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Leder

Inkludering forutsetter individuell tilpasning

Ellen B. Ruud

Nilsen og Bjernsrud skriver i debattinnlegget i denne utgaven av Spesial-
pedagogikk «Skolen ma etter vart skjgnn sgke a utvikle en opplaering hvor
individuell tilpasning ikke er en motsetning til, men en forutsetning for
at elevene kan oppleve fellesskap».

Det er et mdl at flest mulig barn som trenger spesialundervisning skal fa
dette i klasserommet sammen med medelevene. Men da ma det vere en
forutsetning at disse elevene far en undervisning der som er tilpasset
deres forutsetninger. Elevene er jo ikke inkludert bare fordi de er fysisk
til stede i klasserommet sammen med de andre - ikke faglig og i mange
tilfeller heller ikke sosialt.

I artikkelen til Sylthe forteller hun om Ane, en synshemmet elev som mot
sin vilje blir tatt mye ut av klassen og far spesialundervisningen sin pa

et eget rom sammen med spesialpedagogen. Hun samhandler derfor lite
med medelevene og fgler seg utenfor. Grunnen til at hun blir tatt sapass
mye ut av klassen er at undervisningen ikke er tilpasset hennes mate a
leere pa. Spesialpedagogen vet imidlertid at med de riktige hjelpemidlene
kunne hun fatt hjelp til a tilegne seg den samme kunnskapen som de
andre inne i klasserommet.

Noen av barna som Nina Szlen skriver om trenger ASK (alternativ og
supplerende kommunikasjon) i barnehagen for blant annet d fa med seg
beskjeder. Urolige Ada i artikkelen til Heide og Sylthe trenger regulerings-
stotte fra leereren for at hun ikke skal bli urolig og sint — og pd den maten
komme pa kant med medelevene.

Sd hvordan skal man sgrge for at elevene som trenger noe ekstra blir
inkludert. Selvfalgelig kan ikke alle elever bli utredet av PP-tjenesten.
Men alle leerere i barnehage og skole burde ha noe spesialpedagogisk
kompetanse for a vite hvilke elever som trenger a utredes mer grundig
for a forebygge eskalerende vansker, enten faglig eller sosialt. Og de ma
vere trygge pa at det finnes fagpersoner som de kan henvende seg til og
som har kompetanse pa de omradene der leererens egen kompetanse
ikke strekker til.

I forskningsartikkelen i dette nummeret, papeker leererne at gode
sakkyndige vurderinger fra PP-tjenesten er gull verdt bade for dem som
skal tilpasse undervisningen og for eleven det gjelder. For a fa til mer
inkludering trengs det derfor mer spesialpedagogisk kompetanse og
tilrettelegging i skole og barnehage. Dette vil gjgre det lettere 4 inkludere
elever som Ane, urolige Ada og elever som trenger ASK — og mange andre
i klasseromsfellesskapet.
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... pedagogikk som skaper utenforskap over tid, skaper negativt stress hos eleven.
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Forslag om endringer i oppleringsloven

— til det bedre?

Forfatterne av dette debattinnlegget tar for seg noen av de endringene som er
foreslatt i NOU 2019: 23 Ny opplaeringslov. De stiller seg tvilende til om det vil
veere en forbedring & erstatte betegnelsen tilpasset oppleering med universell
opplaering, og advarer mot & tone ned forpliktelsen til individuell tilpasning.

De stiller ogsa spgrsmal ved om utvalget vil gjgre spesialpedagogisk kompetanse
til en unntaksordning for & giennomfgre spesialundervisning.

AV HALVOR BJPRNSRUD OG SVEN NILSEN

Et lovutvalg har i 2019 lagt fram forslag til ny opplae-
ringslov (NOU 2019: 23). Lovutvalget foreslar blant annet
a viderefgre de grunnleggende bestemmelsene om prin-
sippet om tilpasset opplaering og retten til spesialun-
dervisning, men under nye betegnelser (jf. kapittel 31,

S. 340-380). Tilpasset opplaering foreslas erstattet med
universell opplaering, og spesialundervisning skal i stedet
benevnes individuelt tilrettelagt opplering. Samtidig
foreslas spesialundervisning delt i tre rettigheter, slik at
personlig assistanse og fysisk tilrettelegging (som i dag
kan innga i spesialundervisning) skilles ut som egne
rettigheter. Utvalget sier at «det som ikke er opplaering
(undervisning), og som ikke ngdvendigvis ma utferes
av lerere, skal falle utenfor» individuelt tilrettelagt opp-
leering (s. 371). Utvalget foreslar ogsa a innfgre forsterket
innsats som ny betegnelse i stedet for dagens bestem-
melse om tidlig innsats og intensiv opplaring i opp-
leeringslovens § 1-4. Samtidig legger utvalget til grunn

at forsterket innsats skal gjelde all opplaering (og ikke
begrenses til lesing, skriving og regning), og dessuten at
den skal gjelde for elever pa alle trinn (og altsa ikke bare
smaskoletrinnet).

Det siste ser vi pa som en klar forbedring. Sett ut fra et
pedagogisk og spesialpedagogisk perspektiv stiller vi
oss imidlertid spgrrende til de nevnte endringene av
betegnelser. Riktignok kan det vaere slik at tilpasset opp-
leering er blitt forstdtt pa ulike mater. Det henger blant
annet sammen med endringer i lover og sentrale utdan-
ningspolitiske dokumenter, der tilpasset oppleaering over
tid har veert omtalt bade som formal, prinsipp og vir-
kemiddel. Vi er likevel i tvil om hvorvidt universell opp-
leering vil vaere en bedre og mer entydig betegnelse. Vi
mener at betegnelsen tilpasset opplaring ber viderefe-
res, og at forstdelsen nok avhenger mye av hvordan en i
den enkelte kommune og skole arbeider med a tolke hva
den innebeerer.

Universell opplaering med nedtoning

av individuell tilpasning?

Utvalget stotter seg til en artikkel som beskriver fire
perioder i synet pa tilpasset opplaering (jf. avsnitt 31.4.1),
og viser s&rlig til den fjerde perioden (etter 2005), der
en mener at «tilpasset opplaering forstds som et leerings-
fellesskap og som undervisningskvalitet» (s. 349).

NOU Morges offentlige utredninger  2019:23

Ny oppleeringslov

Utvalget mener pa denne bakgrunn at i de siste femten
arene har innholdet i tilpasset oppleering lagt vekten pa
leringsfellesskapet, og «den individuelle tilpasningen
er tonet ned». Mdlet har (ifelge utvalget) veert 4 forbedre
kvaliteten pa undervisningen, og god tilpasset opp-
leering er variert undervisning som gj@r at «sa mange
elever som mulig» far tilfredsstillende utbytte av opp-
leeringen (s. 367). Utvalget sier videre om sin forstaelse
av betegnelsen universell oppleering at det betyr at skolen
skal gjennomf@re opplaeringen pa en slik mate at den
gir et tilfredsstillende opplaeringstilbud for elevene, sa
langt det lar seg gjore, «uten behov for individuell til-
rettelegging av opplaeringen» (uthevet her) (s. 367).
Lovutvalget peker pa at det kan veaere en motsetning
mellom hvordan lovbestemmelsen om tilpasset opplae-
ring etter sin ordlyd kan forstds, og hva utdanningspo-
litikken har vektlagt. Den opplaeringsloven vi har hatt
iflere dr, har formulert at oppleeringen skal tilpasses
evnene og forutsetningene til «den enkelte eleven» (§
1-3), og har dermed gitt forpliktelser til individuell tilpas-
ning. En slik forstdelse er lagt til grunn av Kunnskaps-
departementet senest i en stortingsmelding om tidlig

innsats og inkluderende fellesskap: «det fglger av opp-
leeringsloven at opplaeringen skal tilpasses den enkelte
elevs behov med sikte pa best mulig utbytte» (Meld. St. 6
(2019-2020), s. 48). Departementet peker her ogsa pa at
universell utforming handler om mange ulike forhold:
bygningsmasse, uteomrade, pedagogikk og digitale leere-
midler og ressurser (s. 51). Vektleggingen av individuell
tilpasning kommer ogsa klart til uttrykk i leereplanverket
for Fagfornyelsen (LK20) som ny utdanningsreform, der
det i overordnet del blant annet uttales at «skolen skal
legge til rette for leering for alle elever og stimulere den
enkeltes motivasjon, lerelyst og tro pd egen mestring»
(s. 16). Dette «forutsetter tett oppfplging av den enkelte»
(s. 16). Utvalgets forslag framstar etter vart skjenn ikke
bare som en endring av betegnelse, men ogsa som en
endring av hvordan betegnelsen tilpasset skal forstas og
hvordan opplaeringen skal gjennomfgres.

Hensyn til bade fellesskap og individuell tilpasning
Nar det gjelder utviklingen i synet pa tilpasset opp-
leering, mener vi at ingen av periodene kan betraktes
verken som rene individualiserings- eller rene felles-
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skapsperioder. Vi vil tvert om hevde at utviklingen hele
tiden har vert preget av intensjoner om et samspill
mellom hensyn til individuell tilpasning og elevens del-
takelse i et fellesskap, men med noe ulik vektfordeling.
Samtidig som lereplanverkene over lang tid har vekt-
lagt individuell tilpasning, har de ogsa framhevet at til-
pasningen bgr gjgres pa en slik mate at eleven opplever
a vere del av et fellesskap, ikke bare organisatorisk sett,
men ogsa sosialt og faglig-kulturelt sett. Det har stilt og
stiller store krav til fellesskapet om samtidig a ivareta
individuell tilpasning.

Da Lo7 introduserte prinsippet om inkluderende
opplaring, og fellesskapshensyn ble tydeligere framhe-
vet, ble det ogsa lagt vekt pa tilpasning som en forutset-
ning for inkludering: «tilpassing er derfor ein sentral og
ngdvendig del av opplaeringa» (s. 58). Under overskrif-
ten «Individuell tilpassing» ble dessuten slik tilpasning
sett som «ngdvendig for at alle elevar skal fa eit likever-
dig tilbod» (s. 58). Ogsa vektleggingen av den enkelte
elevs egen opplevelse av a vere inkludert krever tilpas-
ning ut fra individuelle behov. Vi finner derimot i lov-
utvalgets innstilling en tilbgyelighet til 4 stille opp en
motsetning mellom leringsfellesskap og tilpasning til
enkeltelevers behov. Utvalget sier for eksempel pa den
ene side at skolen skal «legge til rette for og bidra til at
alle elevene leerer og utvikler sitt leringspotensial gjen-
nom deltakelse i et leeringsfellesskap». Pa den annen
side, og som en motsetning til dette, sier utvalget der-
etter: «Det motsatte vil veere en skole som fokuserer pa
tiltak overfor enkeltelever» (s. 369).

Skolen ma etter vart skjgnn sgke a utvikle en opp-
leering hvor individuell tilpasning ikke er en motset-
ning til, men en forutsetning for at elevene kan oppleve
fellesskap. I overordnet del av lereplanverket for Fag-

fornyelsen (LK20) heter det at leerere ma bruke sitt pro-
fesjonelle skjgnn «slik at den enkelte ivaretas best mulig
i mgte med fellesskapet» (s. 5). Utvalgets forslag fram-
star som en annen forstaelse av tilpasset oppleering enn
hva som gjennom mange ar, og fram til og med Fag-
fornyelsen, er lagt til grunn. Vi frykter for at den nye
betegnelsen universell opplering og nedtoningen av
individuell tilpasning kan lede til flere misforstaelser og
kommunisere pa en slik mate at det svekker skolens for-
staelse og opplevelse av deres ansvar for a tilpasse opp-
leeringen til den enkelte elev.

Barnets beste krever individuell tilpasning
Nedtoningen av individuell tilpasning framstar des-
suten som noe som star i motsetning til utvalgets sterke
vektlegging av prinsippet om barnets beste, som igjen
star i neer sammenheng med barns rett til a bli hert og
til at barnets mening skal tillegges vekt (jf. kapittel 18 og
19). Dersom ikke bare generelle hensyn til barns beste,
men ogsa konkrete hensyn til det enkelte barns beste
skal ivaretas i opplaeringen, krever det en tilpasning til
den enkelte elevs evner og forutsetninger. En slik opp-
fatning framgar for sa vidt ogsa av utvalgets egen for-
staelse av prinsippet om barnets eller elevens beste, nar
det sier at «ved anvendelsen av prinsippet skal man ta
utgangspunkt i den enkelte elevs behov og forutsetnin-
ger». Det samme gjelder ndr utvalget videre uttaler at
«hva som vil veere til beste for den enkelte, beror pa en
individuell og konkret vurdering» (s. 697).

Individuell tilrettelegging kun gjennom
spesialundervisning?

Etannet moment i saken er dessuten at nar lovutval-
get vil reservere betegnelsen individuelt tilrettelagt opp-

leering til det vi i dag kaller spesialundervisning, kan
det skape uklarheter om hvilke forpliktelser til indi-
viduell tilpasning som skolen ellers har overfor alle
elever ogiall opplaering, deriblant i ordinaer opplaering.
En slik bruk av en betegnelse kan gi inntrykk av at det
kun er spesialundervisning som skal ivareta en indivi-
duelt tilrettelagt oppleaering. Vi mener at det 4 nedtone
forpliktelsen til individuell tilpasning gjennom ordi-
neer opplering star i motstrid til den politiske ambisjo-
nen om - og mulighetene til — & redusere andelen elever
som trenger spesialundervisning.

Spesialundervisning er en mye brukt og godt inn-
arbeidet betegnelse, ogsa internasjonalt. Dersom en
likevel skal finne en annen betegnelse, mener vi at for
eksempel forsterket individuell tilpasning er et bedre
alternativ. Det vil ikke skape inntrykk av at individuell
tilpasning er noe som kun angar elever med behov for
det vi i dag kaller spesialundervisning, men at det er en
del av et overordnet prinsipp om tilpasset opplaering.
Det skal utgjgre en ytterligere forsterking av skolens for-
pliktelse til 4 tilpasse oppleringen til den enkelte elevs
evner og forutsetninger - en forpliktelse som i farste
omgang skal gjgres gjennom ordinar opplaering.

Spesialpedagogisk kompetanse — unntaksordning
for a gjennomfgre spesialundervisning?
Vi anser det som positivt, og i trad med tidligere papek-
ninger av bekymringsfull gkning av assistentbruken, at
utvalget vil stramme inn slik at det bare er lerere som kan
ha ansvaret for opplaeringen. Da kan assistenter hjelpe til
ioppleringen kun ndr en laerer er til stede (jf. s. 375).
Samtidig ser imidlertid utvalget bruk av spesial-
pedagogisk kompetanse for 4 gjennomfare spesialun-
dervisning (individuelt tilrettelagt opplaering) som en

unntaksordning. Utvalget vil viderefgre dagens hovedre-
gel om at spesialundervisning skal gis avdem som fyller
de formelle kravene til leererkompetanse for 4 kunne
ansettes i undervisningsstilling og undervise i fag. Som
en unntaksbestemmelse vil utvalget apne for at perso-
ner med annen hgy og relevant kompetanse, men som
ikke har leererutdanning, deriblant spesialpedagog med
relevant kompetanse, kan ha ansvar for slik undervis-
ning pa lik linje med leerere. Her foreslas det imidlertid
noksa restriktive unntak. Det kan gjgres «i sarlige tilfel-
ler» og ma bygge pa sakkyndig vurdering og vedtak (jf.
S. 375-376). Dette stdr i motsetning til at Kunnskapsde-
partementet, med henvisning til forskning, tidligere har
pekt pd betydningen av formell spesialpedagogisk kom-
petanse for d gjennomfgre spesialundervisning (Meld.
St. 21 (2016—2017), Meld. St. 6 (2019-2020)).

Utvalgets forslag byr pa noen tankekors. Slik det
er — og i framtiden ogsa skal bli etter utvalgets forslag —
vil hovedbegrunnelsen for elevers rett til spesialunder-
visning veere at de ikke far tilfredsstillende utbytte av
ordinaer opplering. Skal da det primare svaret pa kom-
petansebehovet i spesialundervisning, hvor elever skal
fa en mer omfattende og forsterket tilpasning, vere at den
skal gis av leerere med den samme kompetanse som ikke
strakk til i ordinaer opplaering? Realismen i dette ma
blant annet ses i lys av de politiske ambisjonene, dels
om utvikling av sterkere og bedre tilpasning av ordinzer
opplering, og dels om hgyere kvalitet i spesialundervis-
ningen for & mgte elevenes tilpasningsbehov.

Tvil og tro om lovutvalgets forslag

i et utvalg hgringsuttalelser

Departementets frist for innsending av hgringsuttalelse
om innholdet i lovforslaget var 1. juli 2020. Det har vaert
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Kunnskapsdepartementet [...] har tidligere pekt pa
betydningen av formell spesialpedagogisk kompetanse
for d giennomfore spesialundervisning.

giennomfert en omfattende hgring. Alle hgringsuttalel-
sene er publisert pa regjeringen.no:

Sett i lys av det vi har skrevet tidligere i denne artik-
kelen, tar vi med noen synspunkter som noen utvalgte
hgringsinstanser har formulert om grunnleggende
begrepsbruk i lovutkastet. Sitatene er spesielt valgt som
relevante eksempler pa tvil og tro knyttet til at begrepet
universell opplering gnskes innfgrt i opplaeringsloven,
mens begrepet tilpasset opplaering skal utga.

Ndr en leser og vurderer hgringsuttalelsene fra Uni-
versitetet i Bergen og Universitetet i Agder, er begge
disse fagmiljgene lite forngyd med begrepet universell
opplaering. Begge uttalelsene er sveert tydelige om sterk
tvil. Dette synliggjgres gjennom disse to sitatene:

Vi anser det ikke som hensiktsmessig a avskaffe

begrepet «tilpasset opplering», sa lenge det ikke

finnes et bedre alternativ. Vi mener at «universell
opplering» ikke er et fullgodt alternativ, og at begrepet

«universell opplaring» er relativt ukjent for skole-

sektoren. (Hgringsuttalelse, Universitetet i Bergen)

Endringen fra tilpasset opplaring til universell
opplering stottes ikke. Universell opplaering fremstar
som et uklart begrep som kan gi assosiasjoner til kun
fysisk tilrettelegging. UiA foreslar at begrepet tilpasset
opplering viderefgres i ny opplaeringslov, og at det
istgrre grad tydeliggjares og veiledes om hvordan
prinsippet skal ivaretas i praksis for elevene.
(Hgringsuttalelse, Universitetet i Agder)

Imidlertid har byrdkratene hos fylkesmennene som til-
hgrer de samme omradene, en positiv forstaelse av den
overordnede nye begrepsbruken nar det gjelder univer-

sell opplaering. Begge uttalelsene er tydelige om sin tro
pa begrepsforandring:
Utvalet foreslar nye nemningar og organisering av det
som i dagens reglar er tilpassa opplaring og spesial-
undervisning. Fylkesmannen i Vestland vurderer
at dei nemningane som utvalet foreslar, er gode
og hensiktsmessige. (Hgringsuttalelse, Fylkesmannen
i Vestlandet)

Kapittel 10 Universell oppleaering og individuell til-
rettelegging. Vi stgtter bruken av de foreslatte begre-
pene. Derimot synes vi det er problematisk med bruk
av de to begrepene forsvarlig og tilfredsstillende. Vi vil
oppfordre departementet til a gjgre rede for hva loven
legger i de to begrepene, om ikke i loven sa i forarbei-
dene/merknadene. (Horingsuttalelse, Fylkesmannen
i Agder)

I de to fylkene Agder og Vestland kommer det fram at de
vitenskapelig og faglig ansatte ved universitetene i regi-
onen har en annen oppfatning av begrepsbruken enn
byrakratene hos de to Fylkesmennene. De som har bak-
grunn i arbeid knyttet til skoleforskning, skoleutvik-
ling, undervisning og veiledning av studenter, er sterkt i
tvil om det «nye» begrepet bgr erstatte begrepet tilpasset
opplaering. De som arbeider med saksomrader og utvik-
ling av skoler i byrakratiet, har tro pa den «nye» begreps-
bruken. Denne ulike vurderingen er interessant bade
nar det gjelder aktgrenes ulike kompetanse og deres ver-
dier og holdninger. En ma undre seg over hvorfor for-
skjellen i synspunkter er sa stor.

En hgringsuttalelse vi vurderer som meget viktig
i debatten, er den omfattende teksten fra Utdannings-
forbundet. Teksten viser at det er to temaer en har vart

spesielt opptatt av i lgpet av utvalgets arbeid. Det farste
handler om at alle barn, unge og voksne ma sikres en
god og likeverdig opplaering, og at endringer i regelver-
ket ikke ma svekke disse rettighetene. Under punkt 12
iuttalelsen vises det til forslaget om begrepsendring
— universell opplering i stedet for tilpasset oppleering.
Videre heter det:
Universell opplering skal, ifglge utvalget, vere en
faglig, metodisk og sosial tilpasning. Utdanningsfor-
bundet stgtter ikke dette forslaget. Vi mener at beteg-
nelsen «universell» i undervisningssammenheng i for
stor grad gir antydninger til standardisering og sakalt
evidensbasert praksis. Det 4 arbeide med utdanning
innebeerer alltid risiko, ettersom aktiviteten er sa kom-
pleks. (Hgringsuttalelse, Utdanningsforbundet s. 15)

Det andre temaet en har vaert spesielt opptatt av,

er leerer- og lederrollen i spennet mellom kom-

munal styring og profesjonelt handlingsrom.

Utdanningsforbundet vektlegger at det ma vaere en

fornuftig balanse mellom kommunal styring og det

profesjonelle handlingsrommet som bgr ligge hos pro-

fesjonen. I sammenheng med avvisningen av begrepet

universell oppleering heter det videre om handlingsrom-

met eller frihet fra handlingstvang i leererarbeidet:
Det d arbeide med utdanning innebzerer alltid risiko,
ettersom aktiviteten er sa kompleks. Sammenhen-
gen mellom pedagogisk intervensjon og laering/utvik-
ling/danning hos enkeltmennesker og/eller grupper
av mennesker er vanskelig d forutsi eller beregne. Som
profesjonsutgvere kan leerere erfare eller observere
noe annet enn det som blir framstilt som eller anbefalt
som «den beste metoden». P4 denne maten kan «uni-
verselle tiltak» bli satt opp imot det skjgnnet,

som bygger pa faglig og pedagogisk kompetanse, etisk
vurdering og kunnskap om den aktuelle konteksten.
(Horingsuttalelse, Utdanningsforbundet s. 15)

Utdanningsforbundets hgringsuttalelse ma ses i sam-
menheng med tro og tvil om viderefgring av begrepet til-
passet oppleering. Det sas sterk tvil om eller gis avvisning
av begrepet universell opplering. Her er det god relasjon
mellom Utdanningsforbundets synspunkter og univer-
sitetene i Agder og i Bergen. Uttalelsen er her lite i sam-
svar med Fylkesmennenes uttalelse i Agder og Vestland.

Konklusjon

Vi mener at tilpasset opplaering er det mest relevante
begrepet for bruk i opplaeringsloven. Ser vi utviklingen
over tid fra 1980-drene og fram til i dag, har begrepsbru-
ken om tilpasset opplaering hele tiden veert preget av
intensjoner om et samspill mellom hensyn til indivi-
duell tilpasning og elevens deltakelse i et fellesskap. Vi
mener at dette er en balanse og avveining som bgr vide-
refgres og fortsatt ligge til grunn for lovformuleringen
om tilpasset opplaering.

Sven Nilsen er professor emeritus
ved Institutt for spesialpedagogikk,
Det utdanningsvitenskapelige fakultet,
Universitetet i Oslo.

Halvor Bjernsrud er professor ved Institutt
for pedagogikk, Fakultet for humaniora,
idretts- og utdanningsvitenskap, Universitetet i
Sergst-Norge.
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Nar pedagogikk skaper utenforskap

Forfatteren av denne artikkelen arbeider i en gruppe | Statped som utvikler
lydillustrasjoner som leeringsressurs for synshemmede elever. Disse elevene
leerer via hgrselen og taktilsansen. Her drgfter hun hvordan lydillustrasjoner
kan bidra til & stgtte disse elevene, slik at de far en mest mulig likeverdig
undervisning der de ikke fgler seg ekskludert fra resten av klassen.

AV MARGRETHE SYLTHE, PA VEGNE AV LYDILLUSTRASJONSGRUPPA

Jeg vil begynne denne artikkelen med et vers av
sangen «Sommerfuglvinger» av komponisten og
sangeren Anne Grete Preus.

Ivartid

Finnes sa mye viten og teknologi
At til og med veeret

Kan en ngyaktig forutsi

Men vitenskapens sikre metoder
Er hjelpelgs teori

For det som sd ut til 4 bli

Storm og tunge byger

Det ble en fin og stille solskinnsdag
Takket veere et vindpust

Fra en sommerfugls tilfeldige vingeslag

Lydillustrasjoner som sommerfugleffekt

I boken Folkehelse og livsmestring i skolen
(Ringereide & Thorkildsen, 2019) kan vi lese anek-
doten «<Sommerfugleffekten». Den handler om et
foredrag av meteorolog og matematiker Edvard

Lorenz. For 4 illustrere hvor mange ukjente fakto-
rer som spiller inn ndr vaeret skal meldes, skriver
Lorenz at vingeslagene fra en sommerfugl i Brasil
kan utlgse en tornado i Texas. Utgangspunktet er
usikkert, og hva som skjer underveis, lar seg ikke
forutsi. Dette kalles kaosteori og kan illustreres
ved det som skjer i atmosfaeren.

Ringereide & Thorkildsen (2019) stiller spgrs-
mal om hvorvidt teorien ogsa kan laere oss noe
om a leve sammen. Ting gar ikke alltid som plan-
lagt. Som et blaff fra en sommerfuglvinge skjer
sma og store positive og negative hendelser hele
tiden, og ofte er det vanskelig a vite akkurat hva
som skjedde. Et grlite vingeslag utlgser en kjede-
reaksjon som pavirker oss. Noen vingeslag setter i
gang urolige vindmasser som eskalerer i styrke og
ender med uveer eller storm, og som skaper frykt
og uro. Andre vingeslag stryker oss over kinnet og
oppleves som en varm bergring, som dpner hjer-
ter og sinn. De roer stormer og skaper et klima det
er godt a vere i.
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Jeg som skriver denne artikkelen, er med i en prosjekt-
gruppe i Statped SLoT (Statped Laeringsressurs og
Teknologiutvikling) i Oslo og Trondheim sammen med
Ida, Per Kristian og Stian. Oppgaven var er a utvikle
lydillustrasjoner som leringsressurs for synshemmede
elever som lerer via hgrselen og taktilsansen. Vi mener
at lydillustrasjoner bidrar til 4 stgtte opp om leerings-
mangfoldet, og at det vil bidra til gkt inkludering og
dermed positiv sommerfugleffekt for elever i skolen som
leerer via hgrselen.

Utenforskap

Siri Landstad Thorkildsen (Ringereide & Thorkildsen,
2019) har laget dette diktet som jeg har valgt & innlede
dette avsnittet med. Diktet har tittelen «Bakgrunny.

Skritt for skritt

ble veien trakket opp.
Med det gode.

Og det vonde.

En gang en sti.

Na en motorvei.

Den datateknologiske utviklingen pa 1970-tallet med-
forte slutten pa egne manuelt produserte leerebgker i
punktskrift. Blinde og sterkt svaksynte elever fikk na
ordinaere lerebgker oversatt til punktskrift (Klingenberg,
2013). Pd den tiden, pa 1970-tallet, hadde laereboka mest
verbaltekst og lite bilder, med unntak av fagene matema-
tikk og musikk, der det ble utviklet egen punktskriftsno-
tasjon. Men gradvis har den visualiserte pedagogikken
utviklet seg. Det betyr at det pedagogiske og fagspesifikke
innholdet i leerebgkene na blir illustrert med bilder i alle
fag (Sylthe, 2020a).

Synshemmede elever skal fa sin opplaering ved naer-
skolen. Siden lzereboka som brukes der, inneholder fag-
tekster som bestar av verbaltekst og mange bilder, skaper
dette vansker for elever som ikke kan se. Mens bilder
er effektive kunnskapsformidlere for seende elever, er
de lite tilgjengelige for elever som bruker hgrselen og
taktilsansen nar de lerer. Bilder er gode konkreter for

seende elever, men blinde og sterkt svaksynte elever har
en annen konkret-abstrakt-relasjon og tilnerming enn
seende elever (Sylthe, 2020a). Likevel far elevene bilder i
lereboka oversatt til verbaltekst og forklart skriftlig og/
eller muntlig.

Slike bildeforklaringer forutsetter imidlertid kog-
nitiv modenhet og god abstraksjonsevne hos alle elever,
uansett sansepreferanse for leering. Evne til 4 tilegne seg
ny kunnskap via andres forklaringer uavhengig av egne
konkrete erfaringer utvikles gjennom hele grunnskolen.
Bruk av bilder som konkreter er derfor en god lgsning for
seende grunnskoleelever. For synshemmede elever er det
derimot ikke naturlig a forholde seg til bilder som kunn-
skapskilde. A bidra til elevenes kognitive utvikling er en
sentral del av skolens oppdrag og skjer gradvis, noe lere-
boka gjenspeiler ved mindre bilder og mer forklarende
verbaltekst oppover i trinnene (Hakenstad, Morten &
Vestgard, 2014). Likevel mgter blinde og sterkt svaksynte
elever den visuelle pedagogikken med bildeforklaringer
ialle fag fra fgrste trinn og gjennom hele grunnskolen
(Sylthe, 2020). Dermed havner elevene utenfor leerings-
fellesskapet i klassen. De er ikke «pa nett» med de andre
ileringssituasjonen.

Blinde og sterkt svaksynte elever mangler tilgang
til den kreative og visuelle pedagogikken i den sosio-
kulturelle skolen pa sine premisser. For disse elevene er
dermed undervisningen de far pa siden av og noe annet
enn det de andre elvene far. Etter vart syn svikter skolen
dermed noe av sitt aller viktigste oppdrag — nemlig det
a vere en arena for inkludering og leeringsmangfold
(Sylthe, 2020).

I denne artikkelen er vi opptatt av 4 undersgke kon-
sekvenser for eleven nar pedagogikk skaper utenforskap.
Hva gjer det med elever som opplever dette? Var erfaring
er at pedagogikk som skaper utenforskap over tid, skaper
negativt stress hos eleven. Vi gnsker 4 vise hvordan dette
kan pdvirke eleven kroppslig og fglelsesmessig, og hvor-
dan det kan komme til uttrykk i elevens hverdag. Vi vil
0gsa se pa hvordan skolen kan mgte elever som opplever
pedagogisk utenforskap, ved 4 stgtte elevens bade kogni-
tive og emosjonelle utvikling.

I artikkelen var publisert i Spesialpedagogikk nr. 6 2020,
mgter vi eleven Ane pa femte trinn og hennes laerer, Liv.
Vi vil fortsette & bruke Ane og Liv sine opplevelser, erfa-

ringer og refleksjoner som Selv om dette er en fiktiv elev
og lerer, mener vi at Anes skolehverdag er illustrerende

for hvordan situasjonen er for mange av de elevene med
synshemming vi mgter i skolen i dag.

Ane og laerer Liv

Lerer Liv har sagt klart fra i leererkollegiet at Ane na har
hatt utfordringer i mgte med den visuelle pedagogikken
isnart fem ar, og at det ikke kan fortsette. «Vi mad kunne
tilby Ane mer likeverdig tilgang til leerestoffet pa hennes
premisser.» Etter samtaler med moren til Ane er leerer Liv
informert om at skolesituasjonen er en pakjenning for
Ane, som hun trenger d «ta ut» nar hun kommer hjem.
Moren kan fortelle at Ane kan vere sur og sint hjemme
mange ganger og sover en time etter skoletid hver eneste
dag. «Er det naturlig for en tidring?» Det lurer laerer Liv
pa og svarer samtidig selv at det er det jo absolutt ikke.
Lerer Liv konkluderer med at Ane utsettes for mye mer
stress gjennom utenforskap i timene enn det hun har
forutsetninger for a takle ut fra alder og modenhet.

Utenforskap

Mange er opptatt av og skriver om utenforskap blant
funksjonshemmede elever i skolen. En av disse er
T@ssebro (2014), som skriver at alle barn laerer best i
klassen sammen med jevnaldrende. Likevel foregar
fremdeles mye av spesialundervisningen ute av klasse-
fellesskapet og i form av seertrening. Selv om leerer Liv
mener det er ugreit og bare fungerer sann passe som
«plaster pa saret», foregar mye av Anes opplaering uten-
for klasserommet. Ane samhandler lite faglig med mede-
lever og mest med de voksne.

Inclusion is not for the faint hearted

Setningen kan oversettes med «inkludering er ikke for
pyser», og den er hentet fra forskningsrapporten En av
flokken. Inkludering og ungdom med sansetap — mulig-
heter og begrensninger (Kermit, Tharaldsteen, Haugen &

Wendelborg, 2014). NTNU-forskerne har lant setningen
fra en artikkel av Antia og medarbeidere fra 2002. Ifplge
rapporten er ungdom med sansetap ikke «en del av flok-
ken» pa skolen, men ensomme og isolerte. Forskerne
mener det er de funksjonshemmede elevene og deres
foreldre/foresatte som baerer mesteparten av inklude-
ringskostnadene. Disse elevene opplever ekskludering,
og de har darligere og mer segregerende opplaerings-
tilbud, som igjen pavirker bade trivsel og lering. Dette
mener vi 0gsa er beskrivende for Anes situasjon. Det er
Ane, med god stgtte fra leerer Liv, som tilpasser seg den
visuelle pedagogikken sa godt det lar seg gjgre. Det er
en vanskelig oppgave, fordi bilder ikke er en naturlig
kunnskapskilde for Ane. For seende fungerer bilder godt
som konkreter, men ikke for synshemmede. De er for
abstrakte!

Laerer Liv er opptatt av at Ane opplever mye utenfor-
skap generelt i skolen. Det er vanskelig a vite hva som er
hena og egget her. Skaper utenforskap i leringsfellesska-
pet sosialt utenforskap, eller er det omvendt — men det er
vel egentlig ikke poenget. «Skolen svikter i sin oppgave
som inkluderende leeringsarena for Ane, og vi er langt
unna malet», proklamerer leerer Liv i m@ter med skolens
administrasjon. Pedagogisk utenskap over tid har nega-
tive konsekvenser for den som opplever dette. Det skal vi
se pa na.

Konsekvenser

I den generelle delen av leereplanen (2019) leser vi at et av

formalene med oppleringen er:
a framelske serpreget hos den einskilde, dei forskjellar
som gjer kvart individ til eit fond for andre - og a for-
midle dei felles kunnskapar og dugleikar som gjer at vi
kan fungere lett med andre og saman medverke til at
samfunnet veks (Udir, 2019).

Denne formuleringen setter sgkelyset pa verdien av eleve-
nes forskjellighet, noe vi stgtter. En skole preget av mang-
fold av mater a vaere i verden pa, og leere pa, er berikende
foralle. Selv om malene er tydelige, er ikke skolen som
system der i praksis — og veien dit er lang. P4 tross av gode
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En skole preget av mangfold av mdter d veere
i verden pd, og lere pad, er berikende for alle.

internasjonale og nasjonale fgringer om det motsatte, blir
noen skolebarn satt pa sidelinjen som fellesskapstilsku-
ere (Heide & Sylthe, 2019). Ofte skal det lite til for elever
som skiller seg ut som annerledes, avvises. For den som
utsettes for dette, kan det veere vanskelig 4 oppfatte hva
avvisning og utenforskap handler om. Det er vanskelig for
barn a fa oversikt over forhold i skolen som skaper uten-
forskap. De opplever sin annerledeshet som at det er noe
«feil» ved dem (Heide & Sylthe, 2019). Alle elever trenger &
hare til i et klassefellesskap, og skamfglelsen for det a ikke
passe inn, eller ikke hgre til og ikke vaere god nok, er vond
(Heide & Sylthe, 2020). Utvikling av aktive avvisnings- og
utenforskapsmgnstre er nerliggende, med lavere forvent-
ninger til seg selv, lavere selvfalelse og opplevelse av min-
dreverd. Selvekskludering og tapt hap om 4 bli verdsatt er
resultatet (Heide & Sylthe, 2019).

Sa hva har pedagogisk utenforskap i skolen — hver
eneste dag i nesten fem ar — gjort med Ane? Leerer Liv kan
fortelle at Ane ofte klager over hodeverk og magevondt.
Sammen med humersvingninger og gkt sgvnbehov er
dette ytre uttrykk for stressbelastning.

Stressteori
Vanligvis knyttes negativt stress til voksne, men ogsa
barn opplever stress (Diseth, 2005; Heide & Sylthe 2019).
I et intervju med VG fra 2016 viser professor og barne-
psykiater Trond H. Diseth til en femdobling av sykehus-
innleggelser av unge med stressrelaterte sykdommer og
lidelser. For mange fgrer det til vedvarende skolepro-
blemer, leerevansker, dropout og familizere problemer
(Ertesvag, mfl., 2016).

Nevral utvikling hos barn skjer parallelt med annen
utvikling. Vi mener at elever som Ane, som har opplevd
pedagogisk utenforskap i skolen daglig og i arevis, utset-
tes for mer stress enn de er nevralt modne for a takle.
Stressforskeren Hans Selye (1976) skiller mellom eustress,
som er positivt stress, og distress, som er negativt stress.
Kronisk distress blir toksisk. Professor og psykologspe-
sialist Dag @ystein Nordanger (2014) beskriver toksisk
stress som negative erfaringer som setter seg i krop-
pen. Toksisk stress pavirker stressaktiveringssystemet i
HPA-aksen negativt. HPA-aksen (hypotalamus-hypofy-
se-binyrebark-aksen), har som oppgave a regulere stress
ved 4 sende stresshormonene adrenalin, noradrenalin og
kortisol rundt i blodet. Det gir kroppen ekstra energi til
takle stress.

Negativ feedback

Like viktig som 4 tilfgre ekstra energi, er tilbakekoblings-
systemet — negativ feedback — som bidrar til at kroppen
gjenvinner homeostatisk balanse ndr stresset gir seg

(Siegel 1999, 2008; Heide & Sylthe, 2019). Ved toksisk
stress vil ikke negativ feedback fungere. Stresshormonene
fortsetter a pumpe rundt i blodet slik at kroppen ikke
gjenvinner indre ro og balanse. Konstant gkt spennings-
niva i kroppen vil etter hvert bli merkbart som magevondyt,
hodepine, stiv nakke, «<vondter» i muskler og ledd, ned-
satt immunforsvar, sgvnvansker, nedstemthet, angst og
uro. Mens homeostase henspiller pa organismens evne til
a bevare en indre stabilitet, viser begrepet allostase til dens
evne til fleksibilitet i m@te med stressfaktorer (Kirkengen
& Ulvestad, 2007; Heide & Sylthe, 2019). Allostatisk uba-
lanse vil pa sikt skape mer alvorlige helseproblemer
relatert til hjerte-karsystemet, endokrine sykdommer,
skjelett- og muskelsykdom, psykiske lidelser og sa videre.
Barn som opplever toksisk stress over tid, kan fa helse-
relaterte problemer som voksne (Nordanger & Braarud,
2014; Heide & Sylthe, 2019).

Ane kan fortelle at hun ofte sitter igjen med flere
spersmal enn svar etter bildeforklaringer og er frustrert.
Det sier noe om at hun - i motsetning til seende mede-
lever — ikke har samme utbytte og glede av leereboka. At
mange bildeforklaringer gjor henne frustrert, kan vi godt
forsta. I en sosiokulturell leeringskontekst mener vi at
ogsa hun burde ha krav pa kreative, men ikke-visuelle
representasjoner med pedagogisk og faglig innhold.

Leering via hgrselen

I en klasse med 30 elever er det mye lyd. Horselen er viktig
for lering for Ane. Nar hun ikke er «pa nett» med leerings-
situasjonen, er det vanskelig for henne a sortere nyttig lyd
for leering fra unyttig. Da oppfattes all lyd som kaos og st@y
(Elmerskog, 2008). Det gjor Ane ekstra frustrert og oppgitt
og svekker hennes evne til oppmerksomhet og konsentra-
sjon. La oss med utgangspunkt i relasjonell nevrobiologi
se hva frustrasjon og irritasjon fra pedagogisk utenforskap
kan gjgre med Ane i en leringssituasjon over tid.

Toleransevinduet

Hver fglelse, tanke og handling har representasjon i hjer-
nen. Med ny teknologi kan forskere lokalisere og studere
mange hjernefunksjoner og bidra til ogsa a gi pedago-

gikken et hjernesprak. Det bidrar til & forsta falelser bak
elevers ytre atferd. For at leering skal kunne skje, tren-
ger elever d vaere innenfor sitt toleransevindu. Relatert
til skolen er toleransevinduet omradet i hjernen for opp-
merksomhet og konsentrasjon (Nordanger & Braarud,
2017; Heide & Sylthe, 2019).

Nar Ane fgler seg frustrert, er hun overaktivert,
utenfor og over toleransevinduet. Noen ganger nar hun
foler seg pd siden av det som skjer i leeringssituasjonen,
blir hun matt og resignert. Da er hun utenfor og under
toleransevinduet (Heide & Sylthe, 20173, 2017b, 2019).

Selvregulering

Ane er ti ar, og med stotte fra leerer Liv trener hun pa a
regulere vanskelige fglelser. Hun gver pa selvregule-
ring. Hun er avhengig av voksne rundt seg med evne

til samregulering. Laerer Liv hjelper henne med dette.
Nar leerer Liv ser at Ane ikke henger med i undervisnin-
gen, sier hun: «Bare gjor sa godt du kan, Ane. Dette tar

vi igjen etter skoletid». Leerer Liv gir Ane mye selvregu-
leringsstgtte ved samregulering. Nar lerer Liv ikke er
der, forsgker andre 4 1gse situasjonen med enda mer bil-
deforklaringer. Det gjor Ane sa sliten! Det blir bedre nar
hun og laerer Liv sitter alene og gar igjennom laerestoffet.
Tilgang pa toleransevinduet far Ane nar hun stgttes til-
bake i fglelsesmessig balanse av leerer Liv.

Yngre elever kan ha smalt toleransevindu og behov
for mye samreguleringsstette fra voksne pa skolen. Barn
leerer selvregulering ved samregulering med voksne som
kan dette selv. Men mange voksne har ikke laert selvregu-
lering, fordi de ikke hadde voksne samreguleringsmes-
tere rundt seg da de var barn. Ndar uregulerte barn meter
uregulerte voksne, vil den voksne speile barnet i affekt
og kommer i affekt selv (Heide & Sylthe, 2019). Nar den
voksne reagerer med eget uregulert indre barn, kan det
bli «kkamp» mellom den voksne og barnet. Den voksne
utfordres og trigges negativt falelsesmessig i motet med
barnet i affekt (Nordanger & Braarud, 2017). Elever med
utviklet evne til selvregulering, kan komme tilbake fra
affekt og i balanse pd egenhand. Evne til selvregule-
ring utvikles pa tilsvarende mate som kognitiv utvik-
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ling og utvikles i ulikt tempo hos de forskjellige elevene
ien klasse (Heide & Sylthe, 2019; Nordanger & Braarud,

2017). Noen vil trenge mye reguleringsstegtte fra voksne,
og andre mindre.

Utvikling av hjernen
Korteks, eller tenkehjernen, er lokalisert i hjernens gver-
ste del. Den representerer sprak, bevissthet, evne til
a resonnere og evne til 4 utfgre viljestyrte motoriske
handlinger (Ringereide & Thorkildsen, 2019). Korteks
er den mest avanserte delen av hjernen, og her er ikke
nerveceller og nettverk godt utbygd fer rundt 20-drene.
Derfor er skoleelevers evne til a tenke fornuftig, rasjo-
nelt og veloverveid sa begrenset. Korteks gjgr det mulig
d ta ansvarlige og gode valg bade for egen og andres
del. Korteks trenger at de to andre hjernedelene fun-
gerer godt og har hatt en sunn utvikling (Ringereide &
Thorkildsen, 2019; Braarud & Nordanger, 2017).
Det er denne delen av hjernen som klarer a lytte
til og oppfatte det som sies (Braarud & Nordanger,
2017). Denne delen av hjernen utvikles langsommere
enn de andre delene. Derfor kommer den (over)forkla-
rende pedagogikken Ane utsettes for i skolen, til kort.
Det handler bade om alder og modenhet og om at bilder
er darlig egnet som kilde til kunnskapsformidling for
henne som er blind. Hun sanser ikke omverden via
synet, men harsels- og taktilsansen. Frustrasjonen det
gir a forsgke 4 forholde seg til bildeforklaringer gjennom
hele skoledagen, gjor at hun «ramler» ut av sitt toleranse-
vindu i timene. Da er hun lite mottakelig for leering.
Heldigvis forstar leerer Liv hvordan Ane har det, og
gir henne trygghet, omsorg, forstaelse og kjerlighet i
situasjoner hvor hun er i affekt og trenger det. Nar barn
og unge har vonde og vanskelige fglelser, har de behov
for voksne som forstar det, aksepterer fglelsesuttryk-
kene og gir hjelp med 4 lette pa trykket. Det kan vare ved
en klem, en hand a holde i eller bare ved a vaere der pa en
rolig og trygg madte (Ringereide & Thorkildsen, 2019). Ved
behov veileder lerer Liv Ane til & puste roligere og slappe
av i musklene eller gir henne mulighet for 4 ta en pause
for d gjenvinne balansen.

Venn med hjernen

Venstre hjernehalvdel oppfatter og analyserer detal-

jer, fanger opp det logiske, strukturelle og funksjonelle
og har faktakunnskap som «spesialitet». Hoyre hjerne-
halvdel «tenker» i bilder, tolker falelser og kroppssprak,
«leser» mellom linjene og oppfatter helhet og oversikt
(Nordanger & Braarud, 2017; Siegel, 2012, 2014, 20153,
2015b). Denne delen av hjernen er hos elever i den kon-
kret-operasjonelle fasen (6-12 dr) mer utviklet enn den
venstre. Vi tenker derfor at det er bra for leering at bilder
og andre kreative virkemidler i leerebgker anvendes
sammen med verbalteksten i den konkret-operasjonelle
fasen (6-12 ar). Disse kommuniserer med ikke-kognitive
deler av hjernen i tillegg til verbalteksten som kommuni-
serer med venstre hjernehalvdel.

Men dette gjelder seende elever. Hos Ane, derimot,
forutsetter bildeforklaringer at hun er kognitivt moden
og selvregulert pd et helt annet nivad enn sine seende
medelever allerede fra skolestart. Fglelsesmessig utvik-
ling og kognitiv utvikling skjer parallelt. Vi tenker at
Ane som tidring ikke er kognitivt moden nok for bilde-
forklaringer og ikke emosjonelt moden nok for a takle
frustrasjonene segregering og utenforskap medfgrer.
Relatert til alderen er toleransevinduet hennes fortsatt
smalt, og med stotte fra leerer Liv gver hun pa a utvide
dette. Ane ramler stadig vekk ut av sitt toleransevindu
og har lite leringsutbytte av det som skjer i klasse-
rommet. I stottende omgivelser vil Ane gradvis utvikle
emosjonelle muskler nok til 4 regulere seg innenfor
toleransevinduet pa egenhdnd. Da har hun lzeert hva hun
selv kan gjgre nar hun er over eller under sitt toleran-
sevindu i leeringssituasjonen. Hun er blitt venn med
hjernen!

Gode hormoner

Vi har sett pa hva som skjer i hjernen, falelsene og krop-
pen med for mye negativt stress. Men hva skjer nar vi har
det bra? P4 tilsvarende mate som at for mye stresshormo-
ner over lang tid skaper ubalanse i kroppen, gir de gode
hormonene indre ro og balanse Disse kalles dopamin,
endorfin, oksytocin og serotonin. (Nordanger & Braarud,

2017; Ringereide & Thorkildsen, 2019). Vi vil se litt ekstra
pa oksytocin og serotonin.

Oksytocin forbinder oss med andre mennesker og
bidrar til at elevene har det godt med seg selv, er trygge
pa de voksne pa skolen og kjenner tilhgrighet til hver-
andre. Opplevelser av glede, takknemlighet, sinnsro,
interesse, hap, stolthet, forngyelse, inspirasjon, godhet
og kjerlighet forsterkes ved at de deles (ibid.). Oksyto-
cinproduksjon fremmes ved avslapping i prosesser som
for eksempel mindfulness og meditasjon. Dermed for-
binder oksytocin oss ikke bare med andre pa en god
mate, men hjelper oss ogsa til gkt indre ro og balanse
(Grgn, 2020).

Oksytocin stimuleres nar elevene blir vist omsorg,
metes med et smil og gis vennlig og ekte respons. Det
samme skjer nar elevene jobber godt sammen, hjelper
hverandre, leker sammen og far positive fellesopplevel-
ser. Dette gj@r at elevene kan senke skuldrene og veere
seg selv i leeringsfellesskapet (Nordanger & Braarud,
2017; Ringereide & Thorkildsen, 2019).

Serotonin kan kalles vinnerhormonet og betyr mye
for velvaere, humer, opplevd mestring og a vere forngyd
og kanskje stolt av seg selv. Hormonet utlgses nar eleven
er trygg pa & bety noe og far noe til. Det d vite at det en
selv bidrar med, blir verdsatt, er sentralt. Det er viktig at
leereren er seg bevisst at elevene trenger a oppleve at de
mestrer og betyr noe for andre.

Det har stor betydning for velvaere og humer og er
knyttet til mestring og opplevelse av a veere forngyd med
seg selv. Serotonin utlgses nar eleven er trygg pa a bety
noe ved a fa noe til (ibid.).

God balanse mellom de forskjellige gode hormo-
nene bidrar til sunn utvikling. Leerer Liv har kunnskap
om hvordan barnehjerner utvikles. Hun er opptatt av at
skolen skal ha god pavirkning pa denne utviklingen, og
vil at vi skal huske pa at elevene bestandig gjgr sa godt de
kan. Hun pleier a si at det er viktig at vi forstar og stetter
akkurat det med madten vi mater elevene pa, og at peda-
gogenes oppgave er 4 «fylle pa» med gode erfaringer og
gi elevene opplevelse av 4 bli sett, hgrt, matt og aner-
kjent slik de er. Da rommes de og mgtes med ubetinget

kjerlighet. Det skaper et klima der alle barn kan vokse og
utvikle seg i leeringsfellesskapet! Laerer Liv har ikke bare
tilegnet seg kunnskap om hvordan barns hjerner utvi-
kles, og hvordan hun som leerer kan tilrettelegge for en
god utvikling. Hun har ogsa satt seg inn i hva som mer
konkret kan gi elevene gkt indre ro og balanse og dermed
okt tilgang til sine toleransevindu. Det skal vi se pa til
slutt i artikkelen.

Indre ro og balanse

Leerer Liv er opptatt av stress hos barn og sier at dette

er undervurdert som tema i norsk skole. Hun har vaert

pa seminar i England og leert om mindfulness i skolen.
Flere skoler i England starter og avslutter skoledagen
med en rolig avspenningsgkt. Det gir elevene mulighet
til & legge fra seg stress og uro bade fgr de starter skoleda-
gen, og for de gar hjem etter skolen (de Vibe & Egge, 2015;
Magra, 2019). Det gir en utrolig positiv effekt pa elevenes
oppmerksomhet og konsentrasjon, kan leerer Liv fortelle.
Siden hennes klasse har en blind elev som laerer via har-
selen og taktilsansen, er mindfulness innfgrt som prg-
veordning. Dette har ikke bare hatt en god effekt pa Ane,
med mindre stgy i klasserommet. Laerer Liv forteller at
hun legger merke til at nd er ogsa de andre elevene mer
opplagte i timene og konsentrerer seg bedre over tid.

Oppsummering

Sommerfuglvinger kan forandre alt
Gjore salt til sgtt og varmt til kaldt
Nar elva blir for stri

Og tar for mange bra svinger

Skulle jeg gnske Gud hadde

Skapt meg med sommerfuglvinger

(Fra Sommerfuglvinger av Anne Grete Preus)

I denne artikkelen har vi undersgkt hvilke konsekvenser
pedagogisk utenforskap i skolen har for elever som opp-
lever dette. Vi har sett hvordan stress fra pedagogisk uten-
forskap over tid pavirker fglelsene og kroppen og kommer
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til uttrykk i elevens skolehverdag. Elever er i verden pa
helhetlige mater, og vi har sett pd hvordan skolen kan
stotte elevens utvikling bade kognitivt og fglelsesmessig.

Det aller viktigste for inkludering er at skolen
utvikler mater a tilrettelegge og tilpasse opplarin-
gen p4, slik at det ikke skaper utenforskap. Inkludering
som stgtter elevmangfoldet i mdter a vaere i verden pa
og leere p4, eri trad med sentrale styringsdokumenter
(Sylthe, 2020b). Det skal ikke bare veere én mate 4 lere pa
i skolen som alle andre kopierer. Lydillustrasjoner er en
leringsressurs som representerer elevmangfoldet (her
synshemmede elever) i mater a leere pd i den sosiokul-
turelle skolen. Seerlig for elever pa skolens barnetrinn
vil lydillustrasjoner bidra til 3 inkludere synshemmede
elever i leeringsfellesskapet i skolen — pa deres egne pre-
misser og i trad med deres egne lereforutsetninger.

Ildsjeler som leerer Liv gjor en stor forskjell for sine
elever. Hun er opptatt av hvordan elevenes hjerner utvi-
kles, modnes og kan «snakkes til», og hvordan man
dermed kan stgtte elevene i utvikling og modning gjen-
nom grunnskolen. Lydillustrasjoner sammen med en
lerer som Liv har positiv sommerfugleffekt pa inklude-
ring. Vingeslag fra lydillustrasjoner utlgser gode varm-
luftsstremmer for leeringsmangfoldet i klasserommet.
Leerer Livs vingeslag stryker elevene over kinnet som
varme bergringer og apner hjerter og sinn. Hun skaper
et klima det er godt 4 veere i for alle elever — og sarlig for
Ane og elever som henne.

For Ane og alle andre elever handler leering mye om
kommunikasjon og det a vere «pa nett med» og i rela-
sjon med de andre. Det viser hvor stor betydning gode
relasjoner i skolen har bade for trivsel og tilegnelse av
kunnskap. Vi velger a avslutte artikkelen med et av Siri L.
Thorkildsens vakre dikt.
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God lyd i skolen

Betydningen av lydutjevningsanlegg

som universell utforming

Lydutjevningsanlegg (hgyttalersystem) bidrar til bedre lytteforhold.
Forfatteren av denne artikkelen skriver at det seerlig er de yngste
elevene og elever med ulike grader av hgrselsvansker som har

god nytte av slike anlegg. | tillegg kan det ogsa ha positiv effekt pa
leeringsmiljget for andre elever og for lzereren, ved at flere elever
far med seg undervisningen uten & bli forstyrret av bakgrunnsstay.

AV ANN METTE REKKEDAL

Undervisning og leering i skolen skjer i hoved-
sak gjennom muntlig kommunikasjon og lytting.
Lytteforholdene vil derfor ha innvirkning pa om
og hvordan kommunikasjonen oppfattes av elev-
ene. Det er flere forhold som kan pavirke lyttefor-
holdene. Sty er en utfordring enten den kommer
utenifra, fra andre undervisningsrom, fra tek-
niske installasjoner eller fra elevene selv. Lyd som
reflekteres fra tak og vegger, det vil si etterklang,
samt avstand til den som snakker er andre fakto-
rer som kan forstyrre og redusere taleoppfattelse
(Glad, Amundsen & Klaeboe, 2001). Det er dessu-
ten dokumentert i flere internasjonale studier pa
slutten av 1970-tallet og senere at barn under 12-13
ar med normal hgrsel ikke har samme evne til &
oppfatte tale i stgy som voksne (Finitzo-Heiber

& Tillman, 1978; Crandell & Bess, 1986; Bradely &
Sato, 2008; McCreery & Stelmachowicz, 2011).

For a skape inkluderende undervisning og gode
lydforhold i skolen har land som USA, Australia
og Canada over lang tid benyttet lydutjevningsan-
legg med mikrofoner til leerere (og elever) pa ulike
skoler (Millet, 2009). Dette er universell utfor-
ming som kommer til nytte for yngre barn med
normal hgrsel, barn med fluktuerende horsel-
stap og barn med lette/moderate h@rselstap. Det
vil ogsa vaere nyttig for barn med synsproblemer,
fremmedspraklig bakgrunn, leerevansker og lese-
og skrivevansker (Glad, Amundsen & Klaboe,
2001).

I Norge har enkelte skoler installert lydutjev-
ningsanlegg i sine undervisningsrom, men det
er ikke et utstrakt fenomen. Mange leerere har
likevel erfaring med slike anlegg siden det er en
vanlig tilrettelegging for norske elever med ned-
satt hgrsel. Flere leerere benytter lydutjevnings-

Flere leerere benytter lydutjevningsanlegget ogsd
ndr eleven med nedsatt horsel ikke er til stede ...
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anlegget ogsa nar eleven med nedsatt hgrsel ikke er til
stede, noe som indikerer at leerere opplever dette som
positivt (Rekkedal, 2015). Medelever informerer likeledes
at de har nytte av anlegget (Mordal mfl., 2020).
Lydutjevningsanlegg bestdr vanligvis av flere hgyt-
talere som skal spre lyden fra mikrofoner jevnt rundt i
rommet. Mikrofonene kan benyttes av leerere og elever.
Anlegget forsterker talelyden og skal sikre gode lydfor-
hold uansett om elever sitter bak eller foran i et under-
visningsrom. Spesielt viktig er konsonantlydene som er
lite hgrbare, men som er de meningsbarende lydene i
spraket vart og vesentlige for 4 skille mellom ord. Lyd-
utjevningsanlegg er noe annet enn hgyttaleranlegg for
musikk, og det finnes flere systemer av ulik kvalitet.

Barns evne til & hore i stgy

Flere studier har dokumentert at barn under 12—13 ar har
behov for bedre signal/stgy-forhold enn voksne (Finitzo-
Heiber & Tillman, 1978; Crandell & Bess, 1986; Bradely

& Sato, 2008; McCreery & Stelmachowicz, 2011). Signal/
stoy-forhold beskriver forholdet mellom lydniva pa
signalet (oftest talesignal) og stgynivdet. For d kunne
oppfatte signalet (talen) ma denne ligge over stgynivaet.
Voksne med normal hgrsel trenger ca. 6 dB signal/
stgy-forhold. Det betyr at talen bgr ligge 6 dB over stay-
nivaet for a kunne oppfattes. Er stgynivdet pa 60 dB ma
talen dermed ligge pa 66 dB.

En tidlig studie av Finzo-Hieber og Tillman (1978)
konkluderte med at barn i alderen 8-12 ar med normal
hgrsel oppfatter 71 prosent av tale i rom med signal/
stey-forhold pa 6 dB og en etterklang pa 0,4 sekunder.
Med signal/stay-forhold pa 12 dB og en etterklang pa
o sek oppfatter de 89 prosent. Signal/st@y-forhold pa 6
dB var ikke tilfredsstillende, og etterklangstiden hadde
betydning.

Etterklangstiden er tiden det tar for at et signal
(lyd) forsvinner i et rom. Dersom etterklangstiden i
rommet er for lang, vil denne kunne interferere med
ny tale. Den reflekterte lyden kan maskere pafglgende
lyd. Haye frekvenser maskeres mer enn lavere frekven-
ser. Konsonanter som bestar av hgyfrekvente lyder,

kan maskeres av vokalene, som hovedsakelig bestar

av lavfrekvente lyder. Maskeringen som fglger av lang
etterklangstid kan virke negativt pa taleforstaelse. Etter-
klangstiden er bestemt av st@grrelsen pa rommet (m?)

og overflatematerialenes absorberende evne. En etter-
klangstid pa o,4 til 0,6 sekunder er ansett for a veere god
og forsterkende for tale. Er etterklangstid lengre enn

0,6 sekunder, vil den fungere som st@y (Helleve, 2018).
Kravet for etterklangstid i undervisningsrom er o,5
sekunder (Bygg-Tek, 2017).

En st@rre studie av barns behov for signal/stgy-for-
hold utfgrt av Bradley & Sato (2008) omfattet 840 barn
ved 12 skoler og 41 undervisningsrom. Barn med iden-
tifisert h@rselstap deltok ikke. Aldersgrupper var 6, 8 og
11 ar. Ved bruk av testen Word Identification by Picture
Identification ble taleoppfattelse madlt i forhold til sty
og etterklang. Resultatene viste at alle aldersgrupper
trengte adskillig bedre signal/stgy-forhold enn voksne.
Fgrst nar signalet var 20,5 dB over stgynivdet oppfat-
tet 80 prosent av 6-aringer 95 prosent av ordene. For
8-aringer matte signal/stgy-forholdet veere 18,5 dB for at
80 prosent kunne oppfatte 95 prosent av ordene, og for
11-aringer matte det vaere 15,5 dB for 4 oppna det samme.

Selv om barn med nedsatt hgrsel ikke inngikk i stu-
dien, kan det ha deltatt barn med fluktuerende nedsatt
hersel i forbindelse med forkjplelse eller veeske i mel-
lomgret. Dette er ikke nevnt i studien. Keogh mfl. (2010)
avdekket at 10 prosent av 1071 elever i alderen 5-11 ar
hadde mekanisk hgrselstap som kan skyldes slike for-
hold. I tillegg kan det ha deltatt barn med milde hgrsel-
stap som ikke er blitt oppdaget, eller barn med auditive
prosesseringsvansker. Dette er heller ikke nevnt. Gjen-
nomsnittlig signal/stgy-forhold i undervisningsrom-
mene var pa 11 dB, noe som ikke var godt nok i forhold
til det de fleste hadde behov for (Bradley & Sato, 2008).
Ifglge Glad mfl. (2001) anbefales det et signal/stgy-for-
hold pa 10-15 dB i norske skoler, men for de yngste
barna vil ikke dette veere tilfredsstillende ut fra denne
undersgkelsen.

Avstanden til den som snakker er en annen faktor
som virker inn pa taleoppfattelse. Leereren kan vaere van-

skelig & oppfatte hvis man sitter langt fra ham/henne.
Avstanden kan dessuten pavirke muligheten til 4 avlese
ansiktsuttrykk og munnbevegelser (Glad, Amundsen &
Klaeboe, 2001). Crandell & Bess (1986) fant at barn i alder
5—7 ar med normal h@rsel oppfatter best ved 2 meters
avstand nar signal/stgy-forholdet var pa 6 dB, med en
etterklang pa 0,6 sekunder. De oppfattet 89 prosent

av ordene pa 2 meters avstand, 55 prosent pa 4 meters
avstand og 36 prosent pa 8 meters avstand.

Barn med autismespekterforstyrrelser trenger ytter-
ligere bedre signal/st@y-forhold enn barn uten denne
diagnosen (Alcantara mfl., 2004; Tomchek & Dunn,
2007; Schafer mfl., 2013; Rance mfl., 2014). Det samme
gjelder personer som skal lere et nytt sprak, eller som
har et annet morsmal enn det som brukes i undervisnin-
gen (Gat & Keith, 1978; Lu-Feng, 2009).

Barns utvikling av lytteferdigheter

A lytte selektivt etter en lydkilde og skille ut bakgrunns-
sty er lytte- og prosesseringsferdigheter som utvikles og
modnes hos barn frem til ungdomsarene (Koopmans &
Goverts, 2018). Sma barn kan ha problemer med 4 gjen-
kjenne navnet sitt og andre vanlige ord ndr det snak-

kes i bakgrunnen (Erickson & Newman, 2017). Barns
manglende selektive oppmerksomhet til en lydkilde

kan ha sammenheng med at de har en tendens til &

lytte over alle frekvensomrader, istedenfor frekvens-
omrader som er der de mest sannsynlig far informasjon
(Werner, 2007). Utvikling av selektiv oppmerksomhet

til lyd er langvarig, og ogsda ungdommer kan slite med

a lytte i stay (Wightman & Kistler, 2010). Barn behand-
ler heller ikke hgrselsinformasjon like raskt og effek-
tivt som voksne, og de blir lettere «overbelastet». Rundt
10-arsalderen er barns evne til 3 oppfatte tale i jevn bak-
grunnsstay blitt bedre (McCreery & Stelmachowicz,
2011), men for enkelte oppnas dette fgrst ved 16-ars alder
(Wightman & Kistler, 2010).

En hgy forekomst av grebetennelser og relaterte hgr-
selstap hos yngre barn kan som nevnt gi fluktuerende
hgrselstap (Keogh mfl., 2010). Yngre barn og barn med
fremmedspraklig bakgrunn har heller ikke den kunn-

skapen eller erfaringen som kreves for a sette lgsrevne
ord som ikke oppfattes ordentlig, inn i en fornuftig
sammenheng.

Lydforhold i skoler

Spesifikke krav til lydforhold som etterklang og stgy fra
tekniske installasjoner er beskrevet i TEK17 (Bygg-Tek,
2017). Mange skoler har likevel ikke gode nok signal/
stgy-forhold (Jerke & Homb, 2009).

En norsk studie av 14 skoler viser imidlertid til-
fredsstillende malinger av bade etterklangstid og gjen-
nomsnittlig stgyniva. Tradisjonelle undervisningsrom
hadde bedre signal/stgy-forhold (19 dB) enn baseskoler
med dpne klasserom (15 dB) (Bolstad 2019). En undersg-
kelse av akustikken i dtte undervisningsrom ved videre-
gaende skoler, alle bygd etter 2010, viste at ingen hadde
tilfredsstillende etterklang (NTNU 2016). En annen norsk
studie fant for lang etterklangstid ved alle de adtte base-
skolene som ble undersgkt. Flere hadde i tillegg ikke
gode nok signal/stgy-forhold for taleoppfattelse (Jerkg &
Homb, 2009). En dansk undersgkelse avdekket en gjen-
nomsnittlig etterklang pa 0,68 sekunder, og ved én skole
ble hgyeste verdi malt til 0,73 sekunder (Det Nationale
Forskningscenter for Arbejdsmiljg (NFA), 2014).

Nav Hjelpemiddelsentraler madler regelmessig akus-
tikk i undervisningsrom der lydutjevningsanlegg skal
installeres for barn med nedsatt hgrsel. Det kommer
frem varierende resultater av malingene, noen har til-
fredsstillende akustikk og andre ikke, inkludert nye
skoler. Signal/stgy-forholdene vil dessuten vare ulike
innad i et rom avhengig av avstanden det er til den som
kommuniserer. Dette kunne variere fra 1 dB til 6 dB
(Larsen & Blair 2008).

Lydutjevningsanlegg og forbedring av signal/
stagy-forhold

Lydutjevningsanlegg kan besta enten av vegghgyttalere
eller takhgyttalere. Ved bruk av takhgyttalere anbefa-

les minst to h@yttalere ved lav takhgyde (under 3 meter).
Antall vegghgyttalere kan vare en, to eller fire. De plas-
seres enten foran, bak eller begge steder. Etterklang,
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plassering i rommet og rommets stgrrelse og hayde
pavirker hvordan signal/stgy-forholdene forbedres,
samt type mikrofon leereren har. Det kan benyttes mygg-
mikrofon eller hodebgylemikrofon. Myggmikrofon

gir noe mer ustabil lyd med tanke pa hodebevegelser.
Hodebgylemikrofon vil ha samme avstand til munnen
og gi mer stabil lyd uavhengig av hodebevegelser.

Pont (2011) fant at signal/stgy-forholdet ble forbe-
dret fra 0,1 dB til 17,9 dB for dem som satt bak, og fra 16,3
dB til 19,5 dB for dem som satt foran, ved bruk av vegg-
hgyttaler plassert bakerst i rommet. Signal/stgy-forhol-
dene ble jevnere fordelt med lydutjevningsanlegg. De
samme forbedringene fremkom ikke med en dynamisk
hayttaler (justerer lydnivaet i hgyttaleren i forhold til
steynivaet) plassert foran i et undervisningsrom (da Cruz
mfl., 2017). For plassering foran gkte signal/stgy-forhol-
det fra 6,8 dB til 9,8 dB. For plass bak i rommet gkte det
fra 0,6 dB til 2,3 dB.

Hverken med eller uten hgyttaler ga det jevne nok
signal/stgy-forhold med tanke pa yngre barns behov.
Dette kan skyldes en etterklang pa 0,8 sekunder som ikke
var gunstig. Det er satt spgrsmalstegn ved om man kan
ha nytte av lydutjevningsanlegg i rom med utilfredsstil-
lende akustikk (Boothroyd, 2004; Lubman D. & Lubman
L., 2005).

Larsen og Blair (2008) malte signal/stgy-forhold
ved bruk av fire veggplasserte hgyttalere, to foran og to
bak, i fire undervisningsrom. Alle fire undervisningsrom
hadde akseptabel etterklangstid. Signal/stgy-forholdene
ble malt ved 6 ulike plasseringer i leererstyrt undervis-
ning og 1a pd mellom 3 dB og 9 dB uten hgyttalere. Med
lydutjevningsanlegg ble forbedringen pa mellom 13 dB
0g 16 dB avhengig av posisjon i rommet.

Lydutjevningsanleggets betydning for leering
Signal/stgy-forholdene kan forbedres med lydutjev-
ningsanlegg og gi gkt taleoppfattelse. Hvor mye det hjel-
per, vil vaere avhengig av type hgyttaler, plassering og
etterklang (Millet 2008). I hvilken grad lydutjevning har
effekt pa leeringsmilj@ og leeringsresultater, er sett pa av
flere forskere. Dockrell & Shield (2012) fant at lydutjev-

ningsanlegg ikke ga signifikante faglige forbedringer hos
elever. Undersgkelsen indikerte at elevenes lytteforsta-
else forbedret seg mer i klasserom med darlig akustikk
og bruk av lydutjevningsanlegg enn i klasserom med
god akustikk og bruk av lydutjevningsanlegg (Dockrell &
Shield 2012). God akustikk er derfor en viktig faktor som
ber vektlegges i skolene.

Da Cruz mfl. (2017) undersgkte betydningen av
lydutjevningsanlegg pa lese- og skriveopplaering.
Deltakerne var elever pa tredje trinn fordelt i en kontroll-
gruppe og en eksperimentgruppe, der lydutjevningsan-
legg ble brukt i tre maneder. Begge grupper ble undervist
av samme lerer og i samme undervisningsrom. Til tross
for lang etterklangstid og minimal forbedring av signal/
stgy-forholdene som tidligere nevnt, viste resultatene
at eksperimentgruppen presterte signifikant bedre i
enkelte standardiserte lesetester enn kontrollgruppen.

Millett & Purcell (2010) undersgkte leseferdigheter
hos canadiske farsteklassinger. Til sammen deltok 486
elever fordelt pa 24 klasserom, 12 klasser med lydutjev-
ningsanlegg og 12 klasser uten. Akustiske forhold eller
klasserommenes utforming ble ikke kartlagt, noe som
kan ha betydning for lytteforholdene. Resultatene indi-
kerte at prosentvis flere elever med lydutjevningsanlegg
hadde positive forbedringer i leseferdigheter enn elever
uten, men forskjellene var ikke signifikante. Det ble ogsa
funnet indikasjon pa forbedret leseutbytte for elever som
var antatt a ha lesevansker, men forskjellen var heller
ikke her signifikant.

Flere har sett pa betydningen lydutjevningsanlegg
kan ha pd oppmerksomhet og uro blant elever (Massie &
Dillon, 2006; Rubin, Aquino-Russell & Flagg-Williams,
2007). Studien til Rubin mfl. (2007) omfattet 60 klasse-
rom med elever fra fgrste til tredje klasse, der halvpar-
ten hadde lydutjevningsanlegg med fire vegghayttalere
installert. Ingen hadde tidligere benyttet lydutjevnings-
anlegg. Gjennom observasjon av kommunikasjonen i
undervisningen fant de at elever med lydutjevningsan-
legg signifikant oftere responderte pa lererens formid-
ling, enn de uten. Det var ogsa signifikante forskjeller pa
hvorvidt lerere matte gjenta seg selv. Lerere med lyd-

utjevningsanlegg matte sjeldnere repetere enn lerere
uten lydutjevningsanlegg. Det fremkom ogsa signifi-
kant feerre forstyrrelser fra samtaler elever imellom nar
leerer underviste med lydutjevningsanlegg enn uten. I
tillegg informerte leerere og elever i kvalitative intervjuer
at de opplevde mindre bakgrunnsstgy med anlegget. Stu-
dien malte ogsa akustikk, og mange hadde ugunstige for-
hold. Elevers hgrsel ble ogsa kartlagt, og man fant at flere
hadde nedsatt hgrsel (mellom 12 og 29 prosent) pa grunn
av infeksjon eller lette tap som ikke var blitt avdekket.

Diskusjon

Lydutjevningsanlegg brukes i utstrakt grad i under-
visningen i enkelte land. Bakgrunnen for dette er at
omfattende studier sent pa 1970-tallet og senere viste
at yngre barn ikke har samme forutsetning for a hare i
stgy som voksne. Barns hgrselsorgan og evne til 4 opp-
fatte i stgy utvikles og modnes frem til tendringsalder.
Lydutjevningsanlegg kan bedre signal/stgy-forholdene
og gi jevnere lydforhold i undervisningen. Kvaliteten av
dette vil veere avhengig av type hayttalere, plassering og
etterklang.

I Norge har fa skoler installert lydutjevningsan-
legg, men flere leerere har erfaring med bruk overfor barn
med nedsatt hgrsel. Kompetansen om yngre barns behov
for bedre signal/stgy-forhold er muligens ikke godt nok
kjent. Norske studier om barns behov for signal/stay-for-
hold finnes i liten grad. Min erfaring gjennom jevnlige
kurs for leerere er at denne kunnskapen er ny for svaert
mange. Det er imidlertid de siste drene blitt stgrre opp-
merksomhet rettet mot lydforhold i skoler. Universell
utforming AS (2019) har utarbeidet et veiledningshefte,
«Lydmiljg i skoler», for 4 kunne hjelpe skoler a kartlegge
og utbedre lydforhold. Undervisningsbygg Oslo KF er i
gang med et langsiktig prosjekt for a forbedre lytteforhol-
dene i Oslo-skolen og vil da kartlegge akustikk spesielt
(Universell utforming AS, 2020).

Flere studier viser at lydutjevningsanlegg kan ha
positiv betydning for leeringsmiljget nar det gjelder opp-
merksomhet og ro, og kan ogsa bidra til 4 bedre elevenes
leseferdigheter raskere. Kanskje bgr installering av dette

ved bygging av nye skoler i starre grad diskuteres.
Lydutjevningsanlegg er universell utforming som kan
sikre god lyd uansett avstand til den som kommuniserer.
Ifplge TEK 17 skal lydutjevningsanlegg installeres i starre
aulaer og saler pa nye skoler, men ordinaere undervis-
ningsrom er ikke nevnt her. Vi har i denne artikkelen sett
at slike anlegg kan veere spesielt viktig for yngre skole-
elever og for utsatte grupper med ekstra behov for gode
lytteforhold.
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Spesialpedagogikk i barnehagen
— metoder og tilneerminger

Denne artikkelen presenterer metoder og tilneerminger som kan brukes
i spesialpedagogisk arbeid i barnehagen. Forfatteren belyser hvordan
holdninger og verdisyn pavirker prosesser knyttet til samarbeid og

tidlig intervensjon.

AV NINA SZALEN

Hvis vi skal klare a hjelpe barn som strever, ma
vi samtidig ivareta foreldrenes behov for veiled-
ning og stette. Konsekvensen av at samarbeidet
mellom spesialpedagoger, barnehage og for-
eldre ikke fungerer, er at tiltakene blir tilfeldige
og kommer for sent pa plass. Her vil jeg belyse
hvordan man kan forsgke a fa dette samarbei-
det til & fungere. I artikkelen blir begrepet spe-
sialpedagog brukt bdde om spesialpedagoger og
stottepedagoger.

Spesialpedagogisk oppleering i barnehagen
Alle barn skal fa muligheten til 4 oppleve mest-
ring og bli inkludert i et sosialt fellesskap.
Barnehageloven skal sikre at barn med utfordrin-
ger knyttet til utvikling og funksjonsevne far et
individuelt tilrettelagt barnehagetilbud (Lov om
barnehager § 19). Den spesialpedagogiske hjelpen
skal gis innenfor det ordinzre barnehagetilbudet,
og barn har rett til individuell tilpasset spesialpe-
dagogisk hjelp (Utdanningsdirektoratet, u.d.)
Hensikten med a tilby barn spesialpedago-
gisk hjelp allerede i barnehagen er 4 styrke bar-

nets fungering med tanke pa trivsel, mestring og
inkludering. Hjelpen skal bidra til at enkeltbarn
far gkt utbytte av 4 delta i barnehagens fellesskap.
Individuelt tilpassede tiltak er en forutsetning for
at hjelpen virker.

Melding til Stortinget nr. 6 (2019—2020), Tett
pa - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i bar-
nehage, skole og SFO, kapittel 1.3 viser til faktorer
som ma vere oppfylt for a ivareta barns rettighe-
ter og bedre kvaliteten pa det spesialpedagogiske
tilbudet. Flere momenter fremstar som viktige for
a lykkes med dette arbeidet i barnehagen: kompe-
tanselpft, kultur for inkludering, tidlig innsats og
fleksible I@sninger. A lytte til barna og ha en dpen
dialog med foreldrene er avgjerende for at barna
skal oppleve at de blir forstatt. A bli forstatt er
grunnleggende for at barn skal bli motivert for a
utvikle seg og leere i barnehagen (ibid.).

A beherske sprak er viktig for & delta i sosiale
fellesskap, og i barnehagen blir spesialpedagogisk
hjelp knyttet opp mot sprak og sosiale ferdig-
heter. Barn med sprakvansker kan streve med a
fainnpass i leken. Kommunikasjonsproblemer
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gjor at det kan veere vanskelig a skaffe seg oversikt, opp-
dage sammenhenger og fange opp forventninger knyt-
tet til sosialt samspill. Mangelfullt utviklet sprak gjar det
ekstra krevende a forsta sosiale koder og fplge regler i
samspill (Utdanningsdirektoratet, 2017).

En spesialpedagogisk oppgave kan vare a leere barn
gode strategier for d innga i positivt samspill, for eksem-
pel hvordan de kan takle uenighet med andre barn, innga
kompromisser og regulere fglelsesmessige reaksjoner.
Barn som ofte havner i konflikt, trenger hjelp til d hand-
tere utfordringer i barnehagens hverdag. Et spesialpeda-
gogisk vedtak utlgser ressurser til barnehagen. En ekstra
voksen som har full oppmerksombhet pa leken, kan gripe
inn og styre leken inn pa et spor som fgrer til mest-
ring og sosial leering. Spesialpedagogisk hjelp kan ogsa
gi barn stotte til a utfgre alle leddene i en handlings-
rekke i rutinesituasjoner som toalettbesgk, handvask og
pakledning.

Spesialpedagogiske metoder

Barn med kommunikasjonsvansker har lovfestet rett til a
fa bruke alternativ og supplerende kommunikasjon, ASK,
i barnehagen (Utdanningsdirektoratet, 2018). Noen barn
trenger «knagger» a henge tanker pa, og bilder eller kon-
kreter hjelper barn til a huske det de har lzert. En del barn
gar glipp av informasjon i barnehagens hverdag, seerlig
nar informasjonen blir gitt som todelte kollektive beskje-
der, for eksempel «Alle ma ga bort til porten, for nd skal
vigd pa tur».

Bildestgtte kan hjelpe barn til 4 oppna forstaelse for
innholdet i en aktivitet. Barn som strever med a holde pa
oppmerksomheten, kan ogsa ha nytte av visuelle hjel-
pemidler som konkreter og bilder. Bildestatte og even-
tuelt tegn-til-tale kan bidra til 4 forberede barna pa ulike
aktiviteter. Spesielt ved utflukter er det viktig a konkre-
tisere hva som skal skje, hvor vi skal ga, hvem som skal
vere med av barn og voksne, hva vi skal gj@re, og hvor
lenge vi skal veere der. Det er ogsa viktig a forklare barn
hva som forventes av dem pa utflukter, om det blir mye
venting, og om de skal spise lunsj pa stedet. Det kan vaere
lurt a forklare barna pa forhdnd hvordan barn og voksne

i barnehagen skal komme seg til et ukjent sted. Utflukter,
overgangssituasjoner og samlinger med mange barn er
situasjoner som fort blir uoversiktlige. Uforutsigbarhet
kan fare til at noen barn kan bli spesielt stresset og uro-
lige. Bildestatte og avklaring av forventninger kan bidra
til at barna blir tryggere pa hva som skal skje, og gir dem
muligheten til 4 kommunisere sine gnsker og behov.
Dette kan bidra til at barna fgler seg sett og forstatt, og
bidrar til at de fungerer bedre i gruppen. Gjennom bruk
av ASK far disse barna stgrre utbytte av turer og andre
aktiviteter i og utenfor barnehagen.

Ting vi voksne antar at barn forstar, stemmer ikke
ngdvendigvis med barns virkelighetsforstaelse. Spesi-
alpedagogisk arbeid innebaerer a observere og reflek-
tere over barns forforstaelse og hva barn trenger for a
utvikle seg videre. Selv om hjelpemidlene ser like ut, er
barnas behov for stgtte ulikt. Hvis den spesialpedago-
giske hjelpen skal virke, ma maten vi bruker hjelpemid-
lene pa, tilpasses hvert enkelt barns spraklige og sosiale
utfordringer.

Tilneermingsmater

Tilneerming dreier seg om tenkemater og arbeidsma-

ter som inneholder faglig kunnskap og personlig kom-
petanse. Personlig kompetanse kan vaere holdninger og
egenskaper som respekt, talmodighet og forstdelse. Faglig
kunnskap er innsikt i hva vanskene til barnet innebzerer,
kunnskap om hvilke tiltak som kan hjelpe, og forstaelse
for at vanskene til barnet er reelle. Tilneerming handler
om a ha en bevissthet rundt egen veeremate og inntoning.
A arbeide med tilnzerming krever mentaliseringsevne og
evne til d ta barnets perspektiv (Killén, 2012).

A benytte ulike tilnzermingsmater som metode
krever at voksne er bevisst pa sine egne fglelser, reaksjo-
ner og triggere i samspill. Dette arbeidet krever en god
del praktisk gvelse. A styre sine egne reaksjoner kan vaere
utfordrende fordi barns atferd kan trigge falelser i oss
som bratt kommer til overflaten. Voksne og barn barer
med seg usynlige ryggsekker med emosjonell bagasje
som gjgr at samspillssituasjoner kan vaere vanskelige a
handtere. Relasjonsbaserte arbeidsmater som rollemo-

dellering og positiv forsterkning kan ha god effekt hvis vi
allerede har etablert en trygg relasjon med barnet. Hvil-
ken tilneerming vi skal bruke i barnehagen, avhenger av
barnets alder, hva vi gnsker 4 oppna, og hvordan samar-
beidet og dynamikken pa barnets avdeling fungerer.

Lavaffektiv tilnaerming gar ut pa a fremstille krav pa
en mate som ikke skaper et nytt problem i samhand-
ling med barnet. Metoden tar sikte pa a gi barnet tid og
rom til a tenke og handle. Lavavffektiv tilneerming tar
utgangspunkt i at alle barn gnsker 4 samarbeide, men at
noen barn trenger ekstra tid til 4 omstille seg fra en situ-
asjon til en annen. Lavaffektiv tilneerming kan beskrives
som en problemlgsende metode. Kjernen i lavaffektiv til-
nerming er at den voksne toner seg inn ut fra hva som
er vanskelig for barnet, og apner opp for muligheten til
a finne gode lgsninger sammen med barnet (Hejlskov &
Edfelt, 2019).

Anerkjennende tilneerming bekrefter barnets fglel-
ser og handlinger. Giennom benevning setter vi ord pa
det som foregdr uten a tolke. Benevning kan brukes for a
tydeliggjore forventninger, bekrefte barnets initiativ og
dele felles oppmerksombhet. A ta barn pa alvor innebarer
a lytte til og bekrefte deres reaksjoner og behov for kon-
takt, noe som igjen gir barnet fglelsen av a veere verdi-
full. A bli sett og mett pa folelser er viktig for at barn skal
utvikle indre selvforstaelse og et positivt selvbilde. I bar-
nehagen forsgker vi a leere barn a forsta hvordan andre
barn opplever en situasjon. A forsta seg selv er et viktig
steg pa veien mot a utvikle evne til empati og forsta-
else. Nar vi anerkjenner barns behov for a forsta seg selv
og sine egne reaksjoner, stgtter vi barnets emosjonelle
utvikling (@iestad, 2011).

Lasningsfokusert tilnerming (LOFT) er en metode
som tar utgangspunkt i det som allerede fungerer, og
bygger videre pa dette. Ressursorienterte lgsninger og
positive erfaringer vektlegges i endringsarbeid. Opprin-
nelig ble LOFT utviklet som en metode for bruk i fami-
lieterapi. En forutsetning for a benytte denne metoden
er troen pd at enkeltpersoner er i stand til, og gnsker, a ta
ansvar for eget liv, uten for mye styring og ytre kontroll
(Langslet, 1996).

Multimodal tilneerming innebeerer at tiltak iverksettes

pa flere arenaer samtidig. Hensikten er a hjelpe barn til
a fungere bedre bade i barnehagen og hjemme. Voksne
som er samkjgrte i sine handlinger og reaksjoner, skaper
forutsigbarhet og trygghet. Mindre «sprik» i fremgangs-
mater og metoder gj@r at barnet blir tryggere pa hva det
kan forvente. Stabilitet, en fast ramme rundt tilveerelsen,
er serlig viktig for barn som strever i samspill.

Kommunikasjon som bygger broer

En del spesialpedagoger mgtes med urealistiske
forventninger fra barnehagene: at deres oppgave er

a «fikse barnet» og snu en uheldig utvikling. Denne
innstillingen kan bunne i manglende innsikt i spesial-
pedagogisk arbeid.

En spesialpedagog kan hjelpe barnehagen med a
kartlegge ulike problemstillinger og gi rad om tilpasnin-
ger og tilrettelegging av miljget rundt barnet. For a fore-
bygge misforstaelser er det viktig a avklare forventninger
pa forhand og informere om mulige spesialpedagogiske
metoder. Det spesialpedagogiske tilbudet i barnehagen
omfatter veiledning bade til barnehagepersonalet og bar-
nets foreldre. Veiledning er en kommunikasjonsmetode
som gir veisgker en mulighet til 4 oppnd ny innsikt og
bedre forstdelse ndr situasjoner oppleves fastlaste. Malet
med veiledning er 4 fa gye pa nye muligheter og lgsninger.
Foreldre kan fa hjelp til & bryte uheldige samspillsmgn-
stre og reparere relasjonen til barnet. Kommunikasjon og
dynamikk badde hjemme og i barnehagen pavirker barnas
fungering, og foreldrene er barnas viktigste sosialiserings-
agenter (Kvello, 2012). Foreldrene har stor innflytelse pa
barnas atferd og utvikling, derfor ma fagfolk ogsa lytte til
dem. Hvis vi som fagpersoner leter etter det som er bra,
kan vi stgtte foreldrene i det som fungerer. Da kan vi ogsa
etablere en felles forstaelse av hva som fungerer, og hvor-
for. Slike begrunnelser kan fare til refleksjon over hand-
ling. Den som vet hvorfor, har gode forutsetninger for a
utvikle ny innsikt (Nilsen, 2014).

Spesialpedagogisk hjelp innebarer ogsa veiledning
til barnehagene. En utfordring for spesialpedagoger kan
vere at barnehagepersonalet ikke virker mottagelige for
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Samarbeid er nokkelen til a lykkes med
spestalpedagogisk arbeid og tidlig intervensjon.

nye tanker og innspill. Personalet kan ha en fastlast opp-
fatning om at det de gjor, fungerer godt nok; de har blitt
«husblinde». Ved & vaere dpne og nysgjerrige kan barne-
hagepersonalet bidra til at den spesialpedagogiske hjel-
pen nar frem til barnet.

En felles tiltaksplan som utarbeides i samarbeid, og
som gjgres tilgjengelig for hele personalgruppen, kan
bidra til 4 sikre god arbeidsflyt og dialog (Nilsen, 2014).
Nar alle ansatte pd avdelingen har innsikt i mal og meto-
der, gker sannsynligheten for at tiltakene virker. Dersom
metoder og arbeidsmater dokumenteres og konkretise-
res i en tiltaksplan, kan spesialpedagogen sammen med
barnehagepersonalet og foreldrene evaluere om tiltakene
er virksomme. Samtidig bidrar planen til a synliggjgre
det arbeidet som blir gjort, som ellers ikke er synlig. Nar
personalet rundt barnet fgler eierskap til tiltakene, kan
de lettere «koble seg pa» situasjoner rundt barnet og
vere tryggere pa hva de skal gjgre. PA den maten kan spe-
sialpedagogiske tiltak innga i et helhetlig pedagogisk
tilbud (Urnes & Eckhoff, 2009).

Konklusjon

Det spesialpedagogiske innholdet ma utformes og til-
passes ut fra det enkelte barns behov. For & utforme virk-
somme tiltak er spesialpedagoger avhengig av a fgrst
bli kjent med barnet og sa fa til et samarbeid med andre
som kjenner barnet. For 4 utfgre arbeidet sitt tren-

ger spesialpedagogen relevante innspill fra barneha-
gen og foreldrene. Det er de som vet hvor skoen trykker.
Barnehagepersonalet og spesialpedagogen ma utveksle
informasjon om barnets utfordringer og allerede
utprgvde tiltak. For 4 gjgre individuelle tilpasninger ma
barnehagen vere villig til 4 endre pa rutiner og prgve ut
nye tiltak i samrad med spesialpedagogen.

For a bli samkjgrte kreves det pedagogiske diskusjo-
ner om fremgangsmater og prioriteringsomrader. Hvis dia-
logen utvikler seg til en diskusjon om hvem som har rett,
er kommunikasjonen kommet pa avveie. Darlig dialog og
mangelfull informasjon gjgr samarbeid vanskelig. Ulike
yrkesroller og ulik oppfatning av hva som er til barnets
beste, kan sta i veien for et konstruktivt samarbeid.

Veiledning kan bidra med nyttige innspill til barne-
hagen og foreldrene, som kan apne opp for nye tanker
om hva som trigger og opprettholder relasjonelle pro-
blemstillinger. Veiledning til foreldre er en frivillig sak.
Spesialpedagoger som skal veilede, md jobbe med sine
egne holdninger og samarbeidsevner. Vi ma reflektere
rundt hva som skal til for a4 opprette positiv kontakt,
skape tillit og utvikle et konstruktivt samarbeid, bade i
barnehagen og med barnas foreldre. Hva skal til for at
barnas foreldre skal gnske a4 motta veiledning?

Veiledning er en arbeidsform hvor utvikling av tillit
star sentralt. Tillit i relasjoner handler om 4a stole pa at
den andre vil deg vel. En lyttende innstilling skaper tillit
og trygghet i kommunikasjon med andre (Eide mfl., 2011).

Som fagpersoner og spesialpedagoger ma vi reflek-
tere rundt kommunikasjonskulturen i sektoren. Begrepet
respekt innebaerer anerkjennelse og likeverd. Antagelsen
om at foreldrene er «en del av problemet», kan hindre
oss i a fa gye pd muligheter og ubrukte ressurser. Vi ma
isteden se pa foreldrene som en del av lgsningen. Vi ma
kunne mgte dem som medmennesker, med apenhet og
forstaelse for at situasjonen rundt barnet kan vare utfor-
drende (Eide mfl., 2011).

Ordet respekt betyr eerbgdighet eller aktelse. Ordet er
avledet av de latinske ordene spici og spectare som begge
er varianter av verbet «a se» eller «a skue fremfor seg».
Satt sammen med forstavelsen «re-», som i ordet repe-
tere, kan ordet respekt indirekte bety «a se etter en gang
til». Repetisjon og det a vaere i forkant er spesialpeda-
gogiske metoder. A yte spesialpedagogisk hjelp er en
holdningsbasert arbeidsform. Vart eget og barnehage-
personalets verdisyn har betydning for om samarbeidet
fungerer. Samarbeid er saledes ngkkelen til 4 lykkes med
spesialpedagogisk arbeid og tidlig intervensjon. O
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Ivaretakelse av urolige
barn og unge pd skolen

Denne artikkelen handler om urolige barn og unge - de som avbryter,
forstyrrer og synes & mangle impulskontroll. Hvordan skal man
ivareta disse barna pa en god mate innenfor et inkluderings- og

mangfoldsperspektiv?

AV MARGRETHE SYLTHE OG BEATE HEIDE

Som fagpersoner er vi opptatt av utenforskap
og hva opplevelsen av dette gjgr med barn og
unge. La oss med en gang fastsla at inkluderings-
og mangfoldsperspektivet skal vere et berende
prinsipp i barnehage og skole. Alle blir vi vinnere
i et samfunn som rommer mangfoldet og ulike
menneskers mater d vere i verden pa, slik filo-
sofen Axel Honneth poengterer (Honneth, 1995).
A f& dette til i praksis i menneskemeter er imid-
lertid en kunst, og prosessen starter med oss selv
som enkeltindivider og i de gruppene vi tilhgrer.
I denne artikkelen vil vi skrive om utenforskap
knyttet til «de urolige». Det er de som bringer uro
med seg til ulike arenaer. Dette er masekrakene og
uromomentene som gjerne avbryter, forstyrrer og
synes & mangle impulskontroll. Vi kjenner dem
nok alle igjen fra ulike typer menneskemegter.

Brené Brown (2016) benytter uttrykket «con-
nection is why we are here». Mange «urolige» gar
gjennom livet uten a finne ro og ekte tilhgrighet.
Brutte relasjoner og ensomhet preger livsreisen
deres. Et slikt liv krever sin mann og kvinne, og
for mange blir utenforskap et mgnster de gar inn
itidlig.

Med hjelp av eksempelet «urolige Ada», hennes
leerer «Knut» og relevant teori vil vi belyse utfor-
dringer med utenforskap i en klasse pa tredje
trinn i videregdende skole. En leerer har alltid
lederansvar overfor sine elever, bade faglig og
sosialt. Utgvelsen av det faglige ansvaret er sa
tydelig at alle ser det, men det sosiale ansvaret
handler mye om hvordan leereren legger til rette
for relasjoner og toleranse i klasserommet. Vi

vil her sette sgkelys pa hvordan utenforskap kan
handteres bade godt, og ikke fullt sa godt, aven
leerer som er leder i en klasse. Hva skjer nar en
leerer i et svakt gyeblikk gir sitt lederskap fra seg?
Dette vil fa visse konsekvenser, og hvis du leser
videre, far du vite mer.

Utenforskap

Generelt kan vi si at utenforskap ofte knyttes til
visse typer egenskaper ved et menneske eller en
gruppe mennesker, som gjor at de faller utenfor et
«vi». Det kan dreie seg om ulike funksjonsnedset-
telser, etnisitet eller veeremater. Fellesnevneren er
at de tilhgrer det vi kan kalle «annerledesfolket».
De skiller seg ut pa mater omgivelsene opplever
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som negativt, og blir dermed lett utstgtt av gruppen eller
flokken (Heide & Sylthe, 2019). Vare fordommer, som er
del av vare nedarvede forestillinger, bidrar til at vi tidlig
leerer 4 sortere mennesker i et «vi», som tilhgrer flok-
ken, og «de andre», som defineres utenfor flokken (Heide
& Sylthe, 2017). Denne tendensen nedstammer helt fra
steinaldermennesket. Da var menneskene avhengige av
hverandre for a overleve. Strenge restriksjoner mot den
som skilte seg ut, fikk ham eller henne til & skamme seg
nok til 4 foye seg inn i folden sammen med de andre.
Flokken sto sterkere samlet (Ringereide & Thorkildsen,
2019). Vi er jo ikke lenger steinaldermennesker, men
oppegaende og reflekterte. Det liker vi i hvert fall & tenke.
Vi eristand til & ta bevisste valg og ha metaperspektiv
pd egne og andres uheldige menstre og dermed kontroll
over vare impulser og tilbgyeligheter. Eller?

De urolige

Det blir sagt at vi alle preges av uro i stgrre eller mindre
grad, og at vi derfor befinner oss et sted mellom 1 0og 10
pa uroskalaen. De fleste lever greit med sin uro. Noen
av de med uro pa 7,5 og oppover pa uroskalaen kan vaere
plagsomme og irriterende for omgivelsene. De preges
gjerne av uoppmerksombhet og impulsivitet, de har van-
sker med a rette oppmerksomheten mot detaljer og a
samle seg og hgre etter. De «spiller» egne tankemelo-
dier til det kjedsommelige, har vansker med 4 sitte i ro
og vare stille, avbryter og kan ikke vente pa tur. De fglger
derfor ikke forventede spilleregler.

Urolige Ada
Utenforskapseksempelet i denne artikkelen er urolige
Ada. Hun har vaert elev i samme klasse pa videregaende
skole i snart tre ar. Hun klager og maser i klassen og er
mer eller mindre konstant kritisk og misforngyd. Til for-
skjell fra sine medelever uttrykker hun sin misngye bade
hayt verbalt og med et tydelig kroppssprak. Hun synes a
leve etter regelen «negativ oppmerksomhet er bedre enn
ingen oppmerksomhet».

Na er det russetid med mindre kontroll og mer «l@s-
sluppen» stemning i klasserommet. I de tre skoledrene

har «alle» irritert seg over Adas krevende veeremdte. Hun
da@yver sin uro ved a sgke konstant oppmerksomhet.
Ubevisst setter hun elever og leerere opp mot hverandre
og oppleves som dominerende og sjefete. Urolige Ada er
en urokrake!

Leerer Knut

I norskfaget har klassen verdens beste, skjgnneste og
mest talmodige leerer, Knut. Med overbarenhet og ro
klarer han pa et vis 4 handtere urolige Ada. Laerer Knut
virker beroligende pa henne. Adas medelever er like-
vel stadig irritert pd henne og vil ikke ha noe sarlig med
henne a gjgre. Laerer Knut har tatt opp betydningen

av inkludering og raushet og verdien av elevmangfold
mange ganger i de tre arene han har hatt klassen. I kon-
fliktsituasjoner har han ogsa tatt enkeltelever til side for
samtale nar han mener Ada er blitt behandlet brutalt.

Russefeiring

Ien av de siste undervisningstimene fgr 17. mai gir leerer
Knut klar melding til klassen om at han er dypt skuffet.
Han har fatt beskjed fra rektor Pal om at skolens naboer
plages av st@y fra russen. De bryter avtaler og fester

pa skolens naeromrader, noe som gir skolen negativt
omdgmme, og som i verste fall medfarer feerre elever til
hasten. Lerer Knut prgver d appellere til elevenes moral-
ske skjgnn.

Da leerer Knut tar opp russesituasjonen, blir det
frustrert stemning i klassen. Ada repliserer med at situa-
sjonen jo er typisk for denne skolen, og at slik har det
veert hvert ar sa lenge hun kan huske. Hvorfor klarer
skolen aldri a ordne opp i dette? «Det er for meg totalt
ubegripelig», avslutter hun. Det blir drapen som far det
til a renne over for leerer Knut, og han gir Ada beskjed
om at det na er nok kritikk fra henne for lang tid frem-
over! Hans sterke reaksjon legitimerer at drapen fritt
kan fa det til & renne over ogsa for Adas medelever.
Plutselig brister irritasjonsdemningen, og mye frustra-
sjon rettes mot Ada.

Det er da medeleven Selma reiser seg opp og sier
rolig at dette ikke er rettferdig. Det blir dgrgende stille i

klasserommet. «Du gir Ada skylden for mye mer enn hun
har skyld i, og nd har du dpnet for at alle kan hakke pa
henne», sier Selma direkte til leerer Knut. «Denne gangen
sier hun bare det vi alle tenker, og jeg er ikke med pa at
hun igjen skal bli syndebukk for det som skjer i klas-
serommet. Hva skal vi med syndebukker?» Selma ser
utfordrende pd leerer Knut og lar sa blikket vandre rundt
i klasserommet. Presset er blitt for stort for Ada, som
griper etter sin fylte vannflaske og slar den i hodet pa
forste og beste medelev. Deretter stormer hun ut déren
og hjemover.

Klassen sitter mapende tilbake. Lerer Knut setter
seg ned, sukker og sier stille at Selma har sa grundig rett
idet hun sa. «Hvordan skal vi fa ordnet opp i dette»,
lurer han pa. Selma tar opp traden, og klassen har den
fineste samtalen om inkludering som laeerer Knut kunne
dregmme om. Klassen gar i seg selv og innrgmmer hvor-
dan de har bidratt til utenforskap bade i tanker, ord og
gjerninger, heller enn a ta opp sine frustrasjoner direkte
med Ada pa en konstruktiv mate. Det er en beskjem-
met klasse som ser feilene sine og hvordan de med sin
veremate har presset Ada inn i det eneste mgnstret hun
behersker: utenforskap!

Laerer Knut ber Selma bli igjen etter timen, og
sammen gar de til rektor og forteller hva som har
skjedd. Etter en god samtale om inkludering og modige
elever, drgfter Selma, rektor og leerer Knut videre ulike
forslag til reparasjon av relasjonen til Ada. Men pa tross
av gjentatte beklagelser til Ada og foreldrene fra leerer
Knut, rektor og skolens side, kommer ikke Ada tilbake.
For henne ble ydmykelsen foran medelevene for stor.
Hun fgler seg kjeppjaget fra klasserommet og skolen.
Selma og to av de andre jentene i klassen bestemmer
seg for ikke a la seg avvise. De vil at Ada skal veere med
dem i innspurten pa russetiden. De sender meldinger
pa telefon, oppsgker Ada hjemme, snakker med forel-
drene, beklager sin opptreden og ber Ada mgte dem.
Etter noen vonde dager gar Ada med pa det. Mgtet blir
tarevatt, men relasjonen lar seg reparere. Ada kommer
pa skolen. Adas jevnaldrende greier altsa det skolen
mislyktes med.

Toleransevinduet

Leringssituasjoner er serlig utfordrende for elever som
urolige Ada, fordi leering stiller krav til kontinuitet i opp-
merksomhet og konsentrasjon. Begrepet toleransevindu
kan anvendes for a gi en forklaring pa hvorfor det er slik.
Toleransevinduet er der vi er nar vi er oppmerksomme og
konsentrerte (Nordanger & Braarud; 2017). I det vinduet
eller «srommet» kan vi motta ny laering. Det skal ofte lite
til f@r Ada havner utenfor sitt toleransevindu og dermed
blir utilgjengelig for leering. Da er hun enten hyperak-
tivert (urolig) eller hypoaktivert (tilbaketrukket og inak-
tiv). Ofte veksler hun mellom hyper- og hypoaktivering.
Urolige Ada har fortsatt lang vei a ga fgr hun er selvregu-
lert. Derfor trenger hun 4 stettes slik at hun kan vende
tilbake - og igjen veere innenfor sitt toleransevindu. Som
regel mestrer leerer Knut dette greit, bortsett fra denne
gangen, og resultatet kjenner vi. Leerer Knut har leert seg
noen strategier som far Ada til a falle til ro. Men denne
gangen feilet han stygt.

Selvregulering

Urolige Ada og andre i hennes situasjon har vanskeligere
for 4 leere selvregulering enn andre. Hjernen fungerer
slik at de regulerende delene, amygdala, hippocampus og
prefrontal korteks, skal utfylle og stgtte hverandre. Nar
de fungerer som de skal, er de reguleringsstgttende hver
for seg og sammen (Braarud & Nordanger, 2017). Disse
tre delene av hjernen var vi mennesker helt avhengige av
for a overleve da vil Igp rundt pa savannene og ble jaget
av og selv jaktet pa ville dyr. Amygdala er hjernens alarm-
sentral og hippocampus senter for emosjonelt betingete
minner. Prefrontal korteks er «kapteinen» med regule-
ring av de to fgrstnevnte som spesialfunksjon. Nar amyg-
dala «roper» alarm, leter hippocampus febrilsk etter
erfaringer som kan kobles til alarmsentralen og dermed
tilkjennegi og stgtte en «her er det grunn til flukt-, sldss-
eller frys-respons» (ibid.). I en godt selvregulert hjerne
ivart velregulerte samfunn er det god mulighet for, og
ofte god grunn til, at prefrontal korteks trar til med en litt
overbarende «slapp-helt-av»-respons. Slik er det ikke
bestandig for «de urolige».
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Noen mennesker trenger mye reguleringsstgtte for a leere
selvregulering, og urolige Ada er en av disse. Pa tross av
at Ada er myndig, trenger hun samregulering med leerer
og medelever for 4 holde seg innenfor toleransevinduet,
slik at hun har utbytte av oppleeringen. Det er gjennom
samregulering at vi blir selvregulert. Laerer Knuts venn-
lighet og toleranse hjelper Ada pa veien til selvregule-
ring. Derfor er det desto stgrre sjokk for henne nar den
vennlige leereren henger henne ut foran hele klassen.

Folehjernen (amygdala og hippocampus) reagerer et
hundredels sekund raskere enn tenkehjernen (prefron-
tal korteks). Tenkehjernen kan vi kanskje tenke pa som
«fornuften», der vi overveier hvordan det er lurt 4 handle
(Heide & Sylthe, 2019). Det & ha innarbeidet mg@nstre for
«a vente bare bitte litt» f@r vi reagerer og lar falelsene
overta og styre reaksjonen, kan gjgre livene vare enklere.
Dette har saerlig «de urolige» vanskelig for a leere. Urolige
barn har ofte lynraske amygdala-hippocampus-reaksjo-
ner, som ikke gir god nok mulighet for prefrontal kor-
teks-korreksjon (Heide & Sylthe, 2017a, 2017b, 2019).

Barn leerer nemlig selvregulering ved a ha voksne
som mestrer dette pa en god mate, som modeller. Slik
leerer de selv a bli trygge og st@dige voksne. Likevel kan
vi som regner oss som relativt godt selvregulert, havne
isituasjoner som «hodelgse kyllinger». I stressende og
pressede situasjoner kan alle reagere mer eller mindre
fplelsesstyrt og pa uheldige mater for tenkehjernen
rekker 4 bli koblet pa og ta kontroll. A vare utslitt av
lite sgvn og lange arbeidsdager kan vere nok til at den
beste mister besinnelsen midlertidig. En bagatell blir
drapen som far begeret til & renne over. Det var dette som
skjedde med gode og dyktige leerer Knut.

De urolige har vanskelig for a leere selvregulering.
De kan gd gjennom hele livet og vaere preget av negative
amygdala-hippocampus-prefrontal korteks-mgnstre. De
biter seg selv i halen i en evig runddans preget av relasjo-
nelle nederlag og brutte relasjoner. Disse forsterkes og
«trigges» ved relasjonelle utfordringer. Ada har snakket
med skolens helsesykepleier om at hun aldri har hatt en
nar og god venn, og fortalt henne hvor mye hun savner
dette. Ada har opplevd mye mobbing og utenforskap

oppigjennom skolegangen, noe som gjgr at hun ofte eks-
kluderer seg selv gjennom bitende kommentarer fgr hun
blir ekskludert. For henne fgles det litt bedre i gyeblik-
ket og gir henne en form for kontroll. Helsesykepleie-
ren har forklart at dette er et lite hensiktsmessig mgnster
for Ada, fordi hun stgter jevnaldrende ungdommer fra
seg. Likevel opplever Ada at det er vanskelig a bryte dette
menstret. Heldigvis har hun en god relasjon til forel-
drene og sin yngre bror. De er vant til hennes veremadte
og legger ikke stor vekt pa hennes personlige uttrykk. Det
gjor henne trygg og rolig hjemme.

Refleksjon

Som oppegdende norsklektor liker Knut a tenke og tro at
han ved hjelp av sin fornuftshjerne har kontroll pa egne
tanker, folelser og handlinger. Han synes ogsa selv at han
har kontroll i klasserommet. Men likevel skjer det uten-
kelige — at fglelsene overtar akkurat lenge nok til at han
mister styringen. Dersom laerer Knut ikke hadde sovet
darlig natt til den dagen dette hendte, ikke var overar-
beidet og russekonflikten ikke hadde oppstatt, hadde
kanskje ikke oppdemmet irritasjon og frustrasjon blitt
rettet mot Ada. Da hadde ikke de andre elevene i klas-
sen «hengt seg pa» leerer Knuts frustrasjon, og han hadde
ikke gitt sitt lederansvar fra seg.

Det som ogsa ble en trigger i denne situasjonen, var
et av leerer Knuts svake punkt — han fglte seg forurettet.

I dette tilfellet bidro hans forurettede reaksjon til a gjgre
situasjonen vanskeligere for ham. Han konfronterte
russen med at «Her har jeg og skolen gjort sa mye for
dere, og sd er dette takken? Det ma jeg si er darlig gjort».
Lerer Knut konfronterte ogsa Ada med tilsvarende. «Her
har jeg ‘statt pa hodet’ for at du og resten av klassen skal
fa et sd godt oppleeringstilbud som mulig, og sa kommer
dette fra deg. Blir du aldri forngyd, du?» Laerer Knut var
sliten, trett og dobbelt forurettet!

Knuts kone vet at den forurettede tendensen Knut
kan ha, har sammenheng med at hans foreldre aldri var
serlig forngyd med den han var, og det han presterte i
oppveksten. En sjelden gang trigges denne aldri-godt-
nok-felelsen hos ham, og han reagerer med sitt sarede

og forurettede indre barn. I dette tilfellet tradte han ut av
sin lederrolle som laerer og voksen. Heldigvis var hans
kone en fin stgttespiller og trgstet han med at «ingenting
er uopprettelig, bare ta tiden til hjelp, sa ordner det seg
nok». Dette gjorde at lerer Knut fattet nytt mot og forsto
at han matte forsgke a rette opp skaden.

Autoritativ ledelse

Alle elever, og seerlig «de urolige», trenger en laerer som er
kompetent og trygg i arbeidet med relasjoner. Det er lerer
Knut vanligvis. Ada og urolige elever som henne trenger
ogsa fast struktur i klasserommet og forutsigbarhet i opp-
leeringen. Relasjonell omsorg, struktur og forutsigbarhet
demper uro. Kombinasjonen relasjonelt orientert leder-
stil og hay forutsigbarhet og struktur tilsvarer det man
kaller autoritativ ledelse (Heide & Sylthe, 2020).

En urolig elev trenger ikke ngdvendigvis ha en utad-
rettet uro. Uroen kan vaere mest «pd innsiden». Eleven
kan likevel ha et smalt toleransevindu og dermed havne
relativt raskt utenfor dette, noe som medfgrer at han
eller hun er lite tilgjengelige for lering. Selv om det ikke
er like synlig som hos Ada, kan derfor flere elever i en
klasse profittere pa kombinasjonen tydelig kommunika-
sjon med vekt pa omsorg og gode relasjoner kombinert
med hgy forutsigbarhet og struktur pa oppleeringen.

A reparere en relasjon

La oss na gjore et tankeeksperiment og se for oss laerer
Knut som autoritativ leder. Han legger vekt pd a utvikle
gode relasjoner til sine elever med basis i omsorg for
den enkelte. Han har klare regler i klasserommet og god
struktur pa oppleringen. En av leerer Knuts regler er

at konfrontasjoner med enkeltelever kun skal skje pa
tomannshdnd og bare med basis i kjente klassevettregler.
I dette tankeeksperimentet er den kjente klassevettrege-
len for Ada at leerer Knut og hun tidligere har snakket om
hennes uro, og at de er blitt enige om hvordan han kan
stgtte henne i visse situasjoner. «Vi tar noen ting kun pa
tomannshdnd», er en slik regel. I situasjonen med Ada,
relatert til russekonflikten, ville laerer Knut da tatt Ada

til side og sagt noe sant som: «Er det ok for deg at vi to

tar dette opp litt senere?» Det ville gitt ham mulighet til
a uttrykke sin mening under fire gyne med et utvety-

dig jeg-budskap. Kanskje ville Ada blitt saret og sint, og
kanskje stormet ut klasserommet og hjemover. Likevel
ville situasjonen vert relativt enkel a reparere. Laerer
Knut kunne anvendt det magiske ordet «unnskyld» og
sagt: «Det rant visst over for meg i dag, Ada». A ta autori-
tativt lederansvar ville dpnet for at «ballen» (altsa falel-
sene) ble dempet fra begges side, og situasjonen kunne
roe seg. Det ville gitt spillerom for felles refleksjon rundt
situasjonen og kunne gjort det lettere a sortere og rydde i
tanker og fglelser. I likhet med presten Karsten Isachsen
(2001) mener ogsa vi at skyldfordeling ikke er viktig. Det
er det samme for skylden hvem som har den. Det som er
viktig er d uttrykke et sjenergst og &rlig «unnskyld» nar
det trengs og der det trengs!

A vare feiltastisk er et begrep Kathrine Aspaas
bruker: erlighet rundt sine feil og vilje til a bli holdt
ansvarlig for dem (Aspaas, 2012). Lerer Knut har innrgm-
met for klassen, for rektor, for foresatte og for Ada at han
i denne situasjonen handlet feil. Da dpner han for d vise
mennesket Knut bak leererrollen. Dette styrker relasjo-
nen til elevene, og han blir et eksempel pa hvordan rela-
sjonelle knuter kan lgses opp.

«Gjenging»

Felles refleksjon er malet og ngkkelen til & gjenopprette
relasjonen. Det magiske ordet «unnskyld» ville apnet for
at leerer Knut kunne by Ada opp til dans i kommunika-
sjon. En sakte vals, paso doble eller kanskje cha-cha-cha.
Type kommunikasjonsdans er det samme. Muligheten
fora rydde opp i situasjonen ville uansett vert god.

En konstruktiv ryddesjau som leder ble vanskelig for
leerer Knut fordi han i realiteten inviterte hele klassen til
a reagere instinktivt kollektivt og negativt mot Ada. Barn
og unge kaller dette «gjenging». Situasjonen eskalerte
heller enn 4 bli roet ned, sortert og ryddet. «Ballen» (altsa
fplelsene) ble ikke dempet, og situasjonen ble dermed
ikke roet ned. Ekko fra brutte relasjoner hos de involverte
ble trigget og aktivert. Klasserommet ble fylt av personer,
til stede bade fysisk og ikke-fysisk. Laerer Knut inviterte
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samtlige med i en heftig tango, som fort kom ut av kon-
troll. Relasjonen mellom Ada og skolen ble vanskelig a
reparere. Det resulterte i et stort nederlag for alle, og hen-
delsen ble retraumatiserende for Ada. Slike vanskelige
situasjoner hadde hun lang erfaring med fra tidligere.

Reparasjon av relasjonen

Som norsklektor er leerer Knut aller mest opptatt av for-
midling av faget sitt. Han er ikke alltid like oppmerk-
som pd hva som rgrer seg i ungdomsflokken i sin klasse.
Selmas voksne vaeremate og etiske holdning ga lerer
Knut noe 4 tenke pd. Han innser at han er like viktig som
leder for det relasjonelle arbeidet i klasserommet, som
for den faglige formidlingen. Det var som om gynene
hans ble apnet av at Selma sto opp for Ada. Laerer Knut sa
klart hva han hadde fordrsaket, og var usikker pa hvordan
han kunne ga videre.

Etter at Ada forsvant ut klasserommet i fortvilelse,
repliserte en av medelevene: «<Wow, jeg synes bestan-
dig det er sa interessant og spennende med relasjonelle
konflikter». Ikke alle i en ungdomsgruppe resonnerer og
finner gjenklang i seg selv nar de observer andres smerte,
og nar en elev til og med bryter sammen, som i tilfel-
let Ada. Disse elevene kan isteden opptre som objek-
tive tilskuere til et interessant teaterstykke, en film eller
et «spill» pd en skjerm. Som norsklektor har leerer Knut
god mulighet til 4 sette ulike relasjonelle problemstillin-
ger pa agendaen med hjelp av eksempelvis skjgnnlitte-
ratur, film eller eventyr som inngangsport for dialog. Det
vil bidra til & aktualisere ulike relasjonelle utfordringer.
Det gjor det mulig a ta et skritt til siden og «lane» andres
erfaringer for & sette aktuelle relasjonelle problemstillin-
ger pa dagsordenen. Det gjgr det mulig a utvikle emosjo-
nell intelligens i en elevgruppe, selv om ikke alle elever i
en klasse har felles erfaringer.

Da Ada dukket opp pa skolen igjen, var hun omgitt
av gode hjelpere. I den fgrste timen ba leerer Knut henne
om unnskyldning foran hele klassen. Han fortalte om
barndommen sin og om hvor utslitt han var, og han sa
det ikke var en unnskyldning for sin darlige mdte 4 hand-
tere konflikten pa, men en forklaring. Han sa at Ada

kunne tenke pa om hun kunne tilgi han, og at hun var
modig som kom pa skolen. Han sa at han hadde fatt en
lerepenge for livet.

Avslutning

I denne artikkelen har vi skrevet om hvordan en lerer
var uheldig og involverte medelever i en konflikt med

en enkeltelev, og de uheldige konsekvensene som dette
fikk. I var historie sd endte det likevel godt for urolige
Ada, lerer Knut og resten av klassen, takket veere modige
Selma og engasjerte medelever som tok et relasjonelt
ansvar. Vi avslutter artikkelen med et tekstutdrag fra Ane
Bruns lat «By your side», som var hyllest til inkluderings-
og mangfoldsperspektivet. La oss bli inspirert av dette
verset og Selmas mot og leere a romme oss selv og hver-
andre slik vi er, som uperfekte ikke-A4-mennesker. O

When you're on the outside baby
and you can't get in

| will show you

you're so much better than you know
When you're lost and you're alone
and you can't get back again

| will find you

Darling and | will bring you home
And if you want to cry

| am here to dry your eyes

And in no time, you'll be fine

Fra albumet «By your side» av Ane Brun
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Tourettes syndrom og selvregulering

Denne artikkelen gir en beskrivelse av hva som kjennetegner
Tourettes syndrom, hva personer med denne diagnosen og
eventuelle tilleggsdiagnoser- og vansker strever med, og hvordan
man best kan tilrettelegge slik at de far en best mulig hverdag.

AV LISBETH IGLUM R@NHOVDE

Gjennom TV-serier og tabloide mediekanaler
har Tourettes syndrom (TS) etter hvert blitt

noe «alle» vet noe om: Folk med Tourettes, det
er de som banner hele tiden, ikke sant? Nei, folk
med Tourettes er ikke de som banner hele tiden.
Banning og andre sosialt upassende fenomener
(bade i ord og handlinger) er en kompleks form
for tics som rammer rundt ti prosent avdem med
TS. Det er mer korrekt a si at folk med Tourettes,
det er de som har tics, om ikke hele tiden, sa i
hvert fall ofte og vedvarende nok til at det har
vaert grunnlag for a fastsette diagnosen.

Ser vi litt stort pa det, er det altsa rimelig
godt kjent at diagnosen Tourettes syndrom er
knyttet til tics, og at tics kommer som bade lyder
(vokale tics) og bevegelser (motoriske tics). Det er
tics som er grunnlaget for diagnosefastsettelse.
Mindre kjent er det nok at personer med TS stre-
ver med ganske mye annet i tillegg til ticsene.

Faktisk er det slik at de stgrste utfordringene med
hensyn til fungering for personer med TS ofte
knyttes til ledsagende vansker som ADHD, tvang,
angst/engstelighet, sensorisk overfglsomhet og
en rekke andre tilstander og symptomer.

I det fplgende skal vi se pa hjernens evne til
aregulere seg selv gjennom samspillet i de ekse-
kutive funksjonene, og hvordan disse funge-
rer svakere eller annerledes hos personer med
TS sammenliknet med personer uten TS. Eller
gjor de det? Det er faktisk ikke helt lett 4 bli klok
pa forskningslitteraturen pa dette punktet. Men
det er en viss enighet om at hos personer med TS
alene (dvs. uten ledsagende vansker) er en even-
tuell svikt i de eksekutive funksjonene pa et mini-
malt niva. Ved TS+ (og serlig + ADHD) ser man
imidlertid et kompliserende antall utfordringer
som innebaerer gkt grad av funksjonshemming pa
flere omrader.

En rekke studier viser at selvkontroll og viljestyring

er kognitivt anstrengende.
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The ability to exert executive control over aspects of
cognition, emotion and behaviour in children and
adolescents with Tourette’s syndrome (TS) deviates
from typically developing children (TDC) and repre-
sents a potential threat to their health and well-being.
Knowledge about these processes and their develop-
ment over time in young persons with TS is scarce and
is essential for understanding and treating this group
of vulnerable children. (Hovik, 2015)

.. ADHD is a syndrome of impairment of executive
functions: clusters of dynamic, interacting, cognitive
functions of the brain that are critical for most aspects
of self-management. (Brown, 2017)

Eksekutive funksjoner er et samlebegrep for en rekke
overordnede hjernefunksjoner. Disse funksjonene er ikke
fysiske stgrrelser som kan males en og en, som for eksem-
pel vekt og blodtrykk. De benevnes som enkeltstaende
kapasiteter, mens det egentlig handler mest om hvordan
og hvor effektivt de respektive delfunksjonene kommuni-
serer og samhandler med hverandre (Brown, 2017).

Et hovedomrade for denne overordnede «saksbe-
handlingen» er den fremre delen av hjernen, som man
gjerne refererer til som «kontrolltarnet» eller «hjernens
administrerende direktor». Arbeidet som utferes her,
handler om vurdering, viljestyring og kontroll av tanker,
folelser og atferd. Hjernen modnes nedenfra/bakfra og
fremover, og den fremste delen av hjernen er faktisk
ikke ferdig modnet far personen nermer seg midten av
20-arene. Selvsagt har bade barn og tendringer en viss
kontroll og evne til regulering, men pa et umodent niva
som ofte trenger stgtte utenfra. Dersom barnet/ungdom-
men har nevroutviklingsforstyrrelser (som TS og/eller
ADHD), vil dette pavirke fungering, serlig i disse fremre
hjerneomrddene. Det vil medf@re at evnen til regulering
og andre «kontrolltarn-oppgaver» antakelig er redusert
og/eller variabel sammenliknet med det man vanligvis
kan forvente ut fra alder og evneniva.

Nar systemet fungerer som det skal, gjgr de ekse-
kutive funksjonene det mulig a tilpasse egen atferd til
det omgivelsene forventer, og samtidig hemme/over-

styre impulser og reaksjonsmegnstre som vurderes som
ikke passende. Velfungerende eksekutive funksjoner gjgr
det mulig a ta inn og organisere sanseinntrykk, plan-
legge og sette seg mal, og evaluere og endre egen atferd,
herunder regulere fglelser og impulser samt konsentrere
seg om en oppgave — ikke bare sa lenge man syns det gay,
men til man blir ferdig.

Impulser kan blant annet forstas som alle tanker og
reaksjoner som popper opp i gyeblikket, og som vi van-
ligvis ikke omdanner til handling (det skulle tatt seg ut!).
Den velregulerte hjernen klarer a sortere slike impulser
i ulike kategorier: Er det lov? Er det lurt? Hva skjer hvis ...?
Har jeg erfaring med dette fra for? Man klarer da @ hemme
hjernens «go-signal» (inhibisjon), slik at man faktisk
ikke handler pa impuls. Dersom de eksekutive funk-
sjonene ikke fungerer pa forventet alders- og evneniva
eller blir midlertidig frakoplet ved at personen er i affekt,
blir slik inhibisjon vanskeligere. Da fungerer hjernen
«uten filter», impulsstyrt, med darlig impulskontroll,
for a nevne noen mater dette gjerne beskrives pa. Typisk
atferd som vi kan se hos barn og unge med darlig impuls-
kontroll, er blant annet at de:

« har problemer med a vente pa tur, buser ut med svar

 trenger seg pa sosialt eller verbalt

- bryterinniandres lek eller samtale

« erlett avledbare, mister traden, skifter lekaktivitet
ofte eller bytter tema midt i en setning, kommer
ikke i gang med det de skal

« slutter ikke med noe selv om de blir bedt om det

« larseg lett overvelde og havner fort i kaos

+ harlav terskel for a la seg frustrere

 har store humersvingninger, kan ta helt av
i glede og like raskt bli veldig sint

« farvoldsomme reaksjoner ved relativt sma
utfordringer

 har sakalte fight/flight-responser i tilspissede
situasjoner, det vil si at barnet reagerer pa
omgivelsene med angrep som beste forsvar
eller forsgker 4 stikke fra situasjonen fremfor
a forsta den

Som nevnt er det heller lite i forskningslitteraturen om
eksekutiv fungering ved TS. Det kan vare flere grunner
til det. Blant annet kan det veere vanskelig & avgrense en
gruppe med TS for slik forskning. TS kommer i mange
varianter avhengig av grad og intensitet pa tics og hvilke
ledsagende vansker som foreligger. Det er sannsynlig-
vis stor forskjell i evne til selvregulering og annen funge-
ring mellom personer med henholdsvis TS + ADHD, TS +
tvang, TS + ADHD + leerevansker, TS + autistiske trekk, TS
alene, TS og hypersensitiviteter og TS og kognitive evner
over alderssnittet — for 4 nevne noe. Som Murphy & Eddy
skriver i kapittel 20 i boken Tourette Syndrome (Martino
& Leckman, 2013, S. 459—461):
Mye av forskningen vi har gatt gjennom, antyder at
TS kan veere assosiert med en serlig kognitiv styrke,
samt noen sarbarheter. Det er imidlertid mange for-
hold som kompliserer en slik konklusjon, deriblant
det store spekteret av atferd som kommer til uttrykk
ved TS, samt de svert ofte forekommende ledsagende
tilstandene.

Mangearig forsker pa nevroutviklingsforstyrrelser
Russell Barkley papeker at nevropsykologisk testing har
lite for seg ved utredning av ADHD, med mindre man
gnsker d vurdere om personen eventuelt har kognitive
vansker i tillegg (Barkley, 2019). Den samme argumenta-
sjonen kan godt brukes generelt om utredning av ekse-
kutiv fungering og vil fplgelig ogsa gjelde for TS. For
a stille diagnoser eller avdekke hvordan evne til blant
annet selvregulering pavirker faktisk funksjonsniva
pa dagliglivets mange arenaer, anbefaler Barkley godt
designede vurderingsskjemaer som for eksempel BRIEF
(Behavioral Inventory of Executive Functioning). Det er
mye som tyder pa at det er stgrre samsvar mellom ska-
rene personen far pa skjemaene, og personens faktiske
opplevelser i eget liv (kologisk validitet) enn mellom et
testdesign og virkeligheten.

Testing av eksekutive funksjoner hos personer med
TS alene gir som regel ikke nevneverdige utslag. Faktisk
gir heller ikke testing av eksekutiv fungering hos perso-
ner med ADHD konsistente utslag. Man har oppnaddd
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relevante skarer pa slike tester for faerre enn 50 prosent
av de med ADHD (Barkley, 2019). Derimot, og kanskje
litt pussig, far man i stgrre grad utslag pa svikt i ulike
omrader av eksekutiv fungering ved testing av personer
som har bade TS og ADHD (Murphy & Eddy, i Martino

& Leckman, 2013).

Murphy & Eddy (ibid.) viser til studier hvor man
har benyttet vurderingsskjemaet BRIEF. Her fremkom-
mer det ingen nevneverdige forskjeller i hvordan ekse-
kutiv fungering ble vurdert hos barn med TS alene og TS
+ tvang. Nar det gjaldt TS alene eller TS + ADHD frem-
sto sistnevnte med de klart svakeste resultatene i forel-
dreskdrene, mens leererskarene viste tydelige vansker for
hele TS-gruppen. Forskernes hypotese ut fra disse resul-
tatene var at barn og unge med TS har stgrre vansker med
eksekutiv fungering i skolesammenheng enn hjemme. Vi
er mange som kan skrive under pa den hypotesen, basert
pa erfaringer med utallige barn og unge med TS eller
TS+. Resultatene pd studiene som Murphy & Eddy refe-
rerer til, er viktige av to grunner: 1) I samarbeidsmater
mellom hjem og skole kan det tidvis oppleves som om
partene ikke snakker om det samme barnet. 2) Ved utred-
ning av TS med eller uten ledsagende ADHD er det viktig
at man bruker flere typer kartleggingsverktgy og har flere
informanter enn bare foreldrene for 4 avklare barnets
funksjonsniva.

Murphy & Eddy refererer ogsa til andre studier med
testing av eksekutive funksjoner som arbeidsminne,
planlegging og problemlgsing, skift av fokus og kogni-
tiv fleksibilitet, samt inhibisjon, det vil si regulering av
og kontroll pa hjernens reaksjoner pa impulser. Evne til
inhibisjon vil vere ngdvendig for 4 overstyre lystprinsip-

pet (vente med det morsomme til man er ferdig med det
kjedelige) og regulere folelser (ikke «ta helt av» i en eller
annen retning). Pa de fleste omradene skarer gruppen
med TS alene uten nevneverdige vansker, mens gruppen
TS + ADHD har betydelig starre utfordringer. Det er imid-
lertid en svak tendens til at personer med TS strever med
det visuospatiale eller romlige. Dette er ferdigheter som
hjelper barnet ved gjenkalling av tall og bokstaver som
igjen er viktig for effektiv lesing, skriving og regning.
Organisering i tid og rom er viktig i mer avanserte regne-
operasjoner, noe en del elever med TS strever med. Det er
ogsa viktige funksjoner for a orientere seg og finne frem
pa mer eller mindre ukjente steder.

Barkleys pastand referert til tidligere i artikkelen
om at testing av eksekutive funksjoner gir feilaktige og
for gode resultater fordi testsituasjonen ikke kan sam-
menliknes med virkeligheten, tydeliggjgres i testing
som viser at barn og unge med TS presterer omtrent som
kontrollgruppen pa oppgaver som tester kognitiv fleksi-
bilitet. Dette er funksjoner som kreves for a takle forand-
ringer og effektivt tilpasse seg forskjellige situasjoner og
tankesett. Min erfaring tilsier at tester hvor det skares
hayt pa slike ferdigheter, ikke kan veere designet slik at
de fanger opp hvordan svaert mange barn og unge med
TS strever med dette i dagliglivet og seerlig i skolehver-
dagen. Et viktig pedagogisk virkemiddel er jo nettopp
a skape trygghet og trivsel for eleven med TS gjennom
hegy grad av forutsigbarhet og gode, gjennomarbeidede
rutiner.

Evnen til inhibisjon er serlig interessant ved TS.

Pa den ene siden er det lansert hypoteser om at enkelte
mekanismer ved evnen til inhibisjon er svekket ved TS,

... de storste utfordringene med hensyn til fungering for
personer med TS knyttes ofte til ledsagende vansker ...

da man ikke klarer 4 std imot trangen til 4 utfgre tics. Pa
den andre siden vet man at personer med TS er i stand til
a undertrykke tics i perioder, noe som har fert til hypo-
teser om at evnen til 4 regulere og hemme impulser kan-
skje er en serlig styrke ved TS. Evnen til a undertrykke
tics kommer ofte til uttrykk ved manglende observasjon
av tics pa kontoret til fastlegen eller BUP og i testsituasjo-
ner. Tydelige vansker med inhibisjon er sarlig fremtre-
dende ved ledsagende ADHD eller tvang (Murphy & Eddy,
i Martino & Leckman, 2013).
Impulse dysregulation is closely associated with
risk-taking behavior and self-injurious behavior in
children with TS, and there is convincing evidence
showing risky behavior to be common in children/ado-
lescents with ADHD as well. (Hovik, 2015)

Jeg har imidlertid selv erfaring med at enkelte barn med
TS + ADHD skdrer bedre pa testing av inhibisjon enn en
ADHD-problematikk skulle tilsi. Det er uklart hvorvidt
dette skyldes at personen med TS er dyktig til 4 under-
trykke tics og derved har «trent opp» evnen til inhibi-
sjon, eller at han eller hun har en utpreget engstelighet
(som mange med TS har!) og derfor i st@rre grad legger
band pa seg i en, for barnet/ungdommen, ukjent situ-
asjon. Mange barn og unge med TS opplever situasjo-
ner og personer som «ukjente», til tross for at de kan

ha hatt mange meter. For en del personer med TS er

det ofte andre kriterier enn at man har mgttes / vaert pa
stedet, som avgjer om det er kjent og derved trygt — kan-
skje det ma fales riktig, som sa mye annet ved denne til-
standen. Uansett tydeliggj@r slike uklarheter viktigheten
av a bruke flere typer verktgy i kartlegging og utredning
og a vere lydher for foreldrenes bekymring. Ved utred-
ning mad man huske pa at kliniske utslag kan bekrefte
en hypotese, mens normale utslag ikke avkrefter den.
Dagliglivets fungering, gjerne observert og registrert av
nerpersoner over tid, kombinert med tics-historikk,
grundig anamnese og gode oppfelgingssparsmal, er et
godt vurderingsgrunnlag. TS i kombinasjon med ADHD
har ved seg mange av de samme vanskene som ADHD har
alene, i tillegg til de TS-spesifikke utfordringene.

En rekke studier viser at selvkontroll og viljestyring er
kognitivt anstrengende. Antakelsen er at evnen til &
utgve selvkontroll gradvis svekkes, slik at personen over
tid gir opp raskere (Baumeister mfl. referert i Kahneman,
2012). Overfprt til skolen kan man tenke seg at elever
som strever, bruker uforholdsmessig mye krefter i situ-
asjoner som krever at man fglger regler, sitter stille, er
oppmerksom, ikke avbryter, tar logiske beslutninger,
presterer pa oppgaver, ikke reagerer pa triggere og sa
videre. Det vi vanligvis kaller at «begeret er fullt», hand-
ler kanskje om at eleven for lenge har veert overlatt til sin
egen reguleringsevne der hvor hun/han skulle blitt matt
med reguleringsstgtte fra omgivelsene.

Du mad jo skjgnne at ndr jeg er pa slutten av dagen, og

noen sier noe til meg, s er jeg allerede sa sliten av alt

det jeg ikke har reagert pa tidligere den dagen, at det

bare klikker. Da klarer jeg ikke noe annet! (Gutt 7. trinn

med ADHD+)
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Sammendrag

Formalet med denne studien var & undersgke leereres
perspektiver pa hva som utgjer en god og relevant
sakkyndig vurdering. Seks leerere ble intervjuet om
elementer som karakteriserer en god sakkyndig vurdering,
og dens betydning for deres arbeid. Funnene indikerer
viktigheten av at den sakkyndige vurderingen inneholder
beskrivelser av eleven som blir gjenkjent av lzereren.
PP-radgiverens rolle og samarbeid med lzererne ble
fremhevet. | tillegg var en god sakkyndig vurdering

preget av et lettfattelig sprak og relevante, konkrete mal
og tiltak. Det ble ogsa understreket at en god sakkyndig
vurdering hadde stor relevans for lzerernes planlegging og

gjennomfering av undervisningen.

Summary

Teachers’ perspectives on a good expert

assessment and its relevance to special education

The aim of this study was to investigate teachers’ views

on the Educational Psychology Services (EPS) expert
assessment. The expert assessments intend to provide
teachers the tools to plan and implement teaching for
pupils that attend special needs education. In this study, six
teachers were interviewed about what elements make an
assessment good and in what way it is of use when they plan
the education for pupils with special needs. The findings
indicate the importance of the expert assessment reflecting
pupils and their situation in a way that is recognized by

the teacher. The role of the EPS advisor and collaboration
between the advisor and the teacher was highlighted. In
addition, a good expert assessment is characterized by an
easy-to-understand language and relevant and concrete
goals and methods. It was also emphasized that a good
expert assessment had high relevance according to the

teachers’ implementation of the recommendations.

Nokkelord

SAKKYNDIG VURDERING
L/RERE

PP-RADGIVER
SAMARBEID
SPESIALUNDERVISNING

Leereres perspektiver pa en god sakkyndig vurdering
og dens relevans for spesialundervisning

ELIN MARIE FRIVOLD KOST@L, ph.d.-stipendiat ved Institutt
for pedagogikk, Universitetet i Agder.

MARYANN JORTVEIT, fersteamanuensis ved Institutt for pedagogikk,
Universitetet i Agder.

Elever som ikke har, eller kan fa, utbytte av den ordi-
nere oppleringen i skolen, har rett pa spesialunder-
visning (Opplaeringslova, 1998). Denne retten bygger pa
prinsippet om en likeverdig opplaering der alle elever skal
ha relevant leringsutbytte og mulighet til 4 na fastsatte
mal. Far enkeltvedtak om tildeling av spesialundervis-
ning blir fattet, skal det foreligge en sakkyndig vurde-
ring av elevens behov. Denne radgivende vurderingen
skal foretas av den pedagogisk-psykologiske tjenesten
(PPT) i kommunen (eller fylkeskommunen nar eleven
gar pd videregdende skole)' og gi leererne et redskap til a
planlegge og gjennomfgre opplaering. Kvaliteten pa de
sakkyndige vurderingene og PPTs prioritering av tid har
vert gjenstand for drgfting. Blant annet blir det papekt
at PPT-ansattes tid i for stor grad brukes til utarbeidelse
av sakkyndige vurderinger (Fylling & Handegdrd, 2009;
Hustad, Strem & Stregmsvik, 2013; Nordahl, 2018). Til tross
for denne kritikken kommer det tydelig frem i undersg-
kelsen Spgrsmadl til Skole-Norge hgsten 2017 (Waagene,
Larsen, Vaagland & Federici, 2017) at skoleledere har stor
nytte av de sakkyndige vurderingene ndr de skal fatte
enkeltvedtak. Hele 8o prosent av lederne ga uttrykk for
dette, mens kun 3 prosent svarte at den i liten grad var
nyttig. 97 prosent opplevde at de sakkyndige vurderin-
gene i varierende grad var til nytte for det videre arbeidet
med individuell opplaeringsplan (IOP).

Selv om det er leerere som i all hovedsak utformer
10P og gjennomfgrer den daglige undervisningen, er
det fa studier der leerere uttaler seg om den sakkyndige
vurderingen og relevansen den har for deres arbeid og
undervisning. Fjellstads (2012) og Nilssons (2012) studier
beskriver samhandlingen mellom PPT og lerere, mens
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leererens egne erfaringer med og vurderinger av den
sakkyndige vurderingen er lite belyst. Her etterlyses mer
forskning (Moen, Rismark, Samuelsen & Sglvberg, 2018).
Denne artikkelen tar derfor for seg leereres perspek-
tiv pa sakkyndige vurderinger. Formalet med studien var
d analysere hva lerere oppfatter som en god og relevant
sakkyndig vurdering. Mer spesifikt tok vi utgangspunkt
i leereres bedgmmelser av gode sakkyndige vurderinger
og utforsket karakteristikker samt nytteverdien av en god
sakkyndig vurdering.
Med lererens perspektiv som utgangspunkt drafter
denne artikkelen fglgende spgrsmal:
1. Hva gjer en sakkyndig vurdering god?
2. Pa hvilken madte er den sakkyndige vurderingen
til hjelp nar leerere skal planlegge og giennomfgre
undervisningen for den aktuelle eleven?

Studien baserer seg pa intervjuer med laerere som i
utgangspunktet var forngyde med den sakkyndige vur-
deringen. Vi undersgkte hvilke faktorer som bidro til en
god sakkyndig vurdering og dens betydning for lere-
res arbeid og undervisning. Et vesentlig element her var
samarbeidet mellom PP-radgivere og lerere.

Den sakkyndige vurderingen og samarbeidets rolle
I oppleeringsloven (Opplaeringslova, 1998) er et eget ledd,
§5-3, viet den sakkyndige vurderingen. Her blir det presi-
sert hva innholdet skal vaere. Det stilles ikke noen krav til
formen pa den sakkyndige vurderingen, men den inne-
holder som regel to hoveddeler: utredningsdel og tilra-
dingsdel. I utredningsdelen skal det gis en bedgmmelse
av elevens forutsetninger og utfordringer samt elevens
utbytte av den ordinaere opplaeringen. Herlofsen (2014)
understreker at for & sikre et helhetlig bilde av elevens
kompetanse i utredningsdelen bgr det tas utgangspunkt
i skolens og leererens informasjon om elevens opplae-
ringssituasjon. Videre er det ikke bare eleven som skal
vurderes, men ogsa skolens muligheter for a tilrettelegge
undervisningen. I tilradingsdelen skal det angis realis-
tiske mal og hva som er et forsvarlig opplaeringstilbud for
den aktuelle eleven.

Det er behov for kvalitet i alle ledd i spesialundervis-
ningens tiltakskjede (Herlofsen, 2014). Utdannings-
direktoratet har gitt ut Veilederen Spesialundervisning
(Udir, 2017) som omhandler den sakkyndige vurderin-
gen samt fasene i saksgangen for spesialpedagogisk
hjelp. Ifglge veilederen skal den sakkyndige vurderingen
vaere en bekreftelse pa at saken om spesialundervisning
er behandlet pa en forsvarlig mate og i henhold til lov-
verket. Vurderingen er kun radgivende og ikke bindende
nar det gjelder a fatte enkeltvedtak og a skrive en IOP
(Udir, 2017). Likevel er det en naer sammenheng mellom
enkeltvedtak og den sakkyndige vurderingen, og det er
derfor forventet at den sakkyndige vurderingen svarer til
de kravene som settes til den. Blant annet er vurdering av
elevens leringspotensial og at det settes realistiske mal,
vesentlig. Elever som far tildelt spesialundervisning, til-
bringer oftest mest tid inne i klassen, og det er derfor
gnskelig at PPT angir behovet for tilpasninger til det
ordinaere opplaeringstilbudet (Nilsen & Herlofsen, 2019).

Utdanningsdirektoratet tok i 2013 initiativ til
kartlegge PP-tjenestens kompetanse (Hustad, Strgm &
Stremsvik, 2013). Forskningsprosjektets rapport konklu-
derte med at PP-tjenestens faglige kompetanse var sveert
hay, men at de burde veere tettere pa skoler og barneha-
ger. Med «tettere pd» menes at ansatte i skole og PP-tje-
nesten i stgrre grad skulle samhandle og veere i dialog
om elever som skal ha en sakkyndig vurdering. Vigmo-
stad & Myhr (2012) hevder at de sakkyndige vurderin-
gene har veert for individrettede. Et tettere samarbeid
mellom PP-radgivere og leererne som har god kjennskap
til systemene rundt eleven, kan fare til at de sakkyndige
vurderingene tilrar tiltak som tar hensyn til bade indi-
viduelle og relasjonelle perspektiver. Det blir ogsa i Kva-
litetskriterium i PP-tenesta (Udir, 2016) understreket at
PP-radgiveren bgr samarbeide med skolen ved a ta lerer-
nes vurdering av elevens opplaeringsbehov og leringsut-
bytte med i betraktning.

I forskningsprosjektet Med rom for alle ble det ogsa
lagt vekt pa tettere samarbeid mellom skole og PPT
(Knudsmoen, 2017). PPT-ansatte deltok blant annet med
veiledning til leerere ved utvalgte skoler. Lererne i pro-

sjektet ansa samarbeidet som en verdifull stgtte. Samar-
beidet var preget av en god dialog, det ga partene et felles
sprak, og det ble etablert et leerings- og tolkningsfelles-
skap mellom skolen og PPT der mal ble utviklet. I sam-
handlingsprosjektet Faglig laft for PPT (Nilsson, 2012)
delte lerere og PPT-ansatte sine kunnskaper og erfarin-
ger med hverandre, og fikk slik ny innsikt og bevissthet
om praksis. Resultatene peker pa at dette ga bedre avkla-
ring om hvilke oppgaver som skulle ivaretas av hvem,
noe som igjen bidro til at samhandlingen mellom dem
ble bedre. Samtidig opplevde lererne en faglig utvikling
gjennom samarbeidet.

I tillegg til at PPT skal ha rutiner for samhandling
med barnehagene og skolene om sakkyndig arbeid og
oppfelging av de sakkyndige vurderingene (Udir, 2016),
er det viktig 4 oppna et godt samarbeid med foreldre og
eleven selv (Opplaeringslova, 1998). Utarbeidelsen av den
sakkyndige vurderingen forutsetter derfor et samarbeid
med flere aktgrer. Tveitnes (2018) tar til orde for en fler-
stemt sakkyndighetspraksis (s. 253) der en sterkere invol-
vering av de sakalte underkjente kunnskapsperspektivene
i sakkyndighetsarbeidet blir trukket frem. De under-
kjente kunnskapsbidragene kommer fra lererne, fra
foreldre og fra elevene selv. Om flere stemmer gjenspei-
les i den sakkyndige vurderingen, vil flere perspektiver
gjores gjeldende, og den sakkyndige vurderingen dreies
i en mer inkluderende retning. Videre hevder Tveitnes
(2018) at det i tillegg vil fremme samarbeidet mellom
PP-radgivere og lerere. Dette stgttes ogsa av Hustad &
Fylling (2012), som fastslar at praksisforankrede prosjek-
ter i stgrre grad lykkes fordi opplevde behov tas hensyn
til. Ved 4 kombinere perspektiver fra de ulike aktgrene
vil mulighetene for endring veere stgrst. Ikke minst bgr
leereres pedagogiske erfaringskompetanse veere relevant
nar den sakkyndige vurderingen skal utarbeides (Tveit-
nes, 2018).

Hustad og kollegaer (2013) legger vekt pa at kvalite-
ten pa den sakkyndige vurderingen er helt avhengig av
et nert samarbeid mellom skolen og PPT. Knudsmoen
(2017) understreker at vel sa viktig som selve resultatet
av dette samarbeidet er hvilke muligheter som finnes i

et videre samarbeid mellom instansene. Dette er i sam-
svar med ideen om at prosessen er like viktig for bru-
kerne som selve produktet (Grénroos, 1993). Ut ifra en
slik tankegang vil prosessen frem til den sakkyndige
vurderingen bli essensiell. Lang responstid og utskift-
ning av personalet i PPT gjgr dermed prosessen og sam-
arbeidet sarbare (Anthun, 2000). I tillegg vil prosessen
og samarbeidet matte preges av et dynamisk forlgp da
den sakkyndige vurderingen ikke ngdvendigvis bestdr av
en ferdig lgsning pa de aktuelle utfordringene. Heggen
(2008) papeker at den profesjonelle ikke bare skal for-
holde seg til en sak, i dette tilfelle det dokumentet den
sakkyndige vurderingen er. PP-radgivere star ogsa i et
relasjonsforhold til leereren som har delt av sine erfarin-
ger. Lereren er en ressurs og bidrar med sin kompetanse.
Hvorvidt leereren finner gjenklang i den sakkyndige vur-
deringen, vil da vaere av betydning for videre samarbeid
mellom de to partene.

Den gode relasjonen mellom PP-radgivere og skolen
blir ogsa poengtert av Moen og kollegaer (2018), der det
pekes pa den felles identiteten disse to faggruppene ofte
deler. Mange av PP-radgiverne er selv utdannet leerere
eller spesialpedagoger og har en identitet som leerer. Det
faktum at en felles identitet som laerer er gjenkjennbar i
begge faggruppene, kan veere med pa a forsterke og bygge
gode relasjoner (Moen mfl., 2018).

Tillit er avgjgrende i relasjonsbyggingen mellom
profesjoner (Maseide, 2008) og er viktig for 4 kunne stole
pa hverandres fagkompetanse (Grimen, 2008). I forhol-
det mellom PP-radgiver og laerer har de begge behov for
hverandres kunnskap og innsikt. A ha tillit til hverandre
vil gjgre overfgring av informasjon lettere. Samtidig kan
leereren bli sarbar og prisgitt PP-radgiverens kompetanse
og vurderinger. Dette skaper en asymmetri mellom de
to partene. Tillit mellom de profesjonelle vil imidlertid
kunne redusere denne asymmetrien og lette samarbeid
mellom dem (Grimen, 2008). Det & ha innsikt i hver-
andres kunnskap og kompetanse vil ifglge Fasting (2015)
gjore det lettere 4 forstd og ha tillit til hverandre.

I tillegg, ved at PP-radgivere lytter til foreldre og
lerere og ivaretar elevens interesser, skapes det for-
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ventninger om at denne tilliten forvaltes pa best mulig
mate.

Lererne bgr kunne se en sammenheng mellom
deres arbeid i klasserommet, deres opplevelse av elevens
styrker og utfordringer og den sakkyndige vurderingen
skrevet av PP-radgiveren. For & kunne oppleve sammen-
heng, det Antonovsky (1979) kaller sence of coherence, er
tillit vesentlig. Likesa er tillit en grunnleggende verdi i
velferdsstaten (Nyseter, 2015), og det er derfor avgjgrende
at PPT som samfunnsaktegr har tillit ogsa i befolknin-
gen. Et godt renommeé bygges blant annet ved at det leve-
res gode tjenester, og at samarbeidspartnere, slik som
leerere, gir PP-tjenesten god omtale. PP-tjenestens legiti-
mitet er basert pd forholdet som er etablert med skole og
barnehage (Fasting, 2015).

Nye signaler
I november 2019 kom Melding til Stortinget 6 (2019—
2020), Tett pd - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i
barnehage, skole og SFO. Den bygger blant annet pa forsla-
gene som kom frem i rapporten Inkluderende fellesskap for
barn og unge (Nordahl, 2018) fra Ekspertgruppen for barn
og unge med behov serskilt tilrettelegging. Overordnede
signaler i Melding til Stortinget 6 (2019—2020) er at retten
til spesialundervisning skal opprettholdes. Det apnes
imidlertid for muligheten til 4 gjore visse unntak nar det
gjelder utarbeidelse av en sakkyndig vurdering. Bjgrnsrud
& Nilsen (2018) er kritiske til forslag om a fjerne retten til
en sakkyndig vurdering. De hevder at evalueringen som
utredningsdelen i den sakkyndige vurderingen skal gi, er
ngdvendig for a fd en god «treffsikkerhet» i tiltakene som
foreslas. Kompetansen som PP-ansatte har, og den grun-
dige informasjonen og vurderingene som den sakkyndige
vurderingen skal bygge p4, sikrer elevene med sarskilte
behov en tilradning som bygger pa bredt vurderings-
grunnlag. Dette understgttes langt pa vei i Melding til
Stortinget 6 (2019-2020).

Ekspertgruppen foreslo at leddet om utarbeidelse
av sakkyndige vurderinger burde falle bort, og at utred-
ningsarbeid og vurdering av elevers opplaeringsbehov
delvis skulle gjgres av leerer pa den enkelte skole. Stu-

dier og rapporter (Fylling & Handegard, 2009; Hustad
mfl., 2013) peker, i likhet med ekspertgruppens vurderin-
ger, pd at utarbeidelsen av den sakkyndige vurderingen
opptar for mye av PPT-ansattes arbeidstid. Disse studi-
ene og rapportene har konkludert med at vurderingene
delvis har manglende innhold, er lite konkrete og pre-
senterer generelle forslag til tiltak. I ekspertgruppens
rapport hevdes det at slike forhold kan innvirke pa elev-
enes opplaeringstilbud. I Melding til Stortinget 6 (2019—
2020) er imidlertid prinsippet om at PP-tjenesten som en
uavhengig instans fortsatt skal ansla behovet for spesi-
alpedagogisk hjelp og undervisning, opprettholdt. Dette
er i trad med Herlofsen (2014), som understreker viktig-
heten av at PPT som uavhengig instans bgr utrede, kart-
legge og tilrade tiltak og tilrettelegging for elever med
spesielle behov.

I Melding til Stortinget 6 (2019—2020) foreslas det at
ansatte i PPT skal arbeide mer direkte og tettere pa barn
og elever, i barnehagen og i skolen. Her blir samarbei-
det mellom lerere og PPT-ansatte viktig. Det argumen-
teres for at denne naerheten til lererne og elevene vil gi
grunnlag for 4 utarbeide gode sakkyndige vurderinger, og
dermed fgre til bedre tilrettelegging. Dette er i trdd med
ekspertgruppens (Nordahl mfl., 2018) syn. De har som
nevnt kritisert at man i de sakkyndige vurderingene og
utarbeidelsen av dem ofte har veert for ensidig opptatt av
individuelle faktorer og enkeltelevers opplering. I flere
av hgringsuttalelsene i forkant av utarbeidelsen av mel-
dingen til Stortinget (nr. 6 (2019—2020)) var det enighet
om at man bgr vere mer opptatt av helheten. Bjgrnsrud
& Nilsen (2018) bifaller en helhetlig vurdering av eleve-
nes oppleringspotensial, men hevder at innholdet i de
sakkyndige vurderingene ikke bare er individrettet. Ofte
inneholder de en analyse av systemene eleven er en del
av, og hva i miljeet som bidrar til eller hindrer et godt
leeringsutbytte. De (ibid.) understreker imidlertid sam-
tidig at dersom ikke individuelle faktorer, muligheter og
forutsetninger legges vekt pa, kan evner, vansker og bar-
rierer bli oversett.

I Melding til Stortinget 6 (2019—2020) legges det
opp til at PP-tjenestens uttalelser skal veere vurderin-

ger for enkeltelever, for slik & kunne styrke skolens evne
til tilpasning av det ordineere tilbudet til et mangfold

av elever. Dette gir igjen grunnlag for tilrettelegging og
igangsetting av tiltak og evaluering avdem. Undervis-
ningen av elever med sarskilte behov ma derfor bygge pa
en kombinasjon av identifisering av de serskilte beho-
vene og muligheter i miljget, noe ogsa Herlofsen (2014)
papeker. Ved at tiltak tilrades bade pa bakgrunn av elev-
ens forutsetninger og potensialet i leeringsmiljget,
oppnas det, ifglge Melding til Stortinget 6 (2019-2020),
en bredde- og dybdeinnsikt i opplaeringsmulighetene for
eleven.

Gjennom en lovpalagt rettighet, som en sakkyndig
vurdering er, blir elevers vilkar sikret. Det gir ogsa for-
eldre og elever en mulighet til 4 klage pa tildeling av res-
surser og oppleringstilbudet som blir gitt (Bjgrnsrud &
Nilsen, 2018). Regjeringen foreslar en presisering i opp-
leeringsloven der «den sakkyndige vurderingen skal ta
stilling til hvilken kompetanse de som skal gjennomfgre
spesialundervisningen skal ha» (Meld. St. 6, 2019—2020,
s. 15). Det kan sikre at elever far spesialundervisning av,
eller under veiledning av, en spesialpedagog. En sakkyn-
dig vurdering er ifplge meldingen avgjgrende for 3 mote
elevers behov, og den bgr derfor bli mer presis i tilrad-
ning om opplaringen og tilretteleggingen. Pa den maten
vil det bli et mer likeverdig oppleeringstilbud (Bjgrnsrud
& Nilsen, 2018).

Sundar & Fasting (2018) trekker frem pedagogisk
systemarbeid, som blant annet innebaerer strategisk
samarbeid mellom PP-radgivere og lerere, som frukt-
bart for 4 kunne mgte muligheter og utfordringer i opp-
leeringen av elever med ulike behov. Ideelt sett skal det
pedagogiske arbeidet forankres «innenfra og nedenfra»
(ibid., s. 204) pa skolen. Madlet er at PP-radgivere i st@grre
grad skal samarbeide med skolen om videreutvikling
av undervisningen, slik at den kommer hele klassen til
gode. Erfaringsutveksling giennom dialog og refleksjon
danner grunnlaget for utarbeidelse av en sakkyndig vur-
dering (Sundar & Fasting, 2018).

Metode

Studien har et kvalitativt design hvor datamaterialet ble
innhentet ved seks semistrukturerte intervjuer. Utvalget
besto av seks lerere, fem kvinner og en mann, fra ulike
grunnskoler i Agder. Et utvalgskriterium var at leererne
hadde ansvar for undervisningen av minst én elev med
rett pa spesialundervisning. I tillegg matte informantene
ha en oppfatning av at den aktuelle sakkyndige vurderin-
gen var god. Informantene kunne saledes basert pa deres
egen erfaring papeke hva som etter deres mening gjorde
den sakkyndige vurderingen god og nyttig.

Det ble folgelig foretatt et strategisk utvalg (Patton,
2002). Rekrutteringen av aktuelle informanter skjedde
ved at spesialpedagogene pa ulike skoler, samt fag-
lige bekjentskaper som jobbet pa skoler, ble kontaktet
og brukt som dgrapnere (Repstad, 2007). Disse perso-
nene hadde oversikt over hvilke leerere som oppfylte
utvalgskriteriene. I tillegg ble informantene rekrut-
tert gjennom sakalt snowball sampling (Creswell, 2014).
Ni av ti mulige informanter i fgrste rekrutteringsrunde
valgte d ikke delta grunnet mangel pa tid og/eller av
personlige, praktiske hensyn. Frafall av mulige infor-
manter i rekrutteringsprosessen er derimot en kjent
utfordring innen forskning (Miles & Huberman, 1994;
Tveit, 2009). Informantene vi endte opp med, hadde
varierende arbeidserfaring med sakkyndige vurde-
ringer og spesialundervisning, fra 3 til 19 ar (8,5 ar i
gjennomsnitt).

For a sikre kjente, trygge omgivelser for informan-
tene i intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2009)
ble hvert intervju gjennomfgrt pa de respektive skolene
hvor informantene jobbet, eller hjemme hos dem. Far
selve intervjuene startet, ble det gitt en introduksjon for
a forklare formadlet med studien samt opplysning om at
studien var meldt inn og godkjent av NSD. De etiske ret-
ningslinjene om anonymitet, konfidensialitet, samtykke,
frivillig deltakelse og mulighet til a trekke seg ble ogsa
presentert.

Intervjuene tok utgangspunkt i en semistrukturert
intervjuguide som i all hovedsak var lik for samtlige
intervjuer. Den besto av fire temaer: a) den sakkyndige
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vurderingen (det skriftlige dokumentet), b) eierskap til
den sakkyndige vurderingen, c) IOP og leerernes prak-
sis — undervisning og tiltak og d) PP-radgiverne. [ sam-
svar med det semistrukturerte intervjuets karakter ble
itillegg informantenes initiativ til 4 belyse andre ele-
menter etterfulgt og utforsket med oppfelgingsspars-
mal. Etter godkjenning fra samtlige informanter ble det
foretatt lydopptak av intervjuene (NSD, 2019). Intervju-
ene ble deretter transkribert ordrett for a styrke studiens
reliabilitet og validitet. I tillegg foretok forskerne hver
for seg en uavhengig koding av datamaterialet for a sikre
paliteligheten og gyldigheten av studien. Pa bakgrunn av
disse kodene ble datamaterialet i fellesskap videre ana-
lysert i tematiske kategorier. Disse kategoriene frem-

sto som relevante for 4 utdype forskningsspgrsmalene
(Bryman, 2004) og var fglgende: a) kjennetegn pa en god
sakkyndig vurdering, b) PP-radgiverne og c) nytteverdi og
bruksverdi.

Resultater

Hensikten med denne studien var a utforske lereres
mening om hva som gjgr en sakkyndig vurdering god,
og pa hvilken mate den er til hjelp nar leerere skal plan-
legge og giennomfgre undervisningen for den aktu-
elle eleven. I tillegg til elementer i selve dokumentet
som karakteriserer en god sakkyndig vurdering og dens
betydning for undervisningen, blir indirekte forhold
som PP-radgiverens rolle og samarbeid med lererne
belyst. Basert pd analyse av datamaterialet vil resultatene
bli fremlagt under fglgende temaer: a) den samstemte
sakkyndige vurderingen, b) den sakkyndige vurderin-
gens innhold og c) den sakkyndige vurderingens rele-
vans for undervisning.

Den samstemte sakkyndige vurderingen

Alle informantene understreket at en god sakkyndig
vurdering inneholdt en fyldig og helhetlig beskrivelse
av elevens utfordringer samt elevens situasjon og
omstendigheter. Laerer 4 sa: «Den skal inneholde en god
beskrivelse av eleven, bdde styrker og svakheter». Videre
papekte samtlige at en god sakkyndig vurdering matte

beskrive eleven og hans/hennes utfordringer pa en mate
som gjorde at leererne kjente igjen den aktuelle eleven
i beskrivelsene. Ifglge informantene samsvarte ofte en
god sakkyndig vurdering med deres egen oppfatning av
eleven og elevens situasjon.
Men det er jo sikkert det som gjgr at vi syntes de
[sakkyndige vurderingene] er gode. Nar pd en mate
noen har sett det vi ser, ikke sant? Sa de gode sakkyn-
dige vurderingene er jo gjerne de som stemmer overens
med det som vi tenker selv, ja. (lerer 3)

Samtlige informanter trakk ogsa frem at nar den sakkyn-
dige vurderingen stemmer overens med deres oppfat-
ning, ble de selv ogsa tatt pa alvor.
Det som gjorde at den [sakkyndige vurderingen]
virket god ... ndr hun [pp-radgiveren] kom pa skolen
og vi hadde samtale, og etter at jeg hadde sendt inn
den pedagogiske rapporten, sa fglte jeg at det ble tatt
ordentlig pa alvor. (lerer 2)

For at beskrivelsene skulle veere gjenkjennbare, ble det
understreket av informantene ngdvendigheten av god
dialog og tett oppfelging gjennom hele prosessen frem
til det skrevne dokumentet. Tre av leererne fremhevet
serlig at de gnsket PP-radgivere som «virkelig involverer
seg, er ordentlig oppdaterte og en merker at de er genu-
int interesserte i a bli kjent med saken vi har, i 4 sette seg
innidet, ia gi oss god veiledning, sette av tid til 4 vere
til stede». I dette 13 en forventning om at PP-radgiverne
ikke var forutinntatte i mgte med eleven, men ved enga-
sjement og tilstedevaeerelse i aktuelle samarbeidsmater
kunne bista leereren med «da se med nye gyne» (lerer 2).
Det er jo at vi fgler at vi er pd bglgelengde da, at vi ser
elevene pa samme mate, at vi merker at vi gnsker det
beste for elevene begge to, at de virkelig prgver a hjelpe
oss da, hjelpe oss d finne gode lgsninger. (lerer 4)

Samtlige trakk videre frem viktigheten av PP-radgivernes
faglige kompetanse og oppdatering, bade med hensyn
til observasjoner, eventuelle kartlegginger samt forslag
pa tiltak.

Da er det fint at det kommer noen inn og har kjennskap
og ser ting ganske fort da, hva eleven mestrer, hva han
ikke mestrer og ... ja, alt ifra trygghet egentlig til ... ja,
hvilke metoder som funker ... Hun som har utredet, har
jo mye mer kompetanse enn det jeg har om det moto-
riske og utfordringer der. Sa der hadde jeg jo ikke egent-
lig noe peiling, sa der var det godt a fa ... fa hjelp og
statte. (lerer 2)

Dette blir bekreftet av leerer 6, som sier: «Sa synes jeg
jo deter trygt at det er noen andre som star bak vurde-
ringen, enn at jeg skal ... finne opp alt selv». En annen
leerer vektla verdien av en PP-radgivers erfaring, da
faglig dyktighet, ifglge informanten, ofte var naert knyt-
tet til vedkommende sin erfaring. Videre ble det nevnt at
PP-radgiverne var de sakalte ekspertene, og at den faglige
kompetansen samt PP-radgivernes engasjement bidro til
en respekt for den sakkyndige vurderingen.
De er veldig til stede, og de er faglig dyktige, altsa
du bare kjenner at de kan det. Det er ikke noen som
kommer inn og skal «late som om», men det er ordent-
lig kvalitet. Og det gjgr jo at nar de da, ndr den perso-
nen som du sitter i mg@tet med, som du far veiledning
av eller som er inne og observerer i klassen, som du er
pa samarbeidsmgte med, har skrevet dette dokumentet
[den sakkyndige vurderingen], sa har du ganske respekt
for det som star skrevet der ogsa. (leerer 1)

Det ble av leerer 2 understreket viktigheten av en
PP-radgivers rlighet i de forholdene hvor personen selv
ikke innehar ngdvendig kompetanse, men derimot vet
hvor man kan henvende seg for a spke stgtte og hjelp.
Og sa synes jeg ogsa det er fint at nar de ikke har kom-
petansen pa akkurat dette, sa vet de hvor de kan fa
hjelp. Det er ikke alltid laererne vet hvor de skal hen-
vende seg. Og PP-radgiveren har ordentlig god kontroll
pa ulike instanser man kan hente inn da.

Denne rligheten ga tillit hos informanten, bade med
hensyn til samarbeidet, gkt troverdighet til PP-radgiveren
samt til det skrevne dokumentet.

Oppsummert trekker informantene frem samsvaret
mellom deres oppfatning av eleven og beskrivelser i det
skrevne dokumentet som betydningsfullt i deres rede-
gjorelse for hva som gjer en sakkyndig vurdering god.
Denne gjenkjennbarheten var videre et resultat av en god
dialog og tett oppfelging fra PP-radgiveren i tillegg til
PP-radgiverens faglige kompetanse.

Den sakkyndige vurderingens innhold

Den gode sakkyndige vurderingen burde ifglge infor-

mantene inneholde fyldige beskrivelser av eventu-

elle kartlegginger og utredninger som er blitt foretatt.

Samtidig trakk samtlige informanter frem viktighe-

ten av at den gode sakkyndige vurderingen var skrevet i

et lettfattelig sprak. Det ble pdpekt at leerere sa vel som

ufaglaerte, for eksempel foreldre eller eleven selv, skulle

kunne forsta innholdet i den sakkyndige vurderingen.
Da er det jo veldig fint at de bruker et sprak som man
forstar da, at det ikke blir for fagtungt. For eleven skal
jo ogsa kjenne til disse tingene, og foreldrene ma jo
forstd det, og jo lettere det er 4 forsta det, tenker jeg, jo
bedre er det, (lerer 2)

En av leererne presiserte at spraket heller ikke matte
vere for enkelt, men en kombinasjon av fagsprak og mer
enkelt sprak: «Det kan gjerne vaere en kombinasjon av
det. Jeg synes jo et fagsprak gjgr den ... da virker den jo
mer proff, hvis man kan si det sann, men den kan ogsa
vaere mer enkel i spraket» (lerer 5). At vurderingen skulle
oppleves som relevant i den forstand at «det ikke bare er
ord — det er sa mye ord i mange skriv — at det ikke bare er
pene setninger» (lerer 5), ble ogsa trukket frem.

Videre ble det understreket at den sakkyndige vur-
deringen skulle gi klart uttrykk for hvilke kompetanse-
mal leererne skulle jobbe etter.

... for meg sd er det jo viktig at den sier noe om hvilke

... altsa hvilke madl skal vi jobbe etter. Skal vi jobbe

med kompetansemadlene for 2. drstrinn, 4. drstrinn —

hvor skal vi legge lista? ... Ofte syntes jeg kanskje det er

det aller viktigste, for hvordan man jobber for a nd de

malene. (leerer 3)
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I forlengelsen av dette fremhevet informantene viktighe-
ten av konkrete tiltak for a kunne oppna gnsket mal. Det
ble presisert at de konkrete tiltakene matte veere oppda-
terte, gjerne rettet mot elevens interesser og utviklings-
potensial, og ikke minst vere gjennomfgrbare: «Jo mer
konkret, jo lettere er det & se utvikling, jo lettere er det
a vurdere, endre ... ja, sa derfor syntes jeg det er ganske
godt at det er konkret» (leerer 2). Konkrete anbefalinger
med hensyn til organiseringen ble trukket frem:
Det som er veldig greit, syntes jeg, og som er veldig bra
nar du far en sakkyndig vurdering der det stdr ... det er
veldig banalt dette, men at det stdr svart pa hvittatide
fagene skal hjelpen gis i klasserommet, hjelpen skal gis
iliten gruppe, hjelpen skal gis en til en. (leerer 3)

Videre pdpekte alle informantene at gode tiltak «ikke
bare funket for den eleven, de har funket for resten av
klassen ogsa» (lerer 2). Flere informanter papekte ogsa
gnske om at tiltak fgrst og fremst skulle springe ut av
inkluderingstanken hvor det skulle anbefales a gi hjel-
pen innenfor fellesskapet.

Oppsummert papekte informantene at en god
sakkyndig vurdering inneholder et lettforstaelig, men
faglig forankret sprak samt konkrete mal og tiltak tilpas-
set den aktuelle eleven.

Den sakkyndige vurderingens relevans
for undervisningen
Samtlige informanter var enig i at en god sakkyndig vur-
dering hadde stor nytteverdi, bade for utformingen av
IOP og for selve undervisningen. Flere informanter trakk
frem den gode sakkyndige vurderingen som et arbeids-
redskap de kunne benytte seg av.
Jeg tenker den skal vere et godt redskap for meg, bade
ved utarbeiding av IOP, men f@rst og fremst i det arbei-
det jeg skal gjore med eleven. (lerer 1)

Sa jeg har absolutt brukt den sakkyndige vurderin-
gen som stgtte i undervisning og for a forstd bedre
hva eleven trenger. (lerer 5)

Det ble derimot papekt av leerer 1 at den sakkyndige vur-
deringen kun ble ansett som nyttig dersom «jeg kjen-
ner at dette er godt giennomarbeidet, og det er grundig
arbeid fra PP-tjenesten sin side. Sa da ser jeg pa det som
et godt dokument som det er viktig a ta framy. I tillegg
ble samarbeid trukket frem som en ngdvendighet: «Jeg
syntes i hvert fall vi har veldig godt samarbeid. Derfor
tror jeg at disse [de sakkyndige vurderingene] blir gode,
at de blir gode verktay.»

Det varierte i stor grad blant informantene hvor
ofte de vendete tilbake til den sakkyndige vurderingen.
To leerere tok den sakkyndige vurderingen i bruk i utfor-
mingen av IOP, men nar IOP-en farst var laget, ble det i
all hovedsak dette dokumentet leereren benyttet seg av
med hensyn til undervisning. Andre lerere hevdet der-
imot at den gode sakkyndige vurderingen jevnlig ble
tatt i bruk, «fordi den er sapass god og kommer med
sa mye bra». En informant understreket at dette serlig
gjaldt dersom sprdket i den sakkyndige vurderingen var
lettforstaelig.

Og jeg merker at nar rapporten er enkel a lese, sa er

det enklere for meg som leerer a ta den opp litt mer

jevnlig og se at en pa en madte gjgr det som er rett

for eleven. (lerer 2)

Fem av informantene hevdet videre viktigheten av a fa et

eierskap til den gode sakkyndige vurderingen.
Jeg fpler at vi pd en mate ... pd en mate tenker jeg at vi
har utarbeidet dette litt sammen, selv om det er de som
skriver det, men at vi ... det er liksom som en har et sant
eierforhold til det. Det er ikke bare et papir som vi har
fatt ifra noen som sitter pd et kontor i byen og «gj@r
sann», sant, det er liksom et samarbeidsdokument.
(leerer 1)

Det ble i denne sammenhengen trukket frem at grunn-
laget for dette «eierforholdet» var basert pa jevnlig og
god dialog samt et godt samarbeid mellom leererne og
PP-radgiveren. Omstendigheter som kunne motvirke et
godt samarbeid ble fremsatt av en annen informant. Hun
papekte at utskiftninger av PP-radgivere i pagaende saker

ikke var gnskelig da nettopp samarbeid og relasjon ble
pavirket av et slikt skifte.

Oppsummert fremhevet informantene at den gode
sakkyndige vurderingen var nyttig nar de skulle lage
IOP, og til selve undervisningen. Den ble ansett som et
arbeidsredskap som jevnlig ble tatt i bruk nettopp fordi
dokumentet ble oppfattet som godt og relevant.

Drofting

Hensikten med denne studien var 4 undersgke 1) hva
som gjer en sakkyndig vurdering god, og 2) pa hvilken mdte
den sakkyndige vurderingen er til hjelp ndr laerere skal
planlegge og gjennomfgre undervisningen for den aktu-

elle eleven. Siden funnene peker pa en klar sammenheng
mellom disse spgrsmalene, vil drgftingen omhandle
dem begge samtidig.

Om en sakkyndig vurdering ble oppfattet av leererne
som god eller ikke, var i var studie avhengig avom den
samsvarte med den oppfatningen leererne selv hadde
av eleven og elevens situasjon. Samtlige informanter
papekte at en god sakkyndig vurdering ga en beskrivelse
av eleven som de selv kjente seg igjen i. Det var med
andre ord en samstemmighet mellom den sakkyndige
vurderingen skrevet av en PP-radgiver og deres egen opp-
fatning av eleven og dennes utfordringer. Slik ble lerer-
nes stemme hgrt og deres mening tatt pd alvor. I tillegg
blir det ikke her bare utvist en tillit til leererne og deres
mening, men det skaper ogsa en tillit og aksept tilbake til
PP-radgiveren. Den tilliten som dannes i mgte mellom de
som skal samarbeide (Antonovsky, 1979), i dette tilfellet
leereren og PP-radgiveren, fremstar med andre ord som
gjensidig. Dette vil gjore samarbeidet lettere (Grimen,
2008), og ifplge Hargreaves & O’Connor (2018) er det helt
ngdvendig at de ulike stemmene blir hgrt, for a sikre et
godt samarbeid.

Gjensidig tillit kan ogsa pavirke leererens holdning
til de tiltakene som blir foreslatt i den sakkyndige vurde-
ringen, og dermed ogsa lererens gjennomfgringskraft.
Hvis leereren har tiltro til PP-radgiveren, vil leereren ogsa
ha stgrre tiltro til de foreslatte tiltakene og da ogsa st@rre
vilje og handlekraft til 4 gjennomfgre dem. Anthun

(1999) viser til at leerere gnsker a tilpasse seg PP-radgi-
vernes forslag og lgsninger ndr de blir lyttet til. I tillegg
vil informasjons- og kunnskapsoverfgring flyte let-
tere mellom parter som stoler pa hverandre, ved at en

i stgrre grad tar for gitt kvaliteten pa den andres kunn-
skap og utferelse av sitt arbeid (Grimen, 2008). Slik vil
tilliten pavirke lerernes vilje til & stole pa, samt gjen-
nomfgre, tiltakene som blir foreslatt i den sakkyndige
vurderingen.

Samstemmigheten mellom leereren og PP-radgi-
veren i den sakkyndige vurderingen var ifglge infor-
mantene et resultat av en god dialog og tett oppfelging.
Lererne var forngyde med at radgiverne engasjerte seg
og viste interesse samt prioriterte a sette av tid til a vere
til stede. Ifglge informantene var det bare slik PP-radgi-
verne kunne danne seg et helhetlig bilde av den aktu-
elle eleven og i tillegg bli kjent med forholdene i klassen.
Denne involveringen fgrte ogsa til at flere av informan-
tene rapporterte om et eierforhold til den gode sakkyn-
dige vurderingen, til tross for at den formelt skrives av
en PP-radgiver. Lererne trakk frem at den sakkyndige
vurderingen i slike situasjoner ble ansett avdem som et
«samarbeidsdokument» fremfor et overlevert dokument.
For at PP-radgiveren samlet sett skal kunne skrive et godt
dokument og gi leererne en god veiledning, er det ifglge
denne studien ngdvendig med faglig kompetanse samt
personlig involvering og engasjement.

Lerernes opplevelse av gjenkjennelse i den sakkyn-
dige vurderingen kan gi ytterligere bekreftelse pa deres
profesjonalitet. Den profesjonelle identiteten handler i
stor grad om en bevisst forstaelse av seg selv som yrkes-
utgver med opparbeidede kunnskaper og ferdigheter
(Heggen, 2005). I undervisningssituasjoner hvor leereren
innser at det er behov for ekstern hjelp, kan dette opp-
leves som et nederlag, og leererens profesjonelle identi-
tet kan bli utfordret. Nar da den sakkyndige vurderingen
samstemmer med lererens oppfatninger, kan det tolkes
som en bekreftelse pa at opplaeringssituasjonen er kre-
vende. Ved at det blir dokumentert et behov for spesial-
pedagogisk hjelp, kan det gi leereren en fornyet selvtillit
og gkt stolthet over sin yrkesutgvelse.
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Samtidig papeker Heggen (2008) at det ofte ikke finnes
korrekte eller konkrete svar pd hva som bgr gjgres i
enhver yrkessituasjon. Det finnes med andre ord ikke
klare svar pa hvordan man kan eller bgr handle i praksis.
Informantene trakk i denne sammenhengen frem forde-
len ved at PP-radgiveren kunne se situasjonen «med nye
gyne». Pa den maten kunne situasjonen bli belyst hen-
siktsmessig fra et annet perspektiv. En svakhet ved et
samstemt dokument kan imidlertid ogsa vaere at situa-
sjonen ikke blir nok belyst fra ulike innfallsvinkler. Man
kan da ga glipp av det & kunne oppfatte en kompleks
situasjon i sin helhet. For 4 begrense denne faren frem-
star PP-radgivernes faglige kompetanse og oppdatering
pa fagfeltet som et motargument. Disse kvalitetene ble
ogsa av informantene trukket frem som avgjgrende for
en god sakkyndig vurdering, serlig med hensyn til at til-
takene i den sakkyndige vurderingen opplevdes som
relevante og egnet.

Tidligere forskning har vist en manglende overens-
stemmelse mellom skolens behov og PPT sin utfgring av
tjenester (Anthun, 1999; Moen mfl., 2018). Flere tidligere
studier har tatt for seg tidsbruken nar sakkyndig vurde-
ring skal utarbeides (f.eks. Fylling & Handegard, 2009;
Hustad mfl., 2013). Denne studiens utgangspunkt var at
leerernes behov ble tilfredsstilt, og at ogsa PP-radgiverens
kjennskap til andre aktuelle hjelpeinstanser ble oppfat-
tet som berikende.

Lererne trakk ogsa frem spraket som vesentlig for
en god sakkyndig vurdering. Spraket matte vere lettfat-
telig, slik at leererne forsto hva som var skrevet. Pa den
madten ble den sakkyndige vurderingen enkel 4 anvende,
serlig med hensyn til tilrddningene. Utdanningsdirek-
toratet understreker at en sakkyndig vurdering skal vere
klar og tydelig (Udir, 2017). Dette kan betraktes som en
henstilling om et klart og tydelig sprak. Det presiseres
ytterligere at vurderingen ma veere utformet slik at inn-
holdet blir forstatt av skolen, foreldrene og eleven. Like-
vel papeker en leerer i denne studien at en kombinasjon
av et enkelt sprak og et relevant fagsprak gjor at den
sakkyndige vurderingen fremstar som profesjonell og
gjiennomarbeidet.

Ved at PP-radgiverne benytter sitt profesjonsbaserte fag-
sprak kun i begrenset omfang, bidrar til at leererne opp-
lever at PP-radgiverne henvender seg til dem, og ogsa til
foreldrene og eleven det gjelder. Lincoln & Guba (1985)
hevder at profesjonelle tekster ofte er formulert som om
forfatteren fgrer en samtale med seg selv, og ikke med
adressaten av dokumentet. Bruk av «stammesprak» kan
skape avstand mellom profesjonelle som skal samar-
beide (Nyseter, 2015). Men informantene i var studie opp-
levde at spraket var enkelt og tydelig slik at de forsto den
sakkyndige vurderingens innhold, og distansen mellom
de ulike faggruppene ble da brutt ned (Mdaseide, 2008).

I forlengelsen av en klar og tydelig sakkyndig vurde-
ring (Udir, 2017) papekte informantene at en god sakkyn-
dig vurdering ma inneholde konkrete mal. Mdlene ma
vere realistiske og samsvare med forventningene til den
aktuelle eleven og gjare det enklere a vurdere arbeidet
og resultatene. En sakkyndig vurdering skal blant annet
inneholde realistiske leeringsmal for den aktuelle eleven
og tilrading om hva slags undervisning som vil gi en god
opplering (Opplaeringslova, 1998). For a fa kjennskap til
undervisningens relevans med henblikk pa de fastsatte
malene er det ngdvendig a evaluere undervisningen
(Slemmen, 2010). Denne evalueringen skal dokumente-
res i arsrapporten som skal utarbeides for alle elever som
far spesialundervisning (Udir, 2017). Det er imidlertid
malene i elevens IOP og ikke de fra den sakkyndige vur-
deringen som er utgangspunktet for evalueringen. Men
siden den sakkyndige vurderingen oftest ligger til grunn
for malene som blir formulert i en IOP, er den sakkyndige
vurderingen likevel betydningsfull for dette arbeidet.

I tillegg kan det veere hensiktsmessig at de kon-
krete malene blir formulert av personer med spesialpe-
dagogisk kompetanse. Ndr en elev ikke far tilstrekkelig
utbytte av undervisningen, kan det veere fordi malene
som er gitt for klassen som helhet, ikke er realistiske
for den aktuelle eleven. For at leererne ikke ma konkre-
tisere relevante mal selv, kan det veere bade fordelaktig
og forsvarlig at den sakkyndige vurderingen inneholder
konkrete mal for den enkelte eleven. Lererne i denne
studien var ogsa opptatt av hvordan madlene skulle nas —

altsa hvilke tiltak og metoder som kunne tas i bruk for a
na malene. Dette kan veere, i en travel jobbsituasjon, et
uttrykk for et gnske om en kjeerkommen handsrekning
ved at andre beskriver gode metoder som kan benyttes.
Informantene papekte videre viktigheten av at tiltakene
og metodene var gjennomfgrbare samt rettet mot elev-
ens interesser og utviklingspotensial. I tillegg fremhe-
vet informantene at tiltakene ofte kunne vise seg a vere
en hjelp for hele klassen og ikke bare for den aktuelle
eleven (Cramer, 2010; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain
& Shamberger, 2010).

Informantene hadde til dels ulike tilneerminger nar
det gjaldt presisering av organiseringen av spesialun-
dervisningen i den sakkyndige vurderingen. Betydnin-
gen av mer generelle og strukturelle forhold som tydelig
dagsplan og gode rutiner i overganger mellom aktivite-
ter ble trukket frem. Dette stdr i kontrast til det som ofte
far mest oppmerksomhet ndr spesialundervisning dis-
kuteres, nemlig plassering (f.eks. Goransson & Nilholm,
2014). Hvorvidt elevene som mottok spesialundervisning
skulle veere inne i klasserom eller utenfor i eget rom, ble
likevel kommentert av informantene. De papekte viktig-
heten av at hjelpen forst og fremst skulle gis i klasserom-
met. Samtidig kom det frem at det ogsa var fordelaktig at
den sakkyndige vurderingen i de tilfellene hvor det ble
anbefalt en-til-en-undervisning pa et eget rom, spesi-
fikt uttrykte dette. Plassering av eleven inne i eller uten-
for klassen har blitt en diskusjon om inkludering. Et mer
nyansert syn pa dette presenteres av Norwich (2002). Her
tas det utgangspunkt i et dilemmaperspektiv hvor indivi-
duelle tilnerminger og fellesskapstilnerminger blir skis-
sert, og hvor samspillet mellom dem ivaretar ulike behov.

Lererne fremhevet at en godt utarbeidet sakkyndig
vurdering medfgrte at den oftere ble tatt i bruk. Informan-
tene ansa da dokumentet som et nyttig arbeidsred-
skap. Dette gjaldt serlig i utformingen av IOP. Tidligere
forskning har i stor grad tatt for seg elever og/eller forel-
dres brukermedvirkning ndr det gjelder utformingen av
IOP og dens innhold (Aarnes, 2018). I denne studien ble
det derimot vektlagt den sakkyndige vurderingens rele-
vans. Dette er av betydning da en IOP skal reflektere de

malsettingene som kommer til uttrykk i den sakkyndige
vurderingen. Pa denne maten blir en sakkyndig vurdering
et utgangspunkt for utformingen av en elevs IOP. Det er
derfor avgjerende at den sakkyndige vurderingen blir opp-
fattet som god av brukerne. Informantene understreket at
grunnen til at de stadig vendte tilbake til den sakkyndige
vurderingen, var at den var anvendbar og av god kvalitet.
Herlofsen (2014) papeker viktigheten av at mdlene
som settes opp i tilradingsdelen, til en viss grad er gene-
relle, og at skolen formulerer mer konkrete mal nar
IOP skal skrives. Likevel ma de vaere av en slik karakter
at den gir lererne god veiledning om mulighet for til-
rettelegging av undervisningen. En av vare informan-
ter understreket at vedkommende kun benyttet seg av
den sakkyndige vurderingen nar den ble ansett som god,
nettopp fordi den da hadde en relevans for utformin-
gen av IOP og slik ogsa en nytteverdi for undervisnin-
gen. En annen lerer brukte den sakkyndige vurderingen
under forberedelse til samarbeidsmgter med foreldrene
eller andre aktgrer samt i selve planleggingen av elevens
undervisning. Andre informanter trakk frem at nar fgrst
IOP-en var laget, var det dette dokumentet de vendte
tilbake til og ikke selve vurderingen. Samtidig benyt-
tet flere informanter seg av den sakkyndige vurderin-
gen nar opplegg skulle vurderes. Det ble da presisert at
det var lettere d evaluere mdlene og dermed innholdet av
en IOP dersom de ansa den sakkyndige vurderingen som
god. En IOP skal jevnlig vurderes (Opplaeringslova, 1998),
og en god sakkyndig vurdering vil derfor kunne fungere
som en rettesnor nar en IOP skal bli evaluert og justert.
En god sakkyndig vurdering vil med andre ord indirekte
lette arbeidet for leererne i deres daglige undervisning.
Resultatene som er drgftet, ma ses i lys av at infor-
mantene i utgangspunktet var forngyde med den
sakkyndige vurderingen. Lererne hadde gode erfarin-
ger og dermed en positiv innstilling til PPT og prosessen
med utarbeidelse av en sakkyndig vurdering. Med dette
som utgangspunkt vil muligens et delvis ensidig positivt
syn kunne komme til uttrykk. Videre forskning bar ytter-
ligere omfavne foreldre- samt elevperspektivet for slik
a kunne fa en helhetlig forstaelse av hva som utgjgr en
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god sakkyndig vurdering, og hvilken betydning den vil
kunne ha ogsa for dem. Var studie understreker fgrst og
fremst viktigheten av at laeerernes stemme blir hgrt og tatt
pa alvor, seerlig med tanke pa at det er leerernes ansvar a
tilrettelegge undervisningen for hver enkelt elev. Ved a

ta utgangspunkt i leerernes erfaringer med hva som fun-
gerer, bade nar det gjelder utarbeidelsen, det innholds-
messige i og bruksnytten av en sakkyndig vurdering, er
studiens relevans hgyst aktuell. I likhet med kvalitetskri-
teriene for PPT (Udir, 2016), som understreker at PPT ma
kjenne skolens praksis, presiserer denne studien ogsa
betydningen av at PPT tar i bruk leerernes kjennskap til
eleven og elevens utfordringer gjennom prosessen med a
utarbeide en sakkyndig vurdering.

Avslutning

Funnene i var studie tyder pd at det er, etter informan-
tenes mening, en ner sammenheng mellom hva som
utgjer en god sakkyndig vurdering, og betydningen

den har for undervisningen. En god sakkyndig vurde-
ring er avhengig av et godt samarbeid mellom laerere og
PP-radgiver. Informantene i denne studien relaterer en
god sakkyndig vurdering til god dialog med og tett opp-
fplging fra PP-radgiverne. Nar bade den relasjonelle og
den faglige kompetansen hos PP-radgiverne er til stede,
bygger dette tillit og gir grobunn for videre samarbeid.
Informantene papeker at de gjenkjennelige beskrivel-
sene av eleven, hvor leerernes egen kjennskap til og
kunnskap om eleven reflekteres og respekteres, bidrar
til at en sakkyndig vurdering blir god. Tilradningen opp-
fattes da som relevant og forventningene til eleven som
realistiske. Informantene trekker ogsa frem momenter

i selve det skriftlige dokumentet som bidrar til en god
sakkyndig vurdering: det at spraket i vurderingen er klart
og tydelig, samt at den inneholder konkrete mal. Den
gode sakkyndige vurderingen er et nyttig dokument for
leererne i deres planlegging og giennomf@ring av under-
visningen for eleven som har fatt tildelt spesialundervis-
ning, og serlig nar IOP skal utarbeides. I tillegg papekes
det at vurderingen gjgr at det blir lettere a evaluere
undervisningen opp mot de oppsatte mdlene samt vur-

dere om oppleggene var gjennomfgrbare. Gode sakkyn-
dige vurderinger, med tilradninger for undervisning

og tiltak rundt eleven, kan ogsa komme hele klassen til
gode ved at undervisningstilnermingene er anvendbare
ogsa overfor andre elever.

Vi tenker at var studie har gitt et viktig bidrag til for-
stdelsen av «hva som fungerer», med hensyn til den
sakkyndige vurderingen og prosessene mellom de invol-
verte partene. Det er imidlertid et stort behov for videre
forskning omkring disse spgrsmadlene med hjelp av ulike
forskningsmetoder og innfallsvinkler.

1 | Melding til Stortinget nr. 6 (2019-2020) Tett pé - tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (Kunnskapsde-
partementet, 2019) som ble offentliggjort i november 2019, er det
imidlertid forslag om at barnehager og skoler, i samrad med foreldre,
i enkelte tilfeller kan fatte vedtak om spesialundervisning.
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Spesialpedagogisk

tilrettelegging i skolen

Richard Haugen & Vivian Haugen (2020)
har skrevet denne boken med tittelen
Spesialpedagogisk tilrettelegging i skolen. Boken
tar for seg de mest sentrale omradene for spesi-
alpedagogisk arbeid i skolen og legger mest vekt
pa ulike fagvansker og sosioemosjonelle vansker.
Teksten er konkret, og fagterminologien er enkelt
forklart. For 4 illustrere fagstoffet har forfatterne
brukt sma historier fra hverdagen til elever og
fagpersoner. Forfatterne gir oss ogsa eksempler
pa hvordan en leerer kan samtale med elever om
ulike temaer. Boken er slik sett lett tilgjengelig og
sikkert lett & kjenne seg igjen i for leerere og andre
fagpersoner som jobber i skolen.

Innledningskapittelet, Om kartlegging av
vansker og tilrettelegging i skolen, gir en overbyg-
gende innfering i fagfeltet spesialpedagogikk. Her
finner man en oversikt over hvordan man kan
gjiennomfgre kartlegginger og observasjon, med
pafelgende tiltaksplanlegging. Det vises til hvilke
samarbeidspartnere skolen har tilgang til, og hvil-
ken rolle de ulike etatene kan ha i et samarbeid.
Det a koble inn foreldre og etablere et godt sam-
arbeid med disse er et tilbakevendende tema i
boken. Uten at foreldrene er del av samarbeidet,
er det vanskelig a tilpasse godt og a vite hvordan
tiltakene virker for eleven.

Sprakvansker, lesing og skriving er for-

ventede tema i en bok om spesialpedagogikk i
skolen. Leserne blir minnet om at lesevansker
ikke er forbeholdt de yngste elevene, men at de
kan forekomme pd alle trinn. Boken har ogsa

et eget kapittel om begrepsvansker. Slike van-
sker er jo overlappende med sprakvansker. Van-
sker med 4 tilegne seg og forsta ulike begreper vil
pavirke et leeringsforlgp. Det 4 mestre dette blir
derfor av forfatterne beskrevet som en grunn-
leggende ferdighet og en forutsetning for inn-
leeringen av teoretiske fag. Det er innlysende at
mange begreper er sentrale i leseopplaeringen,
men det er ikke alltid like lett 4 huske pa at de
ogsa er det med hensyn til sosial samhandling og
minnefunksjoner.

Matematikk og vansker pa dette feltet har
fatt sitt eget grundige kapittel. Det blir redegjort
for korttidsminne (KTM) og langtidsminne (LTM).
Forfatterne papeker at selv om eleven virker som
han har tilegnet seg de nye matematiske ferdig-
hetene, vil ikke dette ha nytteverdi om ferdig-
hetene ikke overfgres fra KTM til LTM. Det blir
ogsa vist til hvor hemmende det kan veere for
eleven a bruke feil strategier ved oppgavel@sning,
sarlig etter hvert som vanskegrad og mengden av
oppgaver gker. Et av tiltakene som nevnes i boken
for & bedre matematikkferdighetene, er det for-
fatterne beskriver som a «snakke matematikk».

Her vektlegges igjen viktigheten av begrepslae-
ring. Som i alle kapitlene er det ogsa her brukt

et eksempel pd samtale mellom elev og fagper-
son, og i tillegg forslag til tiltak for & hjelpe eleven
videre i matematikkinnlaeringen.

Boken tar ogsa for seg emosjonelle vansker
og psykososiale leerevansker. Forfatterne trek-
ker fram viktigheten av 4 kjenne og erkjenne egne
emosjoner, og de gar kortfattet gjennom det van-
lige folelsesrepertoaret. Vi blir minnet pa at vi
har bade positive og negative fglelser, og selvom
begge deler er ngdvendig, sa er det viktig a kunne
regulere negative fglelser som for eksempel sinne
og raseri. Et konkret forslag til hvordan vi kan
snakke om emosjoner, blir eksemplifisert med a
vise til oversikten Feelings Vocabulary Chart. Det
er en plansje med bilder av mange ulike ansikter
som uttrykker ulike fglelser.

Relasjonsvansker har fatt et eget kapittel. Her
overlapper mye med kapittelet om emosjonelle
vansker, men ved at dette behandles i eget kapit-
tel, gir det en klar indikasjon pa at relasjoner er et
grunnleggende viktig tema, bade i skolen og i livet
ellers. Autisme, ADHD, Tourettes syndrom og tics
blir gijennomgatt i egne kapitler, og ogsa medfpdt
eller ervervet hjerneskade.

Kapittelet om synsvansker inneholder en god
beskrivelse av en babys syn og hvordan syn grad-

283 sider
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Cappelen Damm Akademisk, 2020
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vis bedres fram mot 10-12-arsalderen - den alde-
ren da man antas a na det beste nivaet av visuell
og gyemotorisk fungering. Det vises til to stu-
dier som antyder at i aldersgruppen 6-13 ar kan
det veere at 15—21 prosent har synsvansker. Tilta-
kene med hensyn til mulige synsvansker omfatter
bade sosial tilrettelegging og fysiske og tekniske
tiltak. Kapittelet om hgrsel har en teknisk inn-
fering i grets anatomi, noe som gj@r det lettere
a forsta de ulike gradene av hgrselstap. Leseren
blir minnet om at hgrselstap kan veere kontinuer-
lig eller oppsta periodisk, da @grebetennelser kan
pavirke grets funksjoner. Ogsa her er sosial inklu-
dering og tilrettelegging vektlagt, i tillegg til digi-
tale verktgy og tekniske hjelpemidler. Disse to
kapitlene om hvilken leeringshemmende effekt
selv mindre fysiske vansker kan ha, er en god
paminning om hvilke utfordringer man kan finne
ien elevgruppe.

Hvert kapittel i boken har en egen tiltaks-
del for den vansken som er gjennomgatt. Den
kan sdledes gi leerere og spesialpedagoger rad og
ideer nar det gjelder tilretteleggingen av undervis-
ningen for elever med ulike vansker. Slik bidrar
boken med praktiske tips direkte inn i skole-
hverdagen, og sarlig nye lerere kan oppleve
at de her far gode rad for a sette i gang tiltak i
klasserommet. O
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Positiv spesialpedagogikk

Allerede i bokas innledning forstar vi at redakte-
rene gnsker d beskrive en alternativ tilnaerming til
spesialpedagogikk, neermere bestemt et alternativ
til den sosiokulturelle tilneermingen, som redak-
tgrene mener er dominerende i Sverige. De mener
at denne tilneermingen fgrer til et ensidig sgke-
lys pa vansker og hindringer som elever med ned-
satt funksjonsevne mgter i skolen og i samfunnet.
Redaktgrene er opptatt av at spesialpedagogik-
ken trenger a bli komplettert med nyere betrakt-
ningsmater innen pedagogisk psykologi, som vil
kunne bidra med et mer positivt syn pa mulighe-
ter og utvikling hos elever som har spesialpedago-
giske behov.

Til sammen 20 forfattere (inkludert redaktg-
rene) bidrar til bokas til sammen 17 kapitler. De
to ferste kapitlene utdyper noen sentrale begre-
per som ligger til grunn for en mer positiv spesial-
pedagogikk. Blant disse begrepene er selvfglelse,
self-efficacy (forventning om a mestre) og leerere
og elevers implisitte teorier om evner og mindset
(hvordan man tenker om egne og andres endrings-
muligheter). De pafglgende 15 kapitlene beskriver
ulike eksempler pa hvordan den positive spesial-
pedagogikken kan manifestere seg i praksis.

Kapitlene er skrevet av bade spesialpedagoger
i praksisfeltet og av forskere, de fleste fra Sve-
rige. Fra Norge har professor Solveig-Alma Lyster
ved Institutt for spesialpedagogikk pa Universi-
tetet i Oslo skrevet et kapittel, likeledes rektor og
en medarbeider ved Tistedal skole i Halden. Sist-
nevnte forteller om hvordan deres skole i neert
samarbeid med PP-tjenesten gjennomfgrte et
holdnings- og endringsarbeid, slik at all spesi-
alundervisning na foregar i klasserommet eller
i neer tilknytning til klasserommet. I tre andre
kapitler gjgr tre leerere fra Swiss Cottage School i
London rede for arbeidsmater som skolen bruker

for & na alle elevene i klasserommet. Kapitlene er
oversatt til svensk av redaktgrene. Flere kapitler
tar for seg inkluderende lese- og skriveopplaering
og bruk av digitale verktgy.

Det positive perspektivet pa spesialpedago-
gikk som boka er skrevet ut fra, balanserer det
negative bildet av faget som kanskje har festet
seg hos mange, ikke minst slik det har kommet
til uttrykk i kritikken av spesialundervisning, jf.
Nordahl-rapporten fra 2018 og rapporten fra Bar-
neombudet i 2017, Uten mdl og mening? Boka viser
noen av mulighetene som ligger i en forsknings-
basert spesialpedagogikk som blir utgvd av leerere
med kompetanse og tro pa sine egne og sine elev-
ers utviklingsmuligheter.

For noen lesere vil mye av stoffet veere nytt,
for andre mer velkjent. Det nye ligger kanskje
forst og fremst i a se ulike arbeidsmater og meto-
der (mange slett ikke av ny dato) i lys av et sam-
lende perspektiv, positiv spesialpedagogikk.
Norske spesialpedagoger, grunnskolelaerere og
skoleledere vil i denne rikholdige og lettleste boka
kunne finne ideer og inspirasjon til 4 tenke nytt
nar det gjelder a ivareta elevmangfoldet i skolen.

O
3 S 1 8 O S <
220 x5S 33
POSITIV < | @ 'gg_g L o w
. 5 = N~
specialpedagogik z ZZ g =3 >
Teorier och tillimpningar T L S BN T
TOm 8" 5§ X
DifI US O <t
S TR E i
Km% S = —
[ Q + o))
=5 388
Z=> #° 70T ~
< Z = s 2
oOnw 38 H 9
SO 2y Z
»n m
© g = N

Sjekk ut Spesialpedagogikks

hjemmeside pa nett

utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk

UTDANNINGSNYTT.NO

spes il pedagogillk O _ — -

Epeslalpedagapllhk
P

-

alladning

Her kan du og lese utvalgte artikler som
har vaert publisert i tidligere utgaver

Pd denne siden finner du ogsa:

Abonnementsopplysninger

Utvalgte artikler

Forfatterveiledninger

Stillingsannonser

Arkiv med eldre utgaver av spesialpedagogikk

ANNONSE

Fagartikkel: Skaper vi sprak-
forskjeller mellom jenter
og gutter i barnehagen?

. ‘.-.'. A
T MR

Fagartikkel: Jeg var det stille
barnet med ADFD

S~
Fagartikkel: Laerere er sveert

sarbare i mgtet med elever
som krenker dem

Fagartikkel: Spesial-
pedagogikk - fem gamle
myter og nye muligheter



spesialpedagogikk

UTGIVELSESPLAN

2021

DT

1 16. desember 5. februar

2 17. februar 19. mars

3 21. april 28. mai

4 11. august 10. september

5 22. september 22. oktober

6 3. november 3. desember

Onsker du a annonsere i Spesialpedagogikk?

Spesialpedagogikk kommer ut seks
ganger i aret og er det eneste norske tids-
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Malgruppen er spesialpedagoger, sosial-
leerere, radgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,
barnehageleerere, leerere, offentlige etater
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Positiv psykologi i spesialundervisning. Kunsten d bygge pd styrker: Artikkel av Veerle Garrels. SMTTE-modellen:
Artikkel av Hallvard Hastein der han gjgr rede for hvordan pedagoger kan benytte modellen for & nd mal. Elever med
skolevegring og deres opplevelse av iverksatte tiltak: Artikkel av Charlotte Tendenes Gabrielsen og Trude Havik.
Hvordan kan laereren tilrettelegge skolehverdagen for barn og unge som strever med depresjon? Artikkel av
Benjamin Burgess. Tilrettelegging for elever med tilknytningsvansker i skolen: Artikkel av Beate Heide og Rina
Nicolaisen. 50 ar med videreutdanning i spesialpedagogikk i Halden: Artikkel av Erling Solergd.
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