggjande norskoppleering knytt til § 2-8.
Bakgrunnen som fleirsprékleg, tidlegare barnehage og
skule i heimlandet, og nér eleven kom til Noreg, vert gjort
greie for. I Christian sin plan vert det ogsé vist til tidlegare
morsmdlsundervisning og tilbodet i innferingsklassa.
Planen viser ogsa til vanskar bdde med morsmaél og norsk.

Dei individuelle oppleeringsplanane for Christian og
Maria er utarbeidde pa same skule, men er likevel noko
ulike. Innhaldet i Christian sin plan er meir omfattande
enn det i Maria sin plan. Spesialundervisninga for Maria
skal for det meste skje inne i klassa, og miljoterapeuten si
rolle er gjort greie for inn mot det ordinere.

Christian og Maria sine IOP-ar viser badde progresjon
og utviklingsmoglegheiter. Gjennom konkrete vurderings-
kriterier og mal, og graderingar pa malniv4, vert det syn-
leggjord gjennom stegvis tilneerming til bade mal, innhald
og metode. Eit kortsiktig mal for Christian er til demes &
leere a trekkje saman lydar til ord der ein har ei seerskild
merksemd pa stavingar. Det vert vist til eit tett samarbeid
mellom dei impliserte leerarane og assistentane. Det vert
ogsd presisert at dei ser pa denne forste perioden med
ny plan som ei utprevingsperiode, og at ein ma evaluere
planen neye. For Maria vert tiltaka spesifiserte gjennom
konkrete pedagogiske metodar og medviten bruk av mil-
joterapeut/assistanse. Ho har spesifikke mal, til domes &
kunne svare med enkeltord og kommunisere kva ho likar
/ ikkje likar.

Opplevingane av dei individuelle oppleeringsplanane

Case Kim

Intervjua viser at dei foresette har lite kjennskap til inn-
haldet i Kim sin skulekvardag. For bade Kim og foreldra
er spesialundervisning eit ukjent omgrep. Dei foresette
kjenner ikkje til at han har spesialundervisning og heller
ikkje til individuell oppleeringsplan. Dei snakkar og forstér
lite norsk. Kommunikasjonsspraket mellom skulen og
heimen er likevel norsk. Dei motast ca. 1-2 gongar i dret pa
utviklingssamtaler.



Spesialpedagogen har ansvar for planlegging, gjennom-
foring og evaluering av spesialundervisninga, deriblant
IOP-en. Ho opplever at han er for vid og springande, og det
er ikkje samsvar mellom IOP og sakkunnig vurdering. Den
sakkunnige vurderinga kan vanskeleg nyttast som utgangs-
punkt for IOP-en
[...] for den er utdatert rett og slett. Men eg har [...] skrive
IOP-en og det er like mykje svadaord som alt anna ofte. Ser
bra ut pa papiret, men er ikkje like lett & fa det gjort i praksis
sjolv om du prever. (Spesialpedagog)

Kim si sak har vore avslutta fra PPT si side etter at sakkunnig
vurdering vart skrive ved skulestarti 1. klasse. PPT har ikkje
hatt kontakt med heimen sidan. Spesialpedagogen saknar
& kunne radfore seg med fagfolk som kjenner eleven:
Eg har liksom kunne ha spurt folk der pa NN-basis om kva
eg kan gjere [...] og dé kan eg av og til fa greie svar, men du
foler pa ein mate at du ma begynne pa ny frisk igjen fordi at
dei, PPT, kjenner ikkje den eleven no. (Spesialpedagog)

Kontaktleeraren har ikkje eit aktivt forhold verken til IOP
eller den sakkunnige si vurdering, og ho uttrykkjer at ho
ikkje veit korleis det vert arbeidd med utfordringane eleven
har. PPT viser til at den individuelle oppleeringsplanen
ikkje er eit juridisk dokument, men skulen sitt arbeids-
verktoy og at det er skulen som skal utarbeide den. I den
samanhengen vert det sagt at kontaktleerarane skal f& hjelp
fra det spesialpedagogiske teamet, men ogsa drefte saker
med PPT: «Kanskje er var rolle forst og fremst & prove &
skrive sakkunnige vurderingar som gir eit godt utgangs-
punkt for & lage ein IOP» (PPT)

Case Aleksandra
Nar det gjeld Aleksandra, kjenner ikkje dei foresette til den
individuelle oppleeringsplanen og forvekslar den med indi-
viduell plan (IP)°. Dei opplever det vanskeleg & forst& dei
ulike dokumenta fra skulen, og brukar mykje tid p& & prove
a forsté dei. Dei er nogde med at det ved fleire hove har blitt
nytta tolk i mete.

Kontaktleerar har det overordna ansvaret for at den
individuelle oppleeringsplanen vert skrive, og koordinerer
arbeidet med dei som har timar med Aleksandra. IOP-en

vert lite brukt i det daglege, «men [eg] har [...] gatt inn [...]
seinare og sett over» (kontaktleerar). Laerarane kjenner lite
til arbeidet i innferingsklassa som Alexandra gar i.

Den sakkunnige vurderinga vert prolongert fra fjerde til
sjuande trinn. Leerarane opplever ho som utdatert nér dei
skal skrive IOP pa 7. trinn. PPT trekk seg tilbake etter at
sakkunnig vurdering er skrive, men deltek fast p& samar-
beidsmate. Dersom skulen onskjer & radfere seg med dei,
ma skulen sjolv eller foresette ta kontakt. Rektor uttrykkjer
det slik:

[...] det fungerer eigentleg ikkje godt slik det er i dag, fordi
PPT er her altfor lite. Det er tilfeldig, og det er i stor grad lagt
over pa kontaktleerar 4 ta initiativ. Folk strever veldig mykje
for seg sjolv. Dei sper meg, eg er inne og kikar pa enkeltele-
var, og seier at «ja, du ser rett, eg ser det same som du».

Case Maria
Dei foresette til Maria opplever & ha god kjennskap til opp-
leeringa. Til trass for skulen sitt systematiske arbeid med
spesialundervisning og planarbeid fortel miljoterapeuten
som arbeider mest med Maria, at ho ikkje arbeider ut ifra
IOP-en: «[...] eg jobbar ikkje s@ mykje meddet faglege og
det der [...] det er meir det sosiale og pa andre nivé» (mil-
joterapeut). Slik sett er ikkje den individuelle oppleerings-
planen ein naturleg del av det arbeidet ho gjer.
Kontaktleerar opplevde at det i starten pé leraryrket
var vanskeleg & skrive IOP: «[...] ein leerer ikkje & skrive noko
sant pa leerarskulen. (...) ein blir berre kasta rett inn i det
[...].» Kontaktleerar, som ogsé& har timane med spesialun-
dervisning med Maria, er ansvarleg for & skrive IOP. Som
miljoterapeuten viser han til det «spesielle» i Maria si sak:
nemleg at ho fungerer sveert godt fagleg, og at det difor er
utfordrande & skrive IOP. Leiinga deler pa ansvaret for &
folgje opp elevane og dermed leerarane som har ansvar for
elevar med enkeltvedtak. Fré 4 ha eit lite spesialpedagogisk
team som arbeidde med spesialundervisninga, arbeider
dei no med a fa kompetansen ut i dei ulike teama:

[Det er] veldig viktig at den kompetansen er hos den som
skal sitte i arbeidet til dagleg. S& det at andre lager ein IOP
for ein, det synest vi pasifiserer litt, sa vi gir litt rettleiing da,
béde PPT og (...) men bade eg som rektor og inspekter har
det som oppfelgingsoppgaver. (Rektor)
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PPT er tett p eleven og leerarane. Jamlege evalueringar far
tydelege konsekvensar for den sakkunnige vurderinga og
den individuelle oppleeringsplanen.

Case Christian

I Christian sitt tilfelle er dei foresette i neer dialog med
skulen. Dersom mor ikkje forstdr det som vert sagt eller
star i dokumenta fra skulen, s& omset den tospraklege
leeraren — som ogsé er spesialpedagog. Tosprakleg leerar /
spesialpedagog samarbeider med leerar som har seerskilt
norsk med Christian. Tosprakleg leerar / spesialpedagog er
oppteken av moglegheita for & kunne veksle mellom mors-
madlet og norsk for & kunne na Christian der han er, og det
a vere «mellom» sprak; ein del forstar han best pa mors-
malet, andre ting forstér ein best pa det nye spréket.

Det seereigne i Christian sin case er at oppleeringa er sen-
trert i sjolve skjeringspunktet mellom den ordinzere opp-
leeringa, spesialundervisninga og den fleirspraklege opp-
leeringa. Staden for oppleeringa er innferingstilbodet, der
ein systematisk arbeider med norsk som andresprék og har
integrert det spesialpedagogiske arbeidet i dette.

Den individuelle opplaringsplanen vert endra undervegs i
aret. Dette er i trdd med méten ogséd sakkunnig vurdering
jamleg vert oppdatert pa, for & vere tilpassa eleven sine
behov. Tosprakleg leerar / spesialpedagog fortel at planane

FIGUR 3: Oppsummering av hovudfunn

ofte m& endrast frd det ein opphavleg hadde tenkt, pa
grunn av vanskane til Christian, og samarbeider tett med
PPT om dette.

Oppsummering av funn

Undersokinga kan samanfattast til & handle om eit
hovudfunn. Dei fire casane deler segi to: eit smalt og eit vidt
perspektiv pd oppleringa. Planane i det smale perspek-
tivet inneheld separate og fragmenterte tilneermingar til
eleven sine sterke og svake sider nar det gjeld bade ferdig-
heiter og fag, og legg lite vekt pa det fleirspréklege (Kim og
Aleksandra). Planane i det vide perspektivet er heilskaplege
og viser ein tydeleg samanheng i det totale oppleeringstil-
bodet (Christian og Maria), der det fleirspraklege har stor
plass. Her opplever ein ogsa at brukarane at planane fun-
gerer i praksis. Funna kan framstillast som folgjer:

Diskusjon

I diskusjonen vil vi drefte funna ut ifrd eit smalt og vidt per-
spektiv pd oppleeringa. Funna er med pé a plassere dei fire
casane hovesvis i eit smalt og i eit vidt perspektiv. Dei poli-
tiske foringane i oppleringslova vert ulikt handsama i det
smale versus det vide perspektivet.

SMALT PERSPEKTIV VIDT PERSPEKTIV
CASE KIM OG CASE ALEKSANDRA CASE MARIA OG CASE CHRISTIAN

« fragmentert forstaing av eleven

» spesialundervisning ved sidan av ordinger undervisning
det fleirspraklege perspektivet ved sidan av ordineer
undervisning og oppleering

» individualiserte planar

+ lite merksemd pé utviklingsmoglegheiter

+ lite potensial for endring av eleven sin situasjon

+ ekskluderande dimensjonar

» heilskapleg forstaing av skulen og eleven

« ordinzer opplaering, seerskilt norskopplaering og spesial
undervisning sett under eitt

+ eleven sine utviklingsmoglegheiter vektlagt

+ tydeleg fleirsprékleg perspektiv

+ |OP som ein del av skulen sin generelle oppleeringsstrategi

« |OP som ein reiskap for pedagogisk planlegging

» inkluderande dimensjonar



Det vide perspektivet

To avcasaneidennestudienrepresenterer det vide perspek-
tivet, med ei heilskapleg forstaing av foresetnader for opp-
leering, der ordineer oppleering, seerskilt norskoppleering og
spesialundervisning vert sett under eitt. Kombinasjonen
av seerskilde behov og bakgrunn som minoritetssprékleg
kompliserer saksforholdet. Dei individuelle oppleerings-
planane er skrivne i to ulike tradisjonar; i ein individpato-
logisk og i ein relasjonell og inkluderande tankegang.
IOP-malen legg i det vide perspektivet tydelege foringar
pa innhaldet basert pa elevane sine rettar knytt til § 2-8.
Her legitimerer ein verdien av & synleggjere eleven sin fleir-
spréklege bakgrunn, samtidig som ein minskar avstanden
mellom idé og realitet. Nar den individuelle oppleerings-
planen tek utgangspunkt i eleven, kan han i sterre grad
aktivt brukast i undervisninga (Nordahl & Overland, 2015,
s. 98). Dei to casane i det vide perspektivet viser at indi-
viduelle planar kan vere verdifulle, men forst nar dei er i
aktiv bruk i skulekvardagen, som referert til i Shaddock mfl.
(2009, s. 69): «Dog-eared, rolled up, coffee-ringed sheets
that are taken on picnics, consulted by the students and
checked with messy notes as student progress is observed
in the field.»

Formalitetane knytt til lovverket er varetekne i dei to
casane i det vide perspektivet av rektor og einingsleiar, som
er opptekne av & sikre elevane serskilt norskoppleering og
morsmalsundervisning. Dette, saman med eit dynamisk
og tett samarbeid med PPT, gjer at ein far ein heilskapleg
og vid inngang béde til eleven og oppleeringa. Bade indivi-
duelle og eksterne faktorar, som det & vere ein minoritets-
sprékleg elev med spesialpedagogiske behov, er innlemma
i skulen si organisering. Slik er planen ein sentral reiskap
for & utvikle ein kultur for detaljert og effektiv pedagogisk
planlegging, og kan lyfte alle leerarkompetansane slik at
skulen og leerarane i fellesskap vert ansvarlege for IOP-en
og den allmenne undervisninga, jf. Hausstitter (2012).
Ved & strukturere det faglege arbeidet i ei meir tverrfagleg
retning utnyttar ein kompetansen maksimalt for & betre
kvaliteten i arbeidet, og ein utviklar samtidig eit felles kunn-
skapsgrunnlag pé tvers av fag og bidreg til utvikling innan
faga (Stangvik, 2001, s. 21). Arbeidet vert dermed meir enn
berre ei teoretisk gving for 4 tilfredsstille dei politiske krava.

Eit smalt perspektiv

Dei to andre planane er skrivne i det vi kallar det smale
perspektivet. I dette perspektivet vert fragmenteringa
storre enn i den relasjonelle og inkluderande tankegangen.
Ansvarleggjeringa av systemet er meir frdverande; den
enkelte leerar/spesialpedagog vert sitjande aleine med
ansvaret for spesialundervisninga. I det vide perspektivet
er bade leerarar og systemet meir involverte og formali-
tetane vert tekne i vare. Nar det gjeld det juridiske i casane
i det smale perspektivet, kan det tyde pa brot pa lovverket
fleire stadar, til demes oppleeringslova § 5-4 andre og tredje
ledd, som foreset at det vert innhenta eit informert sam-
tykke fra elev/foresette for ein set i gang vedtak om spe-
sialundervisning. Utforminga av spesialundervisninga
skal ogsd skje i tett samarbeid med eleven og dei foresette.
Det skal leggjast stor vekt pa synet deira. I Kim sitt tilfelle
sd kjenner dei foresette ikkje til verken spesialundervis-
ninga eller IOP. Det kan indikere at det ikkje er innhenta
samtykke. Aleksandra sine foresette har ikkje kjennskap til
IOP-en. Dei er heller ikkje medverkande i utforminga av
spesialundervisninga.

Oppleringslova regulerer ikkje eksplisitt kor lenge ei
sakkunnig vurdering er gyldig. Dersom den sakkunnige
vurderinga er grundig og eleven sine behov er uendra,
kan ei sakkunnig vurdering gjelde for meir enn eitt opp-
leeringsdr. Men ifplgje Veilederen kap. 6.3, skal den sak-
kunnige vurderinga gi skulen eit forsvarleg grunnlag for
avgjersler (Utdanningsdirektoratet, 2014), og slik sett ma
den sakkunnige vurderinga — og séleis den individuelle
oppleringsplanen — vere i trdd med dei behova ein elev
har. Nér PPT gir Kim ein diagnose for skulestart, og han har
spesialundervisning i 7 &r utan at PPT har vurdert behova
hans og utviklinga i lopet av 7 ar, sa er heller ikkje dette i
trdd med lovverket.

I forlenginga av Lundgren (1979) sitt smale leere-
planomgrep legg vi til at det smale perspektivet i tillegg
formidlar oppleeringa for elevar med vedtak om spesial-
undervisning som to atskilde tilbod, og omtalar i stor grad
berre spesialundervisninga. Den ordineere undervisninga
er ikkje seerleg tematisert. Og heller ikkje eleven sin fleir-
spraklege bakgrunn, noko som i seg sjolv er underleg med
tanke pa at den sprdklege faktoren og deprivasjon er eit
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giennomgédande tema i arbeidet med fleirspraklege elevar.
Nar planane trass alt er individualiserte, kan det ogsa vere
pé sin plass & sperje etter eleven sin bakgrunn. Alt det
usagde opnar i mykje storre grad opp for den skjulte leere-
planen. Ei generell omtale av «sprdkkompetanse», utan at
eleven sin fleirspraklege bakgrunn vert nemnd, som i Kim
sitt tilfelle, kan implisere at berre norsk sprak vert sett pa
som «sprak». Dette kan karakteriserast som ei etnosentrisk
tilneerming som ekskluderer den fleirspraklege kompe-
tansen og dei fleirspraklege ressursane til eleven.

Merksemd pé& eleven og vanskesituasjonen kan
medfere ei forenkling av elevane sine vanskar og kon-
tekst. Ei instrumentell tilneerming, som i IOP-ane i det
smale perspektivet, kan fore til former for spesialun-
dervisning som er i konflikt med skulen si maélsetjing
om & vere inkluderande (Hausstdtter, 2012, s. 131-133).
Inkluderingsomgrepet far nettopp si betydning i relasjon
til ekskludering (Pihl, 2010, s. 62) og vert aktualisert nér
oppleeringa vert opplevd & vere fragmentert og ha mang-
lande koherens (Festoy & Haug, 2017). I praksis kan ein sja
dette nar ordineer oppleering, spesialundervisning og saer-
skilt norskundervisning stir som tre separate einingar. Nar
vanskar ikkje vert konkretiserte i planen, og det ikkje er
gjort greie for det totale bildet av oppleeringssituasjonen,
som at eleven store delar av skuletida er i eit innforings-
tilbod, kan denne ordninga tenkjast a avgrense hand-
lingsrommet og medfore ekskludering i kraft av mang-
lande heilskapstenking og koordinering. Vanskar uttrykte i
IOP-en, til demes «sprék/norsk», gir uklare signal om van-
skane er knytte til norsk som andresprék, eller om det er
snakk om generelle sprakvanskar og/eller spesifikke sprak-
vanskar. Det vil gi ulike foringar bdde som eit startpunkt
for arbeidet, for utviklingsmoglegheitene og med omsyn til
evaluering.

Ein ser altsa at i det smale perspektivet er patologifo-
kuset eit typisk trekk ved tilnaerminga, i tillegg er dei prak-
tiske tiltaka uklare. Dette i motsetnad til det vide perspek-
tivet, som har ei meir relasjonell tilneerming der systemet
rundt vert gjort ansvarleg, og der det er innforstitt kva
dette handlar om.

Planen er skriven, men kva sa?
Er det juridiske aspektet sikra ved at dei individuelle opp-
leeringsplanane er skrivne og det faglege fokuset i leere-
planen (dei indre kriteria) tekne i vare? Ambisjonane for
dei individuelle oppleeringsplanane er at dei skal formidle
eleven sine seerskilde og samansette behov for tilpassing.
Slik star dei i sterk kontrast til Udir sine krav om enkel form
og lite arbeidskrevjande utfylling. Utfordringa er at den
enkle forma krev komprimert og «to the point»-innhald og
er ei krevjande gving. Dette ser ein seerleg i casane som vert
omtala i det smale perspektivet. Planane er skrivne, men
det vert det ikkje teke utgangspunkt i elevforesetnadene
(ytre kriterium) (Engelsen, 2003) og dertil rettane og behova
elevane har. Heller ikkje eksterne faktorar (Hausstétter,
2012) som kompetanse og organisering vert vektlagde.
Negative haldningar og delegetimering av IOP-en er i
tillegg med pé & generalisere tilneerminga og usynleggjere
behov. IOP-en tener slik meir som ein artefakt, jf. Shaddock
mfl. al. (2009, s. 69), enn som eit styringsdokument.
Spesialundervisninga skal vere noko anna enn det
eleven far i den ordineere oppleeringa. Det kan vere med pa
4 leggje grunnlag for ei konflikt mellom det allmennpeda-
gogiske og det spesialpedagogiske tilbodet. Men spesialun-
dervisninga har ingen saerfunksjon, og ein er forplikta til &
sj& heilskap og samanheng i eleven sitt oppleeringsbehov.
Det kan stillast spersmaél ved IOP-en sine kompensatoriske
trekk ved flyttinga av fokus fra fleirspraklegheit som noko
«ordineert» til & gi seg ut for & vere ei spesialpedagogisk
utfordring. Den individuelle oppleeringsplanen skal gi eit
grunnlag for & evaluere oppleringa, og han kan difor ikkje
parkerast nar han er skriven. Jamlege evalueringar gjer det
lettare 4 sja eleven sine utviklingsmoglegheiter og gjer opp-
leeringa meir treffsikker. Manglande informasjon og gene-
relle mal, til demes «auka avkodingskompetanse», gjer det
vanskeleg & evaluere oppleringa. I det smale perspektivet
er evaluering ei enkel vurdering av om ein har nddd mala i
IOP-en. I dette ligg det lite potensial for endring av eleven
sin situasjon. I det vide perspektivet ma ein i storre grad
gd inn og vurdere bade dei individuelle og institusjonelle
foresetnadane for leeringssituasjonen (Hausstétter, 2012, s.
135). Ein er avhengig av eit personale som har kompetanse
om, og ser, elevane sine ulike foresetnader og utviklings-



moglegheiter i ein kontekst. Gjennom & synleggjere eleven
sin fleirspraklege bakgrunn far ein betre grunnlag for &
giennomfore og evaluere oppleeringa pa eit meir valid
grunnlag enn om ein berre ser den spesialpedagogiske sida
av eleven. Synleggjeringa av eleven inneber ogsé eit syn pa
det fleirspréklege som ein del av skulen sin generelle opp-
leeringsstrategi og legg til rette for fleirsprakleg relevans av
leerestoffet (Cummins, 2015). I det vide perspektivet vert
IOP-en eit viktig juridisk og pedagogisk verktoy for den
pedagogiske planlegginga og gjennomforinga, og fungerer
slik som eit styringsdokument som i to av casane i denne
studien. At leiinga deler pa ansvaret for a folgje opp elevane
og leerarane, er ein viktig del av dette.

Avslutning

Perspektiva dannar to ytterpunkt; frd det smale perspek-
tivet med fleirspraklegheit som eit underkommunisert
tema og ei dertil etnosentrisk tilnerming, til eit velfun-
gerande samarbeid mellom leerarar og spesialpedagog /
tosprékleg leerar i det vide perspektivet. Planane som er
underspkte i denne artikkelen, har i kraft av at dei skal vere
individuelle oppleringsplanar eit uttalt fokus pé individet.
P& same tid har dei ei dreiing mot generelle vanskar knytte
til grupper av individ. IOP-ane er forstatte ulikt og gir
dermed ulik mengde informasjon. P& det viset gir planane
ulikt grunnlag for a kunne arbeide med elevane i eit spesi-
alpedagogisk og fleirsprakleg perspektiv.

To av planane er skrivne inn i ein patologitradisjon
med ei manglande anerkjenning av elevane sin fleir-
spraklege bakgrunn. Problemet og laysinga ligg i eleven, og
det vert ikkje sett pa tiltak som skulen kan gjere. Det indi-
vidpatologiske vert séleis knytt til fleirspraklegheit. Ein IOP
i dette perspektivet fungerer darleg som ei sikring av kva-
litet i oppleeringa og forsterkar den ekskluderande dimen-
sjonen. Eit viktig poeng er at IOP-en kan nyanserast ved
samarbeid. Men da ma det skje i eit relasjonelt perspektiv
der ein ser heile eleven i ein storre samanheng, i trdd med
ei inkluderande opplering. To av planane er skrivne inn i
nettopp denne tilneerminga. [
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2010: 7, s. 24). Det vil ogsé verte nytta omgrepet minoritetssprakleg
eller innvandrarbakgrunn, men da meir avgrensa i bruk til 8 gjelde
som ein juridisk og statistisk kategori.

2 Alle er ikkje representerte ved alle casane.
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HALLVARD HASTEIN

Klasserommet som arena for
spesialpedagogisk praksis

Lederen for Nationalt Videncenter om Udsatte
Bgrn og Unge i Danmark, Janne Hedegaard
Hansen, har gitt ut en liten, men innholdsrik bok
pé bare 68 smé sider med tittelen Co teaching.
Fremstillingen er klar og konsentrert. Hun skri-
ver blant annet «l en skole, hvor der skelnes
mellom almen og specialpaedagogik, er der lidt
groft sagt kun en "riktig* made at veere elev p3,
mens der er mange mader at veere elev pa i den
inkluderende skole» (side 23). Hun ser ikke pa
allmenn- og spesialpedagogikk som motsetnin-
ger. Tvert om ser hun pa dem som praktiske fag
som med fordel kan utfylle hverandre.

| boka gar hun gjennom ulike modeller og
forstéelser av co-teaching (toleerersystem) slik
de er beskrevet og vurdert i pedagogisk faglit-
teratur. Et sentralt punkt her dreier seg om de
ulike rollene to leerere i samme klasserom kan
ha overfor hverandre. Hun definerer selv co-te-
aching pa en streng mate. Det dreier seg om
mer enn at to leerere medvirker i undervisnin-
gen. Det forutsettes nemlig at begge parter

samarbeider om bade planlegging, gjennomfg-
ring og evaluering av undervisningen. Hennes
hovedsynspunkt synes & veere at denne under-
visningsformen vil gi muligheter for & undervise
pa en mate som fungerer inkluderende. Seerlig
berikende vil det veere nar de to lzererne har ulik
kompetanse. Hun mener at kombinasjonen av
en fagleerer/allmennleerer og en spesialpedagog
kan veere gunstig.

Hun presiserer at & arbeide med co-te-
aching for 8 oppna et inkluderende leerings-
miljg forutsetter at det skjer en omforming bade
av allmennpedagogikken og av spesialpedago-
gikken. Allmennpedagogikken méa dpne seg mer
for forskjeller mellom elevene, og spesialpeda-
gogikken ma sikte mot & «imgtekomme elev-
ernes individuelle behov pa mader, der sikrer
deres mulighed for at deltage i undervisningen»
(s.17).

Janne Hedegaard Hansen understreker ikke
bare elevenes rett til 4 ta del i det som foregar.
Hun fremhever ogsa forpliktelsene overfor



fellesskapet: «Men inklusion handler ogsa om,
at den enkelte elev skal leere seg & forpligte sig
pa feellesskabet, selv om hun er forskjellig fra
de fleste» (s. 19). «Co-teaching understgtter en
forstaelse av inklusion, hvor formalet er at sikre
alles rett til deltagelse, ved at alle elever leerer at
blive i stand til at forpligte sig pa feellesskabet»
(s. 20). Samtidig legger hun som nevnt vekt pé
fellesskapets forpliktelser overfor den enkelte.

Boka anbefales for alle som vil ta del i dref-
tingene om hvordan synspunktene i Nordahl-
rapporten og den kommende meldingen til
Stortinget skal realiseres. Forfatteren nevner
ikke prinsippet om universell utforming. Likevel
tror jeg boka kan gi verdifulle impulser til dem
som vil utforske hvordan dette prinsippet kan
konkretiseres i pedagogisk praksis. Selv vil jeg
tilfeye at bade allmennpedagogikken og spesial-
pedagogikken vil kunne berikes ved i stgrre grad
& forsta seg selv som bidrag til universell utfor-
ming for elever. CJ

Janne Hedegaard
Hansen

CO-TEACHING
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Co-teaching

Aarhus Universitetsforlag, 2019
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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
har en sentral rolle i formidlingen av
forskningsresultater og utvikling pa det
spesialpedagogiske virkefelt.
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Malgruppen er spesialpedagoger, sosial-

leerere, radgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,

barnehageleerere, leerere, offentlige etater CO\V\IPEDAGO
og samfunnspolitiske miljger. ST . O(f\
& Naharvi =
63 000
Mona Jgrgensen
Ta. kontakt for et . lesere!
u orplzktende tilbud! Tel: 9117 34 73 (Kantar Media

Fagpresse 2019)
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PP-radgiveren i et
pedagogisk systemarbeid

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet
- innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger.
Bladet kommer ut med 6 nummer i ret.

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

PED4
g %

%)
Ly N4 har vi C‘l

T b t - % 63000 Z
egn aoonnement na. lesere! Y
Kr 150,- for medlem/studentmedlem Fégg?et:;y;gilag’)
av Utdanningsforbundet for d&rsabonnement

Kr 500,- for ordineert abonnement

Du kan bruke epost: abonnement@utdanningsnytt.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER

Her kan du finne:

= Opplysninger om abonnement

- Forfatterveiledninger

- Stillingsannonser

= Arkiv med eldre utgaver av Spesialpedagogikk
- Utvalgte artikler i fulltekst

« Ved & bruke 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:

Elever trenger laerere med kunnskap om psykisk helse: Artikkel av Eili Hovland. Eventyrfortelling som terapi og
hjelp til en sdarbar gutt: Artikkel av Beate Heide og Margrethe Sylthe. ADHD - bor perspektivet utvidast? Artikkel
av Monica Vedvik og Kirsten Flaten. Spesialundervisning og inkludering i klasserommet: Artikkel av Elin Lande og
Aud Pettersen-Solberg. Det absurde skoleteater: Eldar Taraldsens artikkel drgfter i sin artikkel om kvaliteten i skolen
virkelig er sa god som den gjerne fremstilles av skolepolitikerne i Norge. Den krunglete vegen mot arbeid

- om tidlegare elevar pa szrvilkdr: Fagfellevurdert forskningsartikkel av Eli Margrethe Fjeldseth Rays.

Lyst til a skrive
i Spesialpedagogikk?

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

* Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

* Refleksjoner

* Debattinnlegg

* Kommentar til aktuelle spgrsmal
» Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no




