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Ellen B. Ruud

Hensikten med testing og kartlegging

Nar en elev har vansker pa et eller flere omrader, kan det veere hensikts-
messig a forsgke a ngste opp i hva som kan veere grunnen til at eleven
strever mer enn sine jevnaldrende. Det finnes et mylder av tester og
kartleggingsmateriell, og det er ikke alltid sa lett a vite hva man skal
bruke eller hvem som skal teste eller kartlegge. Uansett er det viktig

pa forhand a finne ut av hva som skal veere hensikten med testen eller
kartleggingen. Er det bare for & konstatere om barnet eller eleven har
de vanskene man mistenker, eller er malet a fa bedre innsikt i hvordan
eleven tenker og hvordan man eventuelt kan hjelpe eleven med det han
eller hun strever med?

Yngve Fords gir oss i sin artikkel innsikt i hvordan han som pedagogisk-
psykologisk radgiver i PP-tjenesten bruker en test bade statisk og
dynamisk. En statisk test rangerer elevens kunnskaper og ferdigheter

i forhold til jevnaldrende ut fra hva de far til, pa et gitt tidspunkt.
Statiske tester klarer imidlertid ikke a fange opp hvordan eleven tenker
nar han lgser oppgaver, elevens leringspotensial, og den er heller ikke
konstruert for a ta i betraktning de sosiale og emosjonelle faktorene
som kan virke inn pa testresultatet, slik som for eksempel impulsivitet,
engstelighet, frustrasjonstoleranse eller elevens dagsform.

Foras skrivet at en fordel med a bruke en test dynamisk er a finne ut

noe om hvilken type hjelp og statte eleven responderer best pa. Denne
tilleggsinformasjonen mener han kan vere et nyttig bidrag nar han som
PP-radgiver i en sakkyndig vurdering skal predikere elevens fremtidige
skoleprestasjoner og foresla tiltak. Dette vil ogsa fa betydning for
utarbeidelsen av individuelle opplaeringsplaner (IOP) og for de tiltakene
som skal gjennomfgres pa skolen i etterkant.

Selv om dynamisk testing er mer tidkrevende, er det mye som tyder pa

at en slik type kartlegging kan vaere svaert nyttig og pa mange mater

mer nyttig enn en statisk test, iallfall for a kunne sette i verk relevante
tiltak. Hvem som skal teste, og hvem som skal gjennomfgre tiltakene i
etterkant, er imidlertid et springende punkt. Og her kommer vi nok en
gang tilbake til ngdvendigheten av a ha spesialpedagogisk kompetanse i
begge tilfellene. Na som mer kartlegging skal delegeres fra PPT til skoler
og barnehager far en eventuell henvisning til PPT, blir dette et enda mer
aktuelt spgrsmal.
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KRAFT - en modell for d fremme

elevenes stemme

For at elever i skolen skal oppleve hvordan de selv kan ta egne og bevisste
valg, méa elevens stemme bli hgrt. Artikkelforfatterne drgfter her hvordan
KRAFT-modellen kan brukes til & fa oversikt over alle deler av elevens
skoleliv for sa & kunne fremme elevens skolelivskvalitet.

AV LENA ANDRESEN OG LENE DAHLE OLSNES

Retten til & bli hert, informert og vernet om er en
menneskerett for alle. Elevene skal erfare at de blir
lyttet til for at de skal kunne medvirke og pavirke
sin egen skolehverdag. KRAFT-modellen er tenkt
som et visuelt rammeverk som gir stgtte til 4 fa tak
i elevens livsverden. Elevens livsverden betegner
vi som elevens subjektive erfaringer og personlige
oppfatninger av verden. Dette hgres gjerne svul-
mende ut, men tanken bak er ganske enkel. Mange
barn opplever seg ikke mgtt og forstatt i skolen —
de kjenner seg ikke lyttet til (Barneombudet, 2017).
Kan det veere slik at elevene ikke opplever en for-
bindelse mellom sin egen livsverden og skolens
innhold, praksis og planer? Ifglge John Deweys
tenkning vil fullverdig leering bare skje dersom
undervisningen knyttes til elevenes tidligere erfa-
ringer. Leeringen blir pa den maten en kontinuerlig
prosess der elevene konstruerer og rekonstrue-

rer sine personlige oppfattelser (Imsen, 2005).

Vi legger altsd vekt pa ikke bare 4 fa tak i elevens
livsverden, men ogsa bruke den som grunnlag for a
tilpasse opplaeringen.

For a fa tak i elevens livsverden ma vi lytte til hele
eleven, hele mennesket og det eleven formid-

ler gjennom kroppssprak, atferd, ord, mimikk og
gester. Det er dette vi betegner som elevens stemme,
og det er denne stemmen vi ma utforske. Vi som
radgivere gnsker a4 kunne bidra til 4 statte peda-
goger, skoleledere og radgivere i a fa tak i elevens
stemme. Dette er bakgrunnen for KRAFT-modellen.

KRAFT-modellen inneholder fem ulike om-
rader som framstilles visuelt, og som kan hjelpe
deg til 4 se verden fra elevens perspektiv. Ved bruk
av reflekterende spgrsmal kan du fa tak i elevens
virkelighetsoppfatning. Dette kan bidra til at eleven
opplever a bli lyttet til, far reell innflytelse og far
pavirke planlegging og tilrettelegging av skole-
hverdagen. Malet er i enda stgrre grad 3 oppna
tilpasset opplaering gjennom faglig og sosial
utvikling og leering.

Modellen er prgvd ut av pedagoger i grunn-
skole og videregdende skole, og den har ogsa blitt
benyttet av PP-radgivere i samarbeidsmeter for
elever. Erfaringer tyder pa at modellen som et
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visuelt rammeverk hjelper til med etableringen av en
felles oppmerksomhet, og slik legger den grunnlaget for
et godt samarbeid i laget rundt eleven.

Eleven i fokus

For vi gar nermere inn pa teorigrunnlaget og praktisk
bruk av modellen, skal vi plassere KRAFT-modellen

inn i en kontekst. FNs konvensjon om barns rettighe-
ter (Forente nasjoner, 1989, artikkel 3, 12 og 23) vekt-
legger barnets beste, barnets rett til a bli hgrt og

retten til 3 medvirke. Aktiv deltakelse i samfunnet er
malet. Skolens samfunnsmandat omfatter mdl bade

for samfunnet og for den enkelte elev (NOU, 2014). I
opplaringsloven slas det fast under formdlet med opp-
leringen at elevene skal megtes med tillit, respekt og
krav, og at de skal fa utfordringer som fremmer danning
og lerelyst (Opplaeringslova, 1998). For a fa til dette ma
du kartlegge og fa oversikt over hvordan eleven oppfat-
ter seg selv og sin virkelighet. Du ma ogsa fa en innsikt i
elevens motivasjon, interessefelt og tidligere erfaringer.

Et klart mdl ved bruk av modellen er som nevnt a
styrke elevenes skolelivskvalitet. Tangen (2019) define-
rer skolelivskvalitet som elevers positive og negative
skoleerfaringer, deres opplevelse av skolehverdagen og
forventninger til egen framtid. Hun understreker at sko-
lelivet ikke kan isoleres fra andre sider av elevens liv
- hele livssituasjonen ma tas i betraktning. Eleven er
det samme mennesket i ulike kontekster. Et annet mal
er a styrke eleven som akt@r og gi mulighet for selvbe-
stemmelse. Selvbestemmelse dreier seg om menneskets
psykologisk grunnleggende behov for kontroll, med-
virkning og deltakelse gjennom egen kompetanse og
tilhgrighet i et fellesskap (Danielsen, 2020, s. 220). Fel-
lesskap, deltakelse og tilhgrighet er ogsd grunnleggende
for a fa til inkludering.

For a muliggjere de ovennevnte malene er det
viktig a benytte anerkjennende kommunikasjon (Jordet,
2020). I forklaringen til modellen foreslar vi hjelpe-
spgrsmal, bade i en individuell samtale med eleven
og i samtale med st@rre eller mindre grupper. Infor-
masjonen som kommer fram ved bruk av hjelpe-
spersmal i modellen, vil vaere grunnleggende for a
kunne tilrettelegge elevens skolehverdag. Svarene pa

hjelpespgrsmadlene bidrar til 4 lofte fram elevens styrke-
omrader og gir mulighet til mote eleven der eleven har
sine interesser, sine foretrukne metoder og sin mate a
kommunisere pa — altsa elevens livsverden.

KRAFT-modellen kan brukes av alle pedagoger, og
den kan rettes mot alle elever, men her vil vi konsen-
trere oss om elever med nedsatt funksjonsevne. Bak-
grunnen for dette bygger bade pa vare egne erfaringer og
pa resultatene fra Barneombudets rapport (2017). Denne
rapporten viste at elever som mottar spesialundervis-
ning, opplever ikke a bli hgrt og ikke a fa mulighet til &
medvirke i undervisning pa lik linje med andre. Et annet
viktig aspekt er at vanskene som en del av disse elevene
har, gjar at de ikke har like forutsetninger og muligheter
til 4 fa uttrykt seg. Derfor er det spesielt viktig at vi legger
til rette for at ogsa disse elevenes stemme skal bli hgrt.

Modellen kan ogsa veere nyttig a bruke i et utvidet
lag rundt eleven, for eksempel sammen med assisten-
ter, miljgarbeidere, foreldre og stgttesystemer. Det er pa
den filosofiske mgteplassen (Hognes, 2019) at man kan
lafte og styrke hverandre og dra i samme retning. Inklu-
dering star sterkt i modellen, og vi understreker at spe-
sialundervisningen og det ordinare opplaringstilbudet
henger sammen.

KRAFT-modellen

KRAFT-modellen for god skolelivskvalitet bygger pa
anerkjennelses- og selvbestemmelsesteori. Sentralt er
menneskets psykologisk grunnleggende behov for kon-
troll, medvirkning og deltakelse, bade gjennom egen
kompetanse og gjennom tilhgrighet til et fellesskap.

Visuelt er KRAFT-modellen bygd opp av en ytre
ramme og en kjerne i midten, slik vi ser i figur 1. I kjer-
nen ligger de ulike omrddene som viser vei til eleven sin
opplevelse av skolelivskvalitet. Omradene gir oss akro-
nymet KRAFT.

For a oppleve autonomi, kompetanse og tilhgrighet
ligger ngdvendigheten av a kjenne Kontroll, gode Rela-
sjoner og ivaretakelse av og tilrettelegging for gkt kom-
petanse gjennom Arbeid. Det & fa erfare og a fa bidra i
et Fellesskap har avgjgrende betydning for motivasjon
og egenutvikling, bade her og nd og i et fram-Tidsper-
spektiv. Selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2017)



FIGUR 1 KRAFT-modellen

Skolelivskvalitet Hay
| KRAFT i eleven sin stemme grad
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& pavirke? ogi samspllll + struktur og i fellesskapet? - f_orhold til
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ringer og nye
N erfaringer?
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. . . Lav
Anerkjennende kommunikasjon grad

og innhold og mal i KRAFT-modellen kan altsa sees i
sammenheng.

Rammen og grunnmuren i modellen inneholder
begrepene inkludering og anerkjennende kommunika-
sjon. Inkludering handler om at alle elever skal oppleve
at de har en naturlig plass i fellesskapet. De skal fgle seg
trygge og kunne erfare at de er betydningsfulle, og at
de i tillegg far medvirke i utforming av sitt eget tilbud
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Tilpasset opplaering i
en inkluderende skole defineres gjennom prinsippet om
likeverd. Likeverd praktiseres gjennom fellesskapet — i
et mangfold og mellom elever med ulike forutsetninger.

Anerkjennende kommunikasjon vil vere gjen-
kjennbar nar kjernen i modellen blir forklart bokstav for
bokstav. Anerkjennende kommunikasjon handler om a
se, lytte, forstd, akseptere og undre seg sammen.

Til hgyre i modellen finner vi pilen som symboliserer
graden av elevens egen opplevelse og erfaring av skole-
livskvalitet. Begrepet skolelivskvalitet slik Tangen (2019)
beskriver det, favner om hele skolelivet til eleven og
handler derfor om mye mer enn trivsel. Opplever eleven
lav grad av skolelivskvalitet, kan dette henge sammen
med at elevens behov ikke blir mgtt pa en tilfredsstil-
lende mate. Kanskje det ikke er gitt riktig eller nok tilret-
telegging, eller kanskje ressursene eleven selv innehar,
ikke blir sett og tatt i bruk pd en relevant mate. Det er
bare eleven selv som kan gi en pekepinn om graden av
opplevd skolelivskvalitet. Er eleven sin grad av opplevd
skolelivskvalitet hgy, lav eller middels?

Vi skal na bevege oss videre inn i kjernen - de ulike
omradene i modellen. De ulike omrddene kan oppleves
a overlappe hverandre noe, men er likevel presentert
slik for a gi oversikt og struktur over omrader i elevens
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skoleliv. Hjelpespgrsmalene til leerere er ikke uttgm-
mende, men er forslag til hvilke spgrsmal man kan
stille for a fa til en god dialog og for & hente fram elev-
ens stemme.

K - kontroll

Kontroll er omradet som omhandler selvstendighet. Her
bergres blant annet elevens opplevelse av det 4 kunne
arbeide selvstendig, men ogsa det d kjenne at undervis-
ningen er passe utfordrende og mulig 4 mestre. Det er
viktig a gi alle elevene mestringserfaringer, og nar det
gjelder faglig arbeid, krever det en opplaering som er
tilpasset elevens niva eller stasted (Skaalvik & Uthus,
2020). Kontrollomradet kan si noen om hvordan peda-
gogene bidrar til enten a gjgre eleven til akter med kon-
troll over sitt eget skoleliv eller til «en brikke» i noe
eleven ikke har oversikt over. Det er helt sentralt at alle
elever far bidra med noe i undervisningen.

Opplevelsen av kontroll kan forsterkes gjennom
leererens tro pa at eleven vil mestre oppgaven. Tap av
kontroll og opplevelse av nederlag kan derimot vere
med pa a redusere elevens skolelivskvalitet (Tangen,
2012). Lave forventninger til eleven kan fgre til at han
eller hun ser pa seg selv som sarbar og opplever omgi-
velsene som negative.

Det er helt ngdvendig at eleven kjenner en grad av
kontroll og opplever at han eller hun mgtes med tiltro
og forventninger fra laereren, noe som igjen vil lgfte
elevens egen forventning til mestring.

Noen hjelpespgrsmal kan veaere:

« Hvor opplever eleven mest selvstendighet?

» Hva sier eleven selv?

« Hva trenger eleven for a oppleve kontroll?

« Vet eleven hvilket utstyr som trengs til oppgaven,

og hvordan han skal komme i gang?

 Tar eleven en aktiv rolle i egen lering?

Hva skal til for at dette skal skje?

I kontrollomradet skal altsa eleven selv oppleve a fa
delta og 4 fa medvirke i undervisningen. Det bgr utfor-
skes hvilke muligheter eleven har til 4 bidra og til &
pavirke. Kjenner eleven seg som en aktiv aktgr eller mer

som en brikke i det leereren har planlagt, og det som skal

gjennomfares i undervisningen? Har eleven en pavirk-
ningskraft i forkant og underveis i undervisningen, eller
kjenner eleven seg som en tilskuer?

R - relasjon

Omradet relasjon handler om elevens forhold til sine
lerere og medelever. Blant forskere er det enighet om at
relasjonen mellom elev og lerer er en avgjgrende faktor
for elevens motivasjon og innsats. Empati, varme og
emosjonell st@gtte er noen av de viktigste faktorene for
elevenes leringsutbytte (Jordet, 2020).

I arbeid med relasjoner handler det om hvordan
eleven selv opplever a bli anerkjent for hele seg. Hver
enkelt elev eier sin opplevelse — ingen kan ta fra eleven
denne. Ndr leererne mgter elevene pa elevenes premis-
ser, uavhengig av deres prestasjoner og bakgrunn, er
det enklere a gi elevene det de trenger. Individet bygges
- det kjenner seg trygt og ivaretatt (Jordet, 2020). For
lererne og de andre voksne i skolen handler det om a ta
ibruk en anerkjennende veeremate. I dialog med eleven
kan leereren lytte, akseptere og bekrefte elevens opple-
velser. Ved a bekrefte, gjenkjenne og ta imot istedenfor a
pavirke, sa vil eleven kunne oppleve a bli fanget opp og
kjenne likeverd (Tangen, 2012). Anerkjennelse i dialog
innebeerer a flytte seg fra sin egen posisjon for 4 sette
seg inn i den andres opplevelse.

For eleven kan summen av mgter med flere voksne
og medelever gjennom en skoledag vere avgjgrende for
skolelivskvaliteten. Hjelpespgrsmal for lerere kan veere:

- I hvilken grad er mgtene gjennom dagen preget

av anerkjennelse?

« Hvordan opplever eleven at leererne lytter

og tar seg tid?
» Hilser og smiler de voksne nar de mgter eleven
i korridoren eller pa uteplassen?

» Har eleven en voksen a snakke med om noe

blir vanskelig?

« Hvordan opplever eleven a fa statte i faget

nar det trengs?

Eleven trenger a kjenne likeverdighet i leeringssitua-
sjoner og i samspillsituasjoner mellom seg selv og sine
lerere og medelever. Styrkede relasjoner til bade voksne



og medelever gir gode muligheter for leering, og det er
en hovedfaktor for opplevelsen av god skolelivskvalitet.

A - arbeid
Omradet arbeid dreier seg om at fag, ferdigheter og ska-
pende virksomhet skal oppleves meningsfullt for eleven
- arbeidet ma ha en grad av betydning. Skolen har et
stort ansvar i a legge til rette for et godt leeringsmiljg,
og eleven selv bgr ha en opplevelse av at leering skjer.
Hvordan kan voksne i skolen pavirke elevens motiva-
sjon, vekke elevens nysgjerrighet og gi eleven en opp-
levelse av at skolen er nyttig? Hvordan kan elevens
leeringsutbytte gkes gjennom arbeid og innsats?
Lererens engasjement for faget, varierte arbeids-
metoder og prosessorientert arbeid stimulerer, engasje-
rer og utfordrer elevene (Andresen, 2019). Organisering
av undervisningen bgr vere et sentralt tema i samtale
og dialog og bar utgjgre en vesentlig del av undervei-
svurderingen. Det handler om det skolearbeidet eleven
utfgrer bade alene og sammen med andre. Det vil vere
nyttig a utforske sammen med eleven hvor relevante og
meningsfulle arbeidsoppgavene oppleves. En samtale
rundt interessefelt kan gi viktig informasjon til leereren,
noe som igjen kan bidra til 4 tilpasse undervisningen
bedre til den enkelte elev.
Hjelpespgrsmal for dette omradet kan vaere:
» Hvordan opplever eleven at fagene er viktige
for han/henne?
« Blir eleven ivrig i arbeid med fag, eventuelt
hvordan og i hvilke fag?
» Hvordan viser elevens engasjement seg?
» Ereleven motivert og nysgjerrig?
« Opplever eleven god nok tid i arbeidet, og blir
eleven tatt med i utforming av mal og vurdering?

Det a reflektere over egen leering, arbeide i en prosess
og bruke det som lzeres, er noe av essensen i dybdelae-
ring (Utdanningsdirektoratet, 2019). Gjennom arbeids-
prosesser kan arbeidet tilrettelegges for eleven slik at
eleven kjenner seg tatt pa alvor og kjenner seg verdsatt i
hele prosessen fram mot et sluttprodukt.

For 4 oppnd mestring kan eleven trenge tilretteleg-
ging med hensyn til struktur som gir forutsigbarhet. Det

a oppleve forutsigbarhet og kontroll beskytter eleven
mot opplevelsen av stress (Bru, 2019). Nar eleven har
en viss oversikt over det som kommer av oppgaver, kan
han eller hun konsentrere seg bedre om én oppgave av
gangen og arbeide mest mulig selvstendig.

For at undervisningen skal veere vellykket, er man
avhengig av at bade lerer og elev er interessert i og
har oppmerksomheten rettet mot de oppgavene som
skal gjares. Roness (2020) framhever at de ma spille pa
samme lag. Da ma leereren benytte informasjonen elev-
ene gir, for at de skal oppleve motivasjon og lerelyst i
arbeidet med fagene.

F — fellesskap

Omradet fellesskap innebaerer at leering skjer i fel-
lesskap med andre. I overordnet del i kapittel 3.11
Lereplanverket (2020) legges det vekt pa at elevene bade
skal medvirke og ta medansvar i leeringsfellesskapet
som de skaper sammen med lererne hver dag. Ulikheter
skal anerkjennes og verdsettes i skolen. Deltakelse kan
forstds som den konkrete og malbare dimensjonen av
inkludering i praksis (Skogdal, 2014). Dette innebaerer
at det bare er eleven selv som kan si noe om sin opple-
velse av inkludering og deltakelse. Inkludering i praksis
handler altsda om elevens egen opplevelse av deltakelse i
et fellesskap.

Noen hjelpespgrsmal i dette omradet kan veaere:

« Hvordan er egentlig deltakelsen til eleven pa
de ulike arenaene i skolen?

- Hvordan opplever eleven a fa delta sammen
med andre i fag?

« Hvordan opplever eleven seg som en del av et
storre fellesskap - et fellesskap der ulikheter
verdsettes?

» Hvordan ser elevene selv at ulikhet er viktig?

» Hvordan opplever eleven at det er lagt til rette
for medbestemmelse i aktiviteter?

En vurdering av disse spgrsmalene kan synliggjgre hva
som trengs a korrigeres og arbeides videre med pa dette
omradet.

I KRAFT-modellen star omradet fellesskap sterkt,
men ogsa elevens mulighet til selvbestemmelse. Skolen
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KRAFT-modellen kan gi struktur og klar retning

for eksempel © samarbeidsmater.

skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette
for at alle far oppleve tilhgrighet i skole og samfunn.
Alle kan oppleve a skille seg ut og kjenne seg annerle-
des. I overordnet del av lereplanverket (LK20) legges det
vekt pd at vi er avhengig av at ulikheter anerkjennes og
verdsettes.

T - tid

Pa dette omrddet handler det om a ha et godt skoleliv
her og nad. Det handler om mal, gnsker, hap og dremmer
for framtiden - men ogsd om erfaringer og opplevelser
eleven har fra tidligere. For d skape trygghet og ivareta
elevens identitet ma det bygges videre pa elevens tidli-
gere erfaringer. Farst da tar man eleven pa alvor og ser
hele eleven for det han eller hun er. Mange elever stil-
ler seg spgrsmalet: Hvorfor skal jeg laere dette og hvor-
dan er dette nyttig for meg? Alle elever bgr fa mulighet
til & reflektere rundt meningen med ting som skjer i
skolelivet.

Elevene skal leve skolelivet her og nd, men samti-
dig er skolegangen og utdanningen sitt formal framtids-
rettet (Tangen, 2019). Elevene er i kontinuerlig vekst,
de skal Izere 4 hevde seg selv og veere en aktar i eget liv.
Dette er ferdigheter som ma trenes. I natid og framtid vil
alle elever — og dette er kanskje spesielt viktig for elever
med nedsatt funksjonsevne — ha nytte av a kunne uttale
seg i saker som omhandler dem. Det handler om a bygge
opp ferdigheter for selvbestemmelse og autonomi, og
dette ma arbeides med over tid.

Ilys av det som er nevnt over, kan man se hvor
viktig det er 4 bygge pa og bruke elevens interessefelt
i tilrettelegging av undervisning.

Hjelpespgrsmal pa dette omradet kan veere:

« Opplever eleven skolen som et trygt og godt

sted 4 veere?

 Hva liker eleven a gjgre pa skolen?

 Hva liker eleven a gjgre i fritiden sin?

« Har eleven noen tanker, hap og drgmmer

for framtiden?

De erfaringene eleven har med hensyn til skolelivet her
og na, vil ha betydning for de forventningene eleven har
til framtiden.

KRAFT-modellen i bruk

Modellen kan bade brukes fleksibelt og med klar struk-
tur og systematikk. Vekten kan ligge pa ulike fagomra-
der, pa elevens deltakelse og motivasjon eller pa elevens
opplevelse av selvstendighet. Det er elevens erfarte sko-
leliv som er viktig. Hvilke omrader trenger man even-
tuelt a styrke eller justere for at eleven skal oppleve

god skolelivskvalitet? Modellen har blitt prgvd ut bade

i PP-tjenesten og i grunnskole og i videregdende skole.
Dette vil vi komme neermere inn pa videre i artikkelen

KRAFT-modellen som utgangspunkt for samarbeid
KRAFT-modellen kan gi struktur og klar retning for
eksempel i samarbeidsmgter. Godt tverrfaglig samar-
beid er en viktig forutsetning for a skape et miljg der
alle inkluderes og opplever fellesskap og mestring.
Samtidig vet vi at mangel pa samarbeid og sammenheng
ilaget rundt eleven ofte kan vaere en utfordring (Meld.
St. 6 (2019-2020), s. 79). Eleven skal vere utgangspunk-
tet og omdreiningspunkt nar laget bruker modellen.
Men eleven kan ikke isoleres fra omgivelsene han eller
hun er en del av. Det er gjennom kontakt med andre at
individet laerer og utvikler seg (Hjelmebrekke, 2020).
Gjennom samhandling og dialog kan altsa bade eleven
selv og laget rundt eleven utvikle seg.

Videre i artikkelen vil vi redegjgre for fire konkrete
eksempler pa hvordan KRAFT-modellen kan benyttes
der vi selv var observatgrer eller samtalepartnere.

Eksempel 1: samarbeidsmgte ledet av PP-radgiver

En PP-radgiver ledet et samarbeidsmgte der alle fagper-
sonene rundt en elev var samlet (jf. laget rundt eleven). I
mgtet forklarte PP-radgiveren bakgrunnen og innholdet
i modellen og plasserte den slik at alle kunne se model-
len visuelt. Laget droftet, sa pa hjelpespgrsmalene og
kom fram til hvilket omrade det kunne vaere lurt 4 se
naermere pa.

Alle deltakerne i mgtet fikk sa uttale seg om hjel-
pespgrsmalene til det omradet de hadde valgt. PP-radgi-
veren var ordstyrer, han var oppmerksom, korrigerte og
ledet motet slik at alle holdt seg til spgrsmalene. Etter
at alle hadde uttalt seg, ble det gjort en felles vurdering,
og ulike tiltak ble drgftet. I dette konkrete eksemplet



opplevde eleven at han fikk medvirke i valg av arbeids-
oppgaver i skolen. Neste hjelpespgrsmal var knyttet til
fellesskap og deltakelse. Det ble vurdert at eleven ikke
deltok i stor nok grad med de andre elevene i klassen.
Eleven var ikke deltakende i flere av aktivitetene i este-
tiske fag. En arsak til dette sd ut til 4 veere at relasjonen
til fagleereren ikke var sterk nok. PP-radgiveren oppsum-
merte hvordan det kunne vaere mulig a endre praksis for
at eleven skulle oppleve stgrre grad av deltakelse. I fel-
lesskap ble det satt ned mal og tiltak for veien videre.
Spesialpedagogen skulle vurdere nye tiltak jevnlig og
holde tett kontakt med faglaerere. Tiltakene skulle evalu-
eres i neste samarbeidsmegte. Eleven selv matte ogsa fa
mulighet til  uttale seg rundt sin egen skolesituasjon.

Under observasjon av dette samarbeidsmgte var
det interessant d erfare hvordan oppmerksomhet og
energi endret seg i mgtet nar modellen ble lagt pa
bordet. Eleven kom i sentrum, alle lyttet til hverandres
tanker og opplevelser, og alle ble Igsningsorienterte
for & forbedre skolelivskvaliteten til eleven. Det 4 legge
modellen fysisk pa bordet bidro til at emosjoner og for-
svarsmekanismer ble lagt bort, og vekten ble isteden
lagt pa pedagogisk tilrettelegging til beste for eleven.
Laget arbeidet lgsningsorientert.

Dette eksempelet synliggjgr hvordan laget rundt
eleven rettet seg inn mot omrader i modellen, og de
undret seg sammen over hvordan eleven faktisk hadde
det. Systematikken og strukturen i det videre arbei-
det med KRAFT-modellen kan sikre at eleven far dekket
grunnleggende behov, som er avgjgrende for opplevel-
sen av god skolelivskvalitet. En PP-radgiver uttalte at:
«Modellen er et konkret verktgy — lett 4 ta fram. Jeg har
ogsa brukt den for min egen del til analysering, for a
fa fram ulike perspektiver rundt eleven». PP-radgive-
ren viser ogsa til arbeid med modellen i en sakkyndig
vurdering:

I samarbeidsm@te mellom skule, heim og PPT har ein

drofta korleis eleven i stgrre grad kan inkluderast og

oppleve god skulelivskvalitet. Ein nytta mellom anna

KRAFT- modellen som utgangspunkt for a kartlegge og

sortere informasjon om eleven sin kvardag: Kontroll,

relasjon, arbeid, fellesskap og tid. Dette arbeidet kan
vera nyttig & halde fram med for 4 verta meir medviten

dei ulike faktorane som paverkar eleven si oppleving
av god skolelivskvalitet og inkludering. Det er ogsa
viktig 4 trekkje inn eleven sin stemme i dette arbeidet.

Eksempel 2: KRAFT-modellen i hel klasse i grunnskolen.
En kontaktleerer i 3. klasse prgvde ut KRAFT-modellen

i to uker, bade med hele klassen og med enkeltelever i
forkant av utviklingssamtalene hun skulle ha. Stgttet av
hjelpespgrsmalene til modellen fikk lereren til en sam-
tale rundt elevenes faglige og sosial leering.

Med hele klassen ble det satt av 40 minutter til
hvert omrade - to ganger i uken. I klasserommet tegnet
leereren modellen pa tavlen og ga en tydelig forkla-
ring, bokstav for bokstav. Elevene fikk komme med egne
assosiasjoner og meninger underveis. I tillegg ble det
brukt to klassemgter til dialog om hva hjelpespgrsma-
lene betydde. Dette viste seg d veere nyttig for a forklare
og reflektere rundt ukjente begreper, som dialog, inspi-
rasjon og relasjon. Lereren brukte lydopptaker under
samtalen i klassen slik at hun kunne veere fullsten-
dig til stede i situasjonen og i dialogen med elevene. I
etterkant lyttet hun pa opptaket og trakk ut uttalelser
og informasjon som hun skrev inn i modellen. Hun
presenterte deler av dette til elevene. Hun lagret ogsa
informasjonen for a ta vare pa elevstemmene til videre
arbeid og oppfelging. I elevsamtalene, i forkant av
utviklingssamtalene, kom det fram informasjon som
kontaktlereren ikke hadde kjennskap til fra tidligere.
Informasjonen ble avgjgrende for blant annet a tilpasse
arbeidsmetodene bedre. Leereren uttalte i etterkant:

Det ble kjempefine klassediskusjoner, og elevene opp-

levde det kjekt a fa sagt sine meninger. De hadde sa

mange tanker om hvordan de foretrakk 4 jobbe. Jeg
fikk en bekreftelse pa at organiseringen jeg har valgt,
faktisk er noe elevene liker. Jeg sitter igjen med mye
informasjon etter dette prosjektet. Jeg kommer til &
pose pa med samarbeidsoppgaver. Jeg kan nd bruke
det elevene selv har sagt, for d legge rammer for grup-
pearbeidet. Elevene sier at det er viktig at alle far
bestemme, og at det er hver sin tur. Dette kan jeg bruke
for 4 gjore gruppearbeidet mest mulig bra og effektivt.
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Eksempel 3: videregdende skole
KRAFT-modellen ble ogsa prevd ut av en kontaktlerer
i videregaende skole — med hel klasse og med oss som
observatgrer. Elevene ble plassert i en halvsirkel, noe
de var vant til fra klassemgtene. Kontaktlereren orien-
terte og forklarte elevene hva de ulike delene i model-
len star for. Hun presiserte at det er elevstemmene som
skal lgftes fram, og at alle skal bli hgrt og fa mulighet til
a si noe. Hun tegnet modellen pa en smarttavle og laget
brede kolonner med rom for & kunne notere underveis.
Hun forklarte for elevene at hun hadde valgt ut noen
hjelpespgrsmadl som hun ville starte dialogen med. Hun
understreket at det ikke finnes riktige eller gale svar.
Elevene kom med innspill: De gnsket a legge vekten pa
undervisning der de hadde faglaerere — alle var samstemt
i dette. De kom altsa sammen fram til et konkret krite-
rium fgr de startet samtalen og arbeidet med KRAFT.
Som observatgrer opplevde vi at samspillet mellom
kontaktleerer og elevene var basert pa trygghet og tillit. Det
var en dynamisk samtale hvor elever og leerer vekslet pa a
komme med sine refleksjoner. Leereren lyttet, underbygget
og anerkjente elevenes opplevelser. Elevene var engasjerte
og delte fglelser nar de snakket om inkluderende felles-
skap. De formidlet at uten et godt fellesskap sa mister man
motivasjonen. Lereren viste at hun tok elevene helt pa
alvor nar hun sa deres opplevelser var nyttige. Hun formid-
let til dem at hun ville ta med seg ytringene deres til leerer-
teamet pa trinnet. Kontaktleereren oppsummerte:
Modellen kommer elevene til gode ved at jeg moter
dem pd en bedre madte og far hentet ut hver enkelt elev
sitt potensial. Dersom ledelsen sier seg enig, sa vil
jeg gjerne introdusere modellen for hele personalet
og relatere denne ogsa til emnene folkehelse og livs-
mestring. Alle kontaktlerere kan bruke modellen som
ramme for klassens time.

Det d se pa hele undervisningstilbudet i sammenheng
vil ikke bare styrke elevene, men ogsa profesjonsfelles-
skapet. Eksempelet viser at KRAFT-modellen kan vaere
et verktgy for at alle elever blir hgrt og tatt med. Elevene
far mulighet til 4 rette oppmerksomhet mot andre, lytte
til hverandre, anerkjenne ulikheter og laere a ta alles
meninger pa alvor.

Eksempel 4: Elever med szerskilt tilrettelegging

i videregdende skole

En pedagog som tok i bruk KRAFT-modellen overfor
elever med behov for saerskilt tilrettelegging, uttalte:
Jeg er usikker pd hvordan det vil gd. Klarer elevene over-
hodet d reflektere over dette? Det skal ikke legges skjul pa
at pedagogen var veldig usikker pa hvordan hun skulle
klare 3 fa fram disse elevenes egne meninger.

Pedagogen brukte god tid pa a tegne opp model-
len for elevene, del for del, og hadde bare ett spgrsmal
for hvert omrade. Hun hadde forenklet spgrsmadlene
og illustrerte dem ved bade a tegne, bruke kroppssprak
og variere stemmen og gestene for d skape forstaelse.
Hun bekreftet og stottet elevene ved a assosiere til ting
de hadde opplevd pa skolen tidligere. Elevene lyttet
til hverandre og stottet hverandre nar de skulle for-
midle ting de hadde opplevd pa skolen. Vi opplevde som
observatgrer at elevene var stolte, de naermest «vokste»
der de satt — og det virket som de kjente seg som en del
av noe viktig. Det de formidlet, ble tatt pa hgyeste alvor.
Ordene elevene sa, ble skrevet inn i modellen pa tavlen.
Pedagogen leste ordene hgyt og bekreftet ogsd pa denne
maten det elevene hadde formidlet.

Etter timen drgftet vi hvilke hjelpemidler elevene
kunne hatt tilgjengelig for 4 hjelpe dem til & kunne for-
midle sine tanker og meninger enda mer effektivt. En
idé var 4 benytte lgse grafiske symboler som omhandler
elevenes skoleliv, slik at de raskere og mer presist kunne
gi uttrykk for hvilke temaer eller omrader de gnsket a
snakke om.

Tematavler som var laget til pa forhdnd, kunne
fremmet dialog om ulike emner, og en samtalematte
kunne ogsa veert tatt i bruk. Ogsa i etterkant av sam-
talen kunne man benyttet disse hjelpemidlene slik at
elevene fikk formidlet hvordan de opplevde timen. For
videre oppfelging av hver enkelt elev anbefales det a ta
bilde av det eleven har formidlet i KRAFT-timen. I sam-
arbeidsmgter med laget rundt eleven kan man evaluere
og drofte hvilke verktgy som vil egne seg best for at den
enkelte elev skal fa mulighet til & uttrykke seg om ulike
forhold i sitt skoleliv.



Modellen er et nyttig redskap for d hente inn elevens
erfaringer og perspektiver pd ulike sider av skolelivet.

En modell som fungerer

Det er KRAFT i elevstemmen! KRAFT-modellen kan vaere
en ressurs for eleven selv, for laget som arbeider rundt
eleven, for leereren og for andre som skal tilrettelegge
for leering og fellesskap i skolehverdagen. Modellen er et
nyttig redskap for 4 hente inn elevens erfaringer og per-
spektiver pa ulike sider av skolelivet. Vi kan pa denne
maten si noe om elevens opplevelse av livskvalitet i
skolen — skolelivskvalitet. Forutsetningen er faktisk a
lytte til elevens stemme og ta elevens tanker og menin-
ger pa alvor. Som nevnt innledningsvis skal elevens
beste alltid ligge til grunn.

Ved bruk av KRAFT-modellen kan elevenes skole-
livskvalitet styrkes ved at de far veere med pa laget.
Elevens stemme mad hgres og brukes, og han skal kjenne
seg involvert og oppleve egenkontroll og medvirkning
- altsd hgy grad av autonomi. Ved 4 lytte til eleven kan
man styrke eleven sin opplevelse av medvirkning,
deltakelse, mestring, fellesskap og mening. O
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Barn med nedsatt horsel
t barnehage og skole

Denne artikkelen redegjgr for forskningsresultater om hvordan

nedsatt hgrsel i mild til moderat grad kan pavirke spraktilegnelsen hos
barnehagebarn og péa sprék- og leseferdighetene til elever i grunnskolen.
Det blir ogsa gitt tips om hvordan pedagoger kan tilrettelegge for at barn
med nedsatt hgrsel skal f& best mulige utviklingsmuligheter.

AV CATHRINE ALSTAD

Internasjonal faglitteratur om barn med hgrsels-
nedsettelse samstemmer ikke med Helsedirekto-
ratets nasjonale anbefalinger ndr det gjelder bruk
av hpreapparater for barn. Mens Helsedirektoratet
(2016) anbefaler at «<barn med milde harselstap
ofte vil ha bedre utbytte av tilrettelegging og andre
tekniske hjelpemidler enn hgreapparater», viser
internasjonal forskning at barn, selv med mindre
herselsnedsettelse, vil ha stor effekt av a benytte
hg@reapparater fra tidlig alder.

Artikkelen er skrevet pa bakgrunn av master-
oppgaven min (Alstad, 2021), og hensikten er &
redegjgre for forskningsresultater om barn med
herselsnedsettelser for at pedagoger kan fa stgrre
bevissthet og gkt kompetanse om dette temaet.

Nedsatt hgrsel

For a forstd hvorfor hgrselen er viktig for et barns
utvikling, og hvor vanlig nedsatt hgrsel er, vil jeg
forst forklare noen grunnleggende begreper om

hgrsel og hvordan man klassifiserer hgrselsned-
settelse. Desibel, forkortet dB, angir intensiteten
eller styrken pa lydbglgene og er det som angir grad
av nedsatt hgrsel. Hertz (Hz) handler om frekven-
sen /lydbglger pa gitt tid, altsa svingninger per
sekund. I et audiogram fyller man inn resultatene
fra en hgrselsundersgkelse der man markerer den
laveste hgreterskelen som barnet oppfatter (antall
dB) pa de forskjellige frekvensene (gjerne 250—
8000 Hz). Gjennomsnittlig hgreterskel for frekven-
sene 500, 1000 0g 2000 Hz refereres til som Pure
Tone Average (PTA). I disse frekvensene ligger de
fleste vokalene og konsonantene, og de kalles tale-
frekvensene (Edwards, 2016). Korver og medarbei-
dere (2017) legger til at ogsa frekvens pa 4000 Hz er
viktig for taleforstaelsen.

Verdens helseorganisasjon (WHO) definerer
mild grad av hgrselsnedsettelse som en hgreterskel
mellom 26 og 40 dB, mens ved moderat grad ligger
hgreterskelen mellom 41 og 60 dB. For 4 motta hele
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den spraklige informasjonen, ogsa ved rolig samtale,

ma et barns hgreterskel vaere bedre enn 15 dB pa alle
frekvensene i begge grene (Northern & Downs, 2014).
Typisk hgrselssensitivitet for barn er pa o—15 dB (Cole &
Flexer, 2016). Nedsatt hgrsel, selv om den er mild eller
ensidig og man benytter hgreapparat, vil kunne resul-
tere i at barnet strever med & hgre lyder over distanser
(Torkildsen mfl., 2019). Talesignalene mister bade styrke
og elementer av talen ndr lydsignalet beveger seg fra lyd-
kilden (Cole & Flexer, 2020), noe som Vil pavirke barnets
taleoppfattelse.

Type nedsettelse og prevalens

Man kan dele opp type ha@rselsnedsettelse etter hvor

i gret den oppstar. Ved mekanisk/konduktivt ned-

satt horsel er det i det ytre gret eller mellome@ret det er
en skade, sykdom eller noe som hindrer lyden i a na
cochlea. Mellomgrebetennelse er den vanligste drsaken
til en fluktuerende konduktiv nedsatt hgrsel. Omtrent
90 prosent av barn under to ar har en eller flere mel-
lomgrebetennelser, og nesten ett av tre barn far gjen-
tatte eller kroniske mellom@rebetennelser (Cole &
Flexer, 2016). I en periode med mellom@rebeten-

nelse kan barnet fa en redusert hgrsel pa mellom 5 og
40 dB (Edwards, 2016), med et gjennomsnitt pa 25 dB
(Schlauch & Nelson, 2015), og med ulik nedsettelse pa
forskjellige frekvenser (Cole & Flexer, 2020). Det er med
andre ord vanlig at barn som gar i barnehage, kan ha
mildt nedsatt hgrsel i perioder.

Ved nevrogent/sensorinevralt nedsatt hgrsel er det
en skade eller sykdom i cochlea, hgrselsnerven eller
sentralnervesystemet som hindrer lydsignalene a na
inn til hjernen. Man kan ogsa ha en blanding av disse
to typene, en blandet hgrselsnedsettelse. En konduktiv
horselsnedsettelse blir ikke stgrre enn 50-60 dB nedset-
telse, mens en sensorinevralt nedsatt hgrsel kan veere i
hele spekteret fra hgreterskel i minimalt omrade til helt
fraveer av lyd som prosesseres i hjernen (Tye-Murray,
2020).

Rundt 85 prosent av barn som far avdekket en har-
selsnedsettelse, har 70 dB nedsettelse eller bedre (Cole &
Flexer, 2016). Mer enn fem prosent av barn i skolealder
har en nedsatt hgrsel som kan beskrives som minimal

eller mild bilateral (tosidig), i tillegg har minst tre pro-
sent unilateral (ensidig) hgrselsnedsettelse (Duncan
mfl., 2014). Fitzpatrick (2015) papeker at barn som har
nedsatt hgrsel i mild grad, blir oppdaget og diagnosti-
sert senere enn barn med mer alvorlig grad, og at en stor
andel av de med mild grad ikke benytter h@reapparater —
om de i det hele tatt far tilbud om dette.

Nyfodtscreening fanger ikke opp alle

Barn som har medfgdt nedsatt hgrsel i mild grad, eller
en nedsettelse som affiserer bassen eller de hgyeste
diskantomradene, blir i liten grad fanget opp under
nyfedtscreening. Blant annet fant Barreira-Nilsen og
medarbeidere (2016) i sin forskning at 35,8 prosent av
barna ved nyfadtscreeningen ikke fikk konstatert har-
selsnedsettelse til tross for at det senere viste seg at

de hadde nedsatt hgrsel. Retningslinjene og de anbe-
falte testbatteriene pa sykehusene avdekker kun ned-
satt hgrsel i frekvensomradet 2—4 kilohertz (kHz) og
ned mot en nedsettelse pa 30-35 dB (Helsedirektoratet,
2017a). Lekeaudiometri pa firedrskonsultasjon hos hel-
sestasjonen, slik det anbefales, maler fra 20 dB hgre-
terskel og oppover i frekvensomradet 500-4000 Hz
(Helsedirektoratet, 2017b) og vil kunne fange opp flere
av de med mild grad av hgrselsnedsettelse.

Hva pavirker en nedsatt hgrsel?

Barn med nedsatt hgrsel i mild til moderat grad er en
heterogen gruppe. Det kan vare store variasjoner i hvor
pavirket de er av den nedsatte hgrselen, om de har til-
leggsvansker, og tidspunkt for nar den nedsatte hgrselen
ble ervervet (Moeller mfl., 2016). Et barn med en har-
selsnedsettelse pa 15—-25 dB (minimal grad) kan ga glipp
av minst 10 prosent av leringen i klasserommet (Cole

& Flexer, 2016). Et barn med nedsatt hgrsel pa 26-40 dB
(mild grad) kan miste opp mot 50 prosent av det som
sies i klassediskusjoner, mens et barn med hgrselsned-
settelse innenfor moderat grad (41-55 dB) kan miste opp
mot all spraklig informasjon hvis de ikke har hgreappa-
rater og/eller annen type stotte (Cole & Flexer, 2016). For
barn med nedsatt harsel vil den dagen barnet begynner
a benytte hgreapparat i alle dggnets vakne timer, vere
dag null relatert til barnets lyttealder.



Forskningsstudier pa barn som har nedsatt hgrsel i mild
til moderat grad, er fortsatt fa, og forskningsresultatene
er heller ikke entydige med hensyn til hva som blir affi-
sert hos barna, eller hvordan man best kan tilrettelegge
for dem (Fitzpatrick mfl., 2014; Moeller & Tomblin,
2015). Noen forskere mener at det ikke er noen forsin-
kelser ved annet enn fonologisk korttidsminne, auditiv
persepsjon, taleoppfattelse i stgy og kognitiv opptre-
den (Moore mfl., 2020). Andre forskere mener at selv en
minimalt nedsatt hgrsel kan pavirke hele utviklingen
til barnet nar det kommer til sprak, akademisk utvik-
ling og psykososiale forhold (McCreery & Walker, 2016).
At det fremkommer forskjellige resultater, er kanskje
ikke sa overraskende. Hvor pavirket en blir av den ned-
satte hgrselen er subjektivt, og hvilken stgtte en far av
konteksten, spiller ogsa inn pa barnets spraklige utvik-
ling (Bronfenbrenner, 2005; Sameroff, 2009; Suskind
mfl., 2016). Kvaliteten og kvantiteten pa kommunikasjo-
nen med barna i de tre farste levedrene er avgjgrende og
legger grunnlaget for barnets spraklige utvikling, siden
man utvikler sprak i samspill og kommunikasjon med
andre (Cole & Flexer, 2016; Daub mfl., 2017).

Ekspressivt sprak

I Bloom & Laheys sprakmodell fra 1978 deler de inn det
ekspressive spraket i tre hovedkomponenter: bruk, form
og innhold (Cole & Flexer, 2016; Godgy & Monsrud,
2008; Severud mfl., 2011).

Bruken eller pragmatikken omhandler regler for
spraket, hvordan man skal benytte spraket i ulike kon-
tekster, og med hvilken hensikt man benytter spraket
isamhandling med andre. De pragmatiske ferdig-
hetene er viktige for videre utvikling av leseferdigheter
og sosiale ferdigheter (Yoshinaga-Itano & Uhler, 2015).
Tye-Murray (2020) peker pa tre grunner til at pragma-
tisk bruk av spraket kan bli vanskelig for barn med ned-
satt harsel: 1) lite tilfeldig leering gjer at de ikke har fatt
modellert spraket, 2) de har ikke nok trening i 4 benytte
spraket, og 3) de har ikke fatt eksplisitte forklaringer pa
de sosiale reglene i konversasjon. Sosiale ferdigheter
inkluderer kommunikasjonsferdigheter / pragmatiske
ferdigheter samt kognitive ferdigheter som mentalise-
ring (theory of mind). Disse ferdighetene utvikles i ulike

kontekster med sosial samhandling og spraklig kommu-
nikasjon (Antia & Kreimeyer, 2015). Barn med nedsatt
hersel har behov for tilgang til lyd gjennom forsterket
tale for & utvikle kommunikasjonsferdigheter (ibid.).

Formsiden av spraket handler om den spraklige
bevisstheten og de lingvistiske reglene med hensyn til
morfologi, syntaks og fonologi. Fonologien omhandler
spraklydene/fonemene, som er de minste meningsskil-
lende enhetene i spraket. Fonemer, grafemer og stavel-
ser kombineres og blir til artikulerte ord og setninger.
Syntaks er hvordan fraser og setninger er oppbygd. Mor-
fologi handler om oppbyggingen og bgyningen av ord,
og tar for seg sprakets minste meningsbarende enhe-
ter (Godgy & Monsrud, 2008). Sprakets formside setter
store krav til at barnet er oppmerksom pa lydene, mes-
trer a diskriminere og prosessere dem og lagre lydene
riktig i langtidshukommelsen. Ved artikulasjon fremhe-
ver Ambrose og medarbeidere (2014) at barn med ned-
satt hgrsel tre ganger hyppigere enn typisk harende
unnlot 3 uttale konsonantendelsene. Undersgkelsen til
Walker mfl. (2015) fant at barn med hgrselsnedsettelser
hadde forsinkelser ved utviklingen av morfologien og en
undertrykt fonologisk prosessering. I likhet med Walker
mfl. (2015), rapporterte Koehlinger og medarbeidere
(2013) at morfologien var forsinket hos barnehagebarn
med nedsatt hgrsel. Tilsvarende belyser Tomblin og
medarbeidere (2015) at spesielt morfosyntaks er et sar-
bart spraklig aspekt for denne gruppen barn, pa grunn
av at det krever prosessering av sma detaljer.

Innholdet eller semantikken i spraket innebaerer en
forstdelse av hva ord og begreper betyr, og hvordan de
brukes (begrepsforstaelse). Dette henger sammen med
en persons kunnskap og vokabular. Sprakets innhold og
form henger tett sammen.

Hvis man ser pa likheter og forskjeller mellom mild
og moderat grad av nedsatt hgrsel, beskriver bade Netten
og medarbeidere (2017) og Tomblin og medarbeidere
(2015) at barn med mild grad av nedsatt hgrsel har bedre
ekspressive sprakferdigheter enn barn med st@rre grad
av hgrselsnedsettelse. Tomblin og medarbeidere (2020a)
hevdet imidlertid at deres funn i en senere forsknings-
studie indikerte at barn med nedsatt hgrsel i mild
grad gjorde det darligere enn de med moderat grad av
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Barn har en sensitiv periode for utviklingen

av sprdk fra ca. O til 3,5 ar.

hgrselsnedsettelse. Dette gjaldt spesielt for verbalsprak-
lige ferdigheter siden de med mild grad av hgrselsnedset-
telse i mindre grad benyttet h@reapparater og sjeldnere
hadde tiltak for 4 avhjelpe den nedsatte harselen.
Resultatene fra disse studiene er noe diverge-
rende. Noen forskningsgrupper hevdet at barn med mild
grad av nedsatt hgrsel hadde et fortrinn sammenlig-
net med barn med stgrre grad av hgrselsnedsettelse nar
det kommer til ekspressive sprakferdigheter. Andre der-
imot mente at barn med mild grad av h@rselsnedset-
telse fortsatt var i risiko for forsinkelser med hensyn til
vokabular og grammatikk. Det som flere forskergrup-
per trakk fram, var at spesielt morfologien var et sarbart
omrade, og at dette kunne sees i sammenheng med lyt-
teforstdelse og konsonantendelser. Dette kan tyde pa at
morfologi hos barn med nedsatt hgrsel er viktigere enn
tidligere antatt.

Sprakforstaelse

Det reseptive spraket, eller barnets sprakforstaelse, vil
blant annet pavirkes av barnets lytteferdigheter og pro-
sesseringen av spraklydene. Sprak, spesielt sprakforsta-
elsen, sees i sammenheng med tilgang til lyd (Northern
& Downs, 2014). Barnets spraklige utvikling starter ved
20. svangerskapsuke siden fosterets hgrsel utvikles

og far erfaringer med a lytte allerede da. Dette danner
grunnlaget for 4 utvikle evnen til & produsere enkelt-
ord ti til tolv mdneder etter fadsel, og for deretter a sette
sammen ord til setninger ti til tolv maneder etter det
igjen (Cole & Flexer, 2016). Det som gjgr sprakutviklin-
gen komplisert for et barn med nedsatt hgrsel, er at den
nedsatte hgrselen hindrer hjernen i & motta lydsigna-
lene og depriverer hjernen fra auditiv stimulering (Cole
& Flexer, 2016). Dette kan i verste fall fgre til at barnet
blir helt fratatt muligheten til 4 oppdage lyd, koble

lyd til mening, lokalisere lyden og benytte et ekspres-
sivt sprak (Fitzpatrick, 2015). Det & hgre er ikke nok.
Barnet ma ogsa laere seg aktivt a rette oppmerksomhe-
ten mot informasjonen som kommer fra lyden (Flexer
& Rhoades, 2016), altsa utvikle lytteferdigheter. Selv

en nedsatt hgrsel av minimal grad kan pavirke barnets
utvikling nar det gjelder a lere sprak og verbal kommu-
nikasjon (Cole & Flexer, 2016).

Det har lenge veert en konsensus i det audiopedago-
giske fagfeltet at barn har en sensitiv periode for utvik-
lingen av sprak (ca. 0-3,5 ar), og hvis de auditive banene
i hjernen ikke blir benyttet i Igpet av denne tiden, sa
omgjer hjernen disse sentrene til andre arbeidsoppga-
ver (Cole & Flexer, 2016; Cupples mfl., 2018; Fitzpatrick,




Leseferdigheter bygger pa en underliggende spraklig evne.

2015; Kral mfl., 2016; Sharma & Glick, 2016). Tomblin

og medarbeidere (2015) hevder derimot, basert pa sine
funn, at det er hvor mye barnet benytter hgreapparatet
daglig, som pavirker spraket. De erfarte at selv barn som
mottok hgreapparater sent og benyttet hgreapparatene
mye, forbedret sine spraklige ferdigheter (Tomblin mfl.,
2015). Basert pa dette mente de at man kan diskutere om
den sensitive perioden for sprak varer lengre enn antatt,
og at det er den auditive deprivasjonen som forsinker
barnets spraklige utvikling, ikke hjernens plastisitet
(Tomblin mfl., 2015).

Netten og medarbeidere (2017) fant ingen forskjel-
ler mellom barn med mild og moderat grad av nedsatt
hgrsel ndr det kom til de reseptive sprakferdighetene,
men at begge gruppene hadde forsinkelse i sprak-
ferdigheter sammenlignet med typisk hgrende. Tomblin
og medarbeidere (2014) fant imidlertid en indikasjon pa
at sprakproduksjonen og den fonologiske representa-
sjonen kan vere forsinket hvis barnet ikke far god nok
tilgang til lyd. Senere fant Tomblin og medarbeidere
(2020b) signifikant svakere ferdigheter ved fonologisk
prosessering hos barn med nedsatt hgrsel. I likhet med
Tomblin og medarbeidere (2020b) og Walker og medar-
beidere (2015) fant Halliday og medarbeidere (2017) ogsa
indikasjon pa at barn med nedsatt h@rsel skaret lavere
enn normgrunnlaget og kontrollgruppen ved fonologisk
prosessering.

Resultatene fra forskergruppene viste til en enig-
het om at lytteferdighetene hos barn med nedsatt hgrsel
var pavirket. Flere av forskergruppene hevdet at fono-
logisk bevissthet, fonologisk prosessering og fonolo-
gisk minne ogsa ble pavirket hos barn med mild grad av
harselsnedsettelse, mens en annen av forskergruppene
mente dette f@rst var gjeldende hos de med moderat
grad. Samlet viser disse resultatene at lytteferdigheter,
prosessering og bevissthet pa lydene kan vare affisert
hos barn med nedsatt harsel.

Leseferdigheter

Leseferdigheter er tett knyttet sammen med sprak-

lige ferdigheter, bade de reseptive og de ekspressive
omradene, siden barnet ma forstd meningen av ordene
de leser. Nar barn starter pa skolen, leerer de f@rst a

lese, og deretter leser de for a leere og gke sin kunn-
skap (Utdanningsdirektoratet, 2020). Leseferdigheter
bygger pa en underliggende spraklig evne og har en
klar sammenheng og kan vare en ngkkelfaktor for a
lykkes i utdanning og yrkesliv senere (Daub mfl., 2017;
Pimperton mfl., 2016).

I denne artikkelen vil leseferdigheter handle om
den tidlige leseoppleeringen med avkoding og forsta-
else. Fitzpatrick (2015) viser til at leseforstaelsesferdig-
heter bygger pa konseptuell forstaelse, som utvikles
gjennom blant annet avstandslytting og tilfeldig laering.
Tilfeldig leering er nar barnet overhgrer andre prate,
noe som er viktig for a leere sprak og utvide vokabula-
ret (Edwards, 2016). Det er ogsa viktig for d laere sosi-
alkognitive ferdigheter for 4 kunne mentalisere (Cole
& Flexer, 2020). Forskning har kunnet pavise en sterk
relasjon mellom vokabular og leseforstdelse hos typisk
hgrende (Luckner, 2016).

Det er uenighet i forskningen om barn med ned-
satt hgrsel lerer a lese pa samme mdte som hgrende
barn, og om de gjor dette i samme tempo som dem
(Luckner, 2016). Pimperton og medarbeidere (2016) fant
for eksempel i sin studie at nar det kommer til lese-
ferdigheter, gker gapet med alderen ndr man ser pa
barn som ble identifisert med nedsatt hgrsel fgr nima-
nedersalder, sammenlignet med barn som ble identifi-
sert senere enn dette. Tomblin og medarbeidere (2020a)
hevder pa sin side at barn som hadde mild og moderat
grad av nedsatt hgrsel, og som fikk tidlig tilrettelegging
for sin nedsatte hgrsel, hadde adekvat akademisk utvik-
ling i lgpet av de fire forste skolearene. Dette gjaldt bade
avkodingsferdigheter, leseflyt, leseforstaelse, staving og
skriving. Forskningen deres viste i tillegg at barn med
nedsatt hgrsel i moderat grad hadde signifikant bedre
resultater enn de med mild grad. De begrunnet dette
med at de med moderat grad fikk tidligere hgreappara-
ter, benyttet hgreapparatene mer og fikk ekstra stotte
nar det gjaldt sprakutviklingen (ibid.).

Selv om barn med mild til moderat grad av nedsatt
hersel ved femarsalder hadde svakere muntlige ferdig-
heter og fonologisk prosessering, var leseferdigheter ved
attearsalder, inkludert leseforstaelse og talesprak, likt
utviklet som hos typisk hgrende (Tomblin mfl., 2020Db).
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Dette samsvarer med resultatene til Walker og medar-
beidere (2020) som viste at vokabular og leseferdigheter
13 ved gjennomsnittsomradet for begge gruppene nar de
ble testet etter fjerde skoletrinn.

Velger barn med nedsatt hgrsel en annen lesestrategi?
Tomblin og medarbeidere (2020b) hevdet at barn med
mild til moderat grad av nedsatt hgrsel hadde en resili-
ens mot svakere utviklede leseferdigheter og en gkning
av spraklige ferdigheter mellom fem- og attearsalder,
uten at de kunne finne eksakte svar pa hva denne resi-
liensen kom av. Walker og medarbeidere (2020) fore-
slo, basert pa sine resultater, at barn med nedsatt hgrsel
benytter en annen lesestrategi enn typisk hgrende.
Mens typisk hgrende barn benytter en lesestrategi som
bygger pa vokabular og lytteforstaelse, benytter barn
med nedsatt hgrsel en lesestrategi som mer dreier seg
om morfologisk bevissthet og lytteforstaelse. Dette for-
drer at barn med hgrselsnedsettelse har tilgang til god
lyd og da gjerne gjennom hgreapparater. Nar man ser
dette opp mot en antatt morfologisk sarbarhet hos barn
med nedsatt hgrsel (Tomblin mfl., 2015; Walker mfl.,
2020), vil dette igjen vise til viktigheten av 4 jobbe med
barnets morfologi. Lignende resultater fant Tomblin og
medarbeidere (2020Db). Deres forskning viste at mens
typisk hgrende barn har talesprak som den sterkeste
prediktoren for utvikling av leseferdigheter, hadde barn
med nedsatt hersel, til tross for svakere spraklige forut-
setninger, ikke darligere resultater pa andre klassetrinn.
Sett i lys av Walker mfl. (2020) sine funn om en morfolo-
gisk bevissthet som lesestrategi, kan det tenkes at barn
med nedsatt hgrsel muligens heller automatiserer deler
av ord, morfemer, som de benytter i en begynnende
ortografisk lesestrategi.

Tilrettelegging

For at barn med nedsatt hgrsel skal fd best mulig
utviklingsmuligheter, ma man favne flere omrader.
Ohna (2019) hevder at barnehager og skoler fortsatt

har utfordringer nar de skal tilrettelegge det pedago-
giske tilbudet og ivareta likeverdige vilkar for delta-
kelse i leeringsfellesskapet for barn med nedsatt hgrsel.
Ved en nedsatt hgrsel i mild grad kan barna oppleves

som at de er dagdremmende, har selektiv hgrsel eller er
utslitte og irriterte (Cole & Flexer, 2020). Barn med hgr-
selsnedsettelse av moderat grad som ikke har fatt tiltak
eller hgreapparat, vil ofte ha forsinket syntaks, begren-
set vokabular og kunnskap samt pavirket uttale (Cole &
Flexer, 2020). I tillegg kan barna oppleves umodne og
streve med kommunikasjon og sosial interaksjon (Cole
& Flexer, 2020).

Pedagogisk tilrettelegging handler blant annet om
hvordan man skal organisere hverdagen og tilpasse
arbeidsmatene for d inkludere barn med nedsatt hgrsel.
Siden barn med nedsatt hgrsel, selv med hgreappara-
ter, strever med tilfeldig leering (Edwards, 2016), er det
a sitte ved siden av barnet, innenfor barnets hgrevidde,
den beste plasseringen (Cole & Flexer, 2020). Det er ogsa
viktig hvor barnet er plassert i rommet, slik at barnet har
mulighet til d se alle for & oppfatte best mulig hva som
blir sagt. Det anbefales videre a tilrettelegge for gode
lytteforhold, samt mulighet for oversikt og eventuelt
munnavlesning. Derfor bgr ikke gruppestgrrelsen over-
stige 15 elever (Pritchard & Zahl, 2013). Som en del av
den psykososiale tilretteleggingen vil det vaere en aktu-
ell tilneerming eksplisitt a forklare barnet de sosiale nor-
mene og reglene, regler for a delta i lek og hvordan man
ber benytte spraket i kommunikasjon med andre. Det
a benytte spraket adekvat forutsetter at barnet har til-
egnet seg tre sammenvevde omrader for kommunika-
tiv forstaelse: hvor mye og nar det er passende a snakke
i sosiale kontekster, de sosiale reglene i samtale og spra-
kets bevisste funksjon i samtaler (Cole & Flexer, 2016).
Laugen og medarbeidere (2016) anbefalte at barn med
nedsatt hgrsel bgr ha tidlig innsats rettet mot psyko-
sosial fungering sammen med spraklig intervensjon.
Netten og medarbeidere (2017) uttrykte viktigheten av
ogsa a utvikle ferdigheter for 4 anerkjenne andres per-
spektiver, og Walker og medarbeidere (2017) anbefalte at
man matte snakke om fglelsessprak som en del av inter-
vensjonene rettet mot barn med nedsatt harsel.

Lyttetrening

Siden barn med hgrselsnedsettelse har redusert mulig-
het for avstandslytting, har de behov for a utsettes for
nye ord og begreper tre ganger oftere enn typisk hgrende



barn (Pittman, referert i Cole & Flexer, 2020). Det er
ogsa ofte behov for ekstra trening for a leere a lytte. For
veldig smd barn med nedsatt hgrsel er den beste lytte-
treningen den de kan fd gijennom normal daglig aktivi-
tet og lek der man aktivt bruker spraket (Cole & Flexer,
2016; Fitzpatrick, 2015). Senere, ndr barnets spraklige
og auditive erfaringer blir mer avansert, er det viktig at
man utvider kompleksiteten i samtalen gjennom hele
tiden 4 tilfgre nye ord og/eller utvide lengden pa setnin-
gene til 4 bli mer grammatisk korrekte (Moeller & Cole,
2016). Barna far ogsa mer utbytte nar foresatte og andre
voksne naerpersoner bruker mer komplekse spraklige
tilretteleggingsstrategier, som parallellprating, speiling
og apne spgrsmal (Cruz, Quittner, Marker & DesJarding,
referert i Moeller & Cole, 2016). Tomblin og medarbei-
dere (2015) papeker tilsvarende at kvaliteten pa narper-
sonenes sprak predikerer bedre spraklig utbytte.

Det er viktig at lyttetreningen er meningsfull for
barna, slik at de blir motiverte til & benytte hgrselen for
a: lokalisere, diskriminere, identifisere, kategorisere,
assosiere og integrere, tolke og fatte hva som blir sagt
(Cole & Flexer, 2016). Joint Committee On Infant Hearing
(JCIH, 2019) slar fast at man ma tilrettelegge ut fra bar-
nets alder og kognitive ferdigheter ved spraklig opplae-
ring. Den spraklige opplaeringen ma omfatte fonologisk,
morfologisk, semantisk, syntaktisk og pragmatisk opp-
leering (ibid.). Ambrose og medarbeidere (2014) anbefaler
at man derfor bar legge ekstra vekt pa lytte- og taletre-
ning, mens Walker og kollegaer (2020) anbefaler at lytte-
treningen ogsa ma inkludere morfologisk bevissthet.

Fysisk og visuell tilrettelegging

Det er ogsa viktig at det fysiske miljget blir tilrettelagt
for barn med nedsatt harsel. Tak- og gulvflatene utgjor
omtrent 60 prosent av den totale flaten i et klasserom.
Dette vil pavirke stgyen i rommet, og spesielt harde
flater gir mye etterklang slik at lydene spretter rundt i
rommet (Cole & Flexer, 2020). Ofte er det behov for a
gjore noen ekstra forbedringer, for eksempel a sette opp
lydabsorberende plater.

90 prosent av energien i tale bestar av vokaler, men
utgjer kun ti prosent av forstaelsen. Konsonanter, deri-
mot, star for kun ti prosent av energien, men utgjgr 9o
prosent av informasjonen som trengs for a oppfatte for-
skjellen mellom lydene (Cole & Flexer, 2020). De lydab-
sorberende platene «spiser opp» noe av energien fra
vokalene og gjgr at man far bade mindre etterklang og
okt tilgang til forstdelig tale. Nar man snakker om for-
stdelig tale, handler det ogsa om signal-til-st@y-forhol-
dene (pa engelsk forkortet med SNR eller S/N- ratio),
som er relasjonen mellom gnsket signal og bakgrunns-
st@y. Barn ma ha ti ganger hgyere signal (ca. 15—20 dB)
for 3 kunne diskriminere ord fra stgy (Cole & Flexer,
2020). Det er derfor vesentlig at man forsgker & holde
stgynivaet sa lavt man kan i klasserommet eller barne-
gruppen. Da bgr man passe pa a lukke dgrer til tilstg-
tende rom hvor det er stgy, skru av bakgrunnsmusikk og
minimere andre stgykilder.

Det ma ogsa legges til rette for gode visuelle for-
hold, slik at barna far benyttet synet sitt best mulig i
oppleringssituasjoner. Selv om man ikke bruker synet
til a hgre med, brukes det for 4 kunne benytte ansikts-
avlesning som en stgtte for a forsta hva som blir sagt,
og diskriminere mellom enkeltstaende fonemer (Cole &
Flexer, 2020). Det er derfor viktig at rommet er godt opp-
lyst, at det ikke er motlys for barnet ndr det skal rette seg
mot den som snakker, og at barnet er plassert slik at det
ikke blir blendet eller far gjenskinn fra andre elementer
irommet.

Teknisk tilrettelegging

Barn med nedsatt hgrsel vil ogsa profittere pa teknisk
tilrettelegging, for eksempel gjennom lydutjevnings-
anlegg og/eller baerbare hgyttalere og mikrofoner.
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... hgreapparater gir bedre hgrsel og dermed

bedre sprdklige ferdigheter ...

Gjennom a benytte elevmikrofoner i tillegg til pedagog-
mikrofoner vil man bade kunne gke signal-til-stgy-for-
holdet samt redusere antallet som snakker samtidig.
Hgyttalerne vil ogsa sgrge for a «flytte» den som snakker
nermere barnet.

Et annet vesentlig aspekt er 4 pase at barnet, sett
at det har fatt tildelt h@reapparater, benytter disse i
bade leeringssituasjoner og i sosial samhandling. Barn
har ikke behov for & bruke lang tid pd a venne seg til
benytte hgreapparater, men har behov for god lyd sa
raskt som mulig. McCreery & Walker (2016 s. 150) hen-
viser til en nettside der det anbefales at barn som har
mottatt h@reapparater, bar benytte disse til alle dggnets
vakne timer, minimum ti timer om dagen, fra tre uker
etter hgreapparatet er tilrettelagt (Supporting Succsess
for Children with Hearing Loss, 2011).

Hvis barnet ikke har riktige innstillinger pa hore-
apparatet, slik at hjernen ikke mottar lyden fra rolig
samtale, har ikke barnet mulighet for a lytte til talt
sprak pd den mdten som trengs for a utvikle spraket. De
far da heller ikke gvd opp sine mentaliseringsferdig-
heter og eksekutive funksjoner (Cole & Flexer, 2020).
Walker og medarbeidere (2017) papeker at barn med
nedsatt hgrsel i mild til moderat grad ikke mottar full-
stendig tilgang til det lingvistiske sprdket, noe som vil
kunne fgre til en reduksjon i den auditive opplevelsen.
Mindre tilgang til lyd kan fere til en forsinkelse i utvik-
lingen av sprakets form og bruk (syntaks, morfologi,
fonologi og pragmatikk) (Walker mfl., 2017), noe som
igjen kan fgre til en forsinkelse i ToM (theory of mind
/ mentalisering), leseferdigheter og sosiale ferdigheter
(Antia & Kreimeyer, 2015; Walker mfl., 2017; Yoshinaga-
Itano & Uhler, 2015).

I en undersgkelse av Tomblin og medarbeidere
(2020a) undersgkte de koblingen mellom h@reapparat-
bruk og akademiske ferdigheter og konkluderte med
at det ikke var en direkte sammenheng mellom de to.
Men de hevdet at det istedenfor var en indirekte sam-
menheng. Dette begrunnet de med at hgreapparater gir
bedre hgrsel og dermed bedre spraklige ferdigheter, og
at spraklige ferdigheter og akademiske ferdigheter som
lesing, skriving og matematikk henger sammen (Tom-
blin mfl., 2020a).

Barn som ikke far optimal tilrettelegging nar det er stay
i klasserommet, vil benytte flere kognitive ressurser og
energi pd a lytte. Uten teknisk tilrettelegging kan barn
med nedsatt hgrsel oppleve a bli raskere utmattet nar
de skal lytte etter hva som blir sagt. De vil dermed ha
mindre energi igjen til 4 fA med seg undervisningen og
bruke mer avanserte tankestrategier. I stgyete situasjo-
ner vil den forstaelige talen, altsa der man klart kan dis-
kriminere mellom forskjellige ordlyder, fonemer og ord,
bli forstyrret, selv om lydene fortsatt er h@rbare (Cole &
Flexer, 2020). Hgreapparater forsterker all lyd, ogsa
bakgrunnsstgyen, og det bgr derfor ogsa benyttes lyd-
utjevningsutstyr og mikrofoner - spesielt i klasseroms-
situasjoner. Pa denne maten vil talen bli forsterket og
stgyen dempet. Sa for 4 oppsummere hva som ma til
for 4 legge godt til rette for at barnet skal kunne motta
klar og intakt tale, ma det veere et godt lydmilje med lite
bakgrunnsstgy, man ma snakke innenfor hgrevidde og
vente sd barnet far tid til & prosessere hva det hgrer, og
man ma benytte teknisk utstyr (Moeller & Cole, 2016).

Sammenfatning

Flere av artiklene jeg har referert til her i min artikkel,
avdekker at barn med mild og til dels moderat grad av
harselsnedsettelse har prestasjoner innenfor normalom-
radet (+/- ett standardavvik) ved standardiserte spraklige
tester. Sett i forhold til referansegruppen var det imidler-
tid signifikante forskjeller (bokovi¢ mfl., 2014; Tomblin
mfl., 2015: 2020b; Walker mfl., 2015, 2017). Artiklene
beskrev forsinkelser bade nar det gjaldt sprakets inn-
hold og form ndr barna startet pa skolen. Ved bruk av
hgreapparater ble imidlertid disse ekspressive ferdig-
hetene utjevnet ndr barna ble eldre. Et omrade ved spra-
ket, pragmatikken, som henger tett sammen med sosial
utvikling og mentalisering, ble funnet a vaere et sarbart
omrade for barn med nedsatt hgrsel. Artiklene tok derfor
opp behovet for d monitorere barnas progresjon pa for-
skjellige spraklige omrader, optimalisere barnets tilgjen-
gelighet til lyd og sette i gang tiltak for 4 fremme barnets
lytteferdigheter. Det ble ogsa tatt opp hvor viktig det er

a sette inn tiltak for 4 fremme kommunikasjonsferdig-
heter, sosiale ferdigheter og mentaliseringsferdigheter
fra tidlig alder ved den minste forsinkelse.



Det er viktig at pedagoger har kjennskap til og
kunnskap om ulik grad av hgrselsnedsettelse ...

Lytteferdigheter, den fonologiske prosesseringen og
taleoppfattelse ble beskrevet som vesentlig for barnets
utvikling og var et av omradene som barn med ned-
satt hgrsel strevde med. Hgreapparater, teknisk til-
rettelegging og lyttetrening gjorde at dette gapet ble
mindre med alderen. Det ble videre hevdet at morfolo-
gisk prosessering var et spesielt sarbart punkt for barn
med nedsatt hgrsel, og at man matte legge inn ekstra
oppmerksomhet pa det morfologiske omradet ved
lyttetreningen.

Leseferdigheter er tett knyttet sammen med sprak,
taleoppfattelse og videre akademiske ferdigheter. Nyere
forskning peker i retning av at barn med nedsatt hgrsel
benytter en annen lesestrategi enn typisk hgrende, og
at barn med nedsatt hgrsel i mild til moderat grad leser
adekvat ved attearsalder. Det faktum at en av forsknings-
gruppene hevder a ha funnet ut at barn med nedsatt
hersel benytter en morfologisk lesestrategi, bgr utfor-
skes videre siden dette vil kunne pavirke hvordan peda-
goger bgr jobbe med barn som har nedsatt hgrsel. En av
artiklene hevdet at barn med nedsatt hgrsel i moderat
grad hadde bedre leseferdigheter enn de med mild grad,
og sa dette som en konsekvens av gkt hgreapparatbruk
og bedre tilrettelagte tiltak til denne gruppen.

Flere av forskerne jeg har referert til, kom med en
anbefaling om at man bgr gi barn med nedsatt hgrsel til-
gang til bedre lytteforhold gjennom hgrselsteknisk til-
rettelegging og/eller hgreapparater (Ambrose mfl., 2014;
bokovi¢ mfl., 2014; le Clercq mfl., 2020; Tomblin mfl.,
2015: 2020b; Walker mfl., 2015: 2017). Blant annet hevdet
Walker og kolleger (2015) at fulltidsbrukere av h@reappa-
rater hadde et stgrre reseptivt vokabular enn barn som
benyttet hgreapparater pa deltid, eller som var ikke-bru-
kere. Dette sees i sammenheng med bedre vokabular,
bedre lytteforstaelse og morfologisk utvikling. Disse
funnene star i motsetning til de norske nasjonale ret-
ningslinjene (Helsedirektoratet, 2016 s. 39), der det star
beskrevet at «barn med milde hgrselstap ofte vil ha
bedre utbytte av tilrettelegging og andre tekniske hjelpe-
midler enn hgreapparater».

Walker og medarbeidere (2020) sin drgfting om at
barn med en bedre hgrsel kanskje ikke har sa godt utbytte
av hgreapparatene som barn med hgyere hareterskel,

er interessant og viser ogsa til usikkerheten i fagmiljg-
ene om dette. Men pa tross av denne usikkerheten kon-
kluderte likevel Walker og medarbeiderne hennes med at
hgreapparater uansett stgtter lytteforstaelsen og derfor
kan vare nyttig. Selv om hgreapparatbruk kanskje ikke
direkte pdvirker spraket, sa vil bruk av h@reapparater vaere
nyttig for barnets spraklige og akademiske utvikling.
Resultatene fra artiklene viser samlet sett til et stort
behov for at barn, selv med mild til moderat grad av
nedsatt hgrsel, bgr benytte hgreapparatene sine gjen-
nom hele dagen. Dette er kanskje den enkeltstdende fak-
toren det er mest enighet om. Dette sees i sammenheng
med at barna far gkte ferdigheter i ekspressivt og resep-
tivt sprak og dets bestanddeler, samt leseferdigheter.
Men som Suskin og medarbeidere (2016 s. 115) beskriver:
«Early auditory access alone does not allow a child to
develop adequate listening, spoken language, and lite-
racy skills.» Dette viser til at det er viktig at pedagoger
har kjennskap til og kunnskap om ulik grad av hgrsels-
nedsettelse og hgrselens betydning for et barns utvik-
ling. God tilrettelegging og oppfordring til aktiv bruk av
hereapparater vil bidra til gode utviklingsmuligheter for
barn med nedsatt horsel. O
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Spor oss om spesialpedagogiklk -
Statped sin faglige droftingstjeneste

| denne artikkelen blir det gjort rede for drgftingstjenesten Spgr oss
og hvordan denne tjenesten er organisert. Dette er et lavterskeltilbud
der alle kan ringe inn, sende e-post eller chatte for & f& rd&d om ulike
spesialpedagogiske problemstillinger knyttet til barn, unge og voksne
som har behov for seerlig tilrettelegging i oppleeringen.

AV SP@R OSS-TEAMET | STATPED

Hvordan endrer digitaliseringen radgivingen i spe-
sialpedagogiske spgrsmal? Hva kjennetegner radgi-
verrollen, og hvordan oppleves menneskemgtene
pa digitale plattformer? P4 alle utdanningsnivaer
merkes ressursnedgang, samtidig som det forven-
tes at de ulike delene av sektoren var skal levere
samme mengde tjenester og til samme kvalitet.
Koronapandemien aktualiserte behovet for 4 sam-
ordne og koordinere tjenester digitalt, slik at de

var mer tilgjengelige for brukerne vare. I tiden vi

er inne i nd, har det vert en voldsom utvikling av
digitale lgsninger for 4 imgtekomme behovet for
tjenester i det spesialpedagogiske feltet. Dette gjel-
der ogsa for Statped, og som et eksempel pa dette
tilbyr vi na blant annet lavterskeltjenesten Spgr oss,
der alle kan ringe, sende e-post eller chatte med oss
for & fa rdd om ulike spesialpedagogiske problem-

stillinger. Denne tjenesten er et supplement til

alle de andre tjenestene som Statped fortsatt gir til
kommuner og fylkeskommuner. Tjenesten ble opp-
rettet i 2019, og den har vert sveert popular siden
oppstarten. I denne artikkelen vil vi fortelle litt om
hvordan denne tjenesten er organisert.

Et digitalt lavterskeltilbud

En vennlig stemme svarer pa telefon: Hei, og vel-
kommen til Statped og Spgr oss. Hva kan jeg hjelpe
deg med? Henvendelsene vi far, kommer blant
annet fra PP-tjenester, foresatte, skoler, barnehager
og spesialisthelsetjenesten. Noen vil ha hjelp til

a finne spesialpedagogiske ressurser, mens andre
gnsker a drgfte saker anonymt. Vi som jobber i Spar
oss vet aldri hva den neste e-posten, chatten eller
telefonsamtalen vil dreie seg om. Kunsten er a lytte
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Henvendelsene vi far, kommer blant annet fra PP-tjenester,
foresatte, skoler, barnehager og spestialisthelsetjenesten.
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Kunsten er d lytte aktivt for d finne ut

hva innringeren onsker hjelp til.

aktivt for a finne ut hva innringeren (eller den som chat-
ter eller skriver e-post) gnsker hjelp til.

Sper oss samarbeider tett med alle fagavdelingene
i Statped, og de bistar med sin kompetanse ndr det er
behov for dette. Statped har spisskompetanse pa seks
ulike spesialpedagogiske omrdder og har nesten 550 rad-
givere spredt utover hele landet som hjelper oss med a
svare pa henvendelsene. En av suksessfaktorene til Spar
oss er at den er godt integrert i de gvrige tjenestene til
Statped. Omradene der Statped har spisskompetanse
er: syn, hersel, kombinerte syns- og herselstap og dgv-
blindhet, sammensatte leerevansker, sprak og tale samt
ervervet hjerneskade. I tillegg har Statped kompetanse
pa sprakomradene ASK (alternativ og supplerende kom-
munikasjon) og tegnsprak.

For at vi skal kunne gi adekvate svar pa henven-
delsene vi far, er tid og talmodighet en viktig faktor. De
som tar kontakt med oss, har ofte mange og ulike pro-
blemstillinger de gnsker a belyse, drafte eller fa svar pa.
Iblant trengs det litt tid for & konkretisere hva henven-
delsen egentlig gjelder, bade for den som tar kontakt, og
for oss i Sper oss-tjenesten. Da er det ngdvendig a stille
oppklarende spgrsmal og benytte aktiv lytting under-
veis. Sorteringsarbeidet er med pa a fa selve problem-
stillingen frem. Det er ikke alltid at det er vi som er den
rette instansen for henvendelsen, men da kan vi hjelpe
dem med a foresla andre vi tenker har mer kompetanse
pa den problemstillingen de har.

I noen tilfeller har ikke de som tar kontakt, behov
for rad eller veiledning. De trenger bare noen som kan
lytte og vise forstdelse for situasjonen de stdr i. I vare
roller som radgivere er vi ofte sd vant til 4 tenke at vi
skal ha svar pa alt og vere klar til 4 reparere og fikse. Det
kan derfor veere vanskelig a bryte dette mgnstret og bare
vaere en empatisk lytter som validerer de vanskelige
folelsene de som tar kontakt, har (Getz, 2021). Konstruk-
tiv undring, sier Linn Getz, behgver ikke ta lang tid, men
det kan apne mange rom som har vert lukket. Mange
av dem som kontakter oss, uttrykker takknemlighet for
dette for vi avslutter chat eller telefonsamtaler. Malet for
oss er ikke 4 ha svar pa alt, men a hjelpe de som tar kon-
takt til 4 komme ett skritt videre.

Hvordan Spgr oss-tjenesten ble til

Spor oss ble etablert i forbindelse med Digitaliserings-
prosjektet, som ble gjennomfgrt i Statped i tidsrommet
2017 til 2019. I dette prosjektet kom det blant annet frem
at brukerne vare opplevde at det var vanskelig & komme i
kontakt med oss i Statped og fa tilgang til var spisskom-
petanse. Dette er en utfordring som nok mange innen
den spesialpedagogiske tjenesteytingen vil kjenne seg
igjen i. Mdlet med Spgr oss var derfor a gjgre Statped sin
spisskompetanse mer tilgjengelig for brukerne vare.
Tjenesten ble innfgrt som en fast tjeneste i Statped fra
og med januar 2020. Spgr oss har helt siden oppstarten
fatt mange henvendelser, og i 2020 hadde vi over 4000
foresparsler. Disse henvendelsene blir enten umiddel-
bart besvart av radgiverne i denne tjenesten, eller de blir
sendt videre til fagavdelingene vare eller andre deler av
Statpeds etat for oppfelging.

Per i dag bestar Spgr oss-teamet av 7 radgivere
som er spredt utover hele landet. Radgiverne har lang
erfaring fra ulike fagomrader i Statped og har i tillegg
erfaring fra kommunale og statlige tjenester innen opp-
leering og helse.

A skape en ny tjeneste er en krevende prosess som
krever bade mot og evne til & prgve og feile. Dette opple-
ver alle etater som utvikler nye tjenester. Skal en fa det
til, kreves en ledelse som gir psykisk stgtte og trygghet,
slik at medarbeiderne kan bruke alle sine ferdigheter og
kvaliteter. Det 4 fa til en fglelse av at teamet er et stort
«viy, gir trygghet. Vi jobber etter en av Trygve Skaugs
filosofiske betraktninger:

Du ser sa mye i meg
som ikke finnes
hvis ikke du ser det



Digital spesialpedagogisk veiledning

Spar oss vil for mange vaere det fgrste mgtet med
Statped, og vi kan slik sett veere Statped sitt ansikt utad.
Dette ansvaret er vi 0ss svaert bevisst, og det er derfor
ogsa viktig for oss a videreformidle de henvendelsene vi
far, til resten av Statped-tjenesten. Dette gj@r vi bade for
at de som henvender seg, skal fa rad og veiledning fra
radgivere som innehar den riktige spisskompetansen,
og for a kunne sgrge for at vare tjenester blir utviklet

fra et brukerrettet perspektiv. Spar oss kan for eksempel
bidra til at temaer som vi ofte far henvendelser om, kan
bli prioritert og gis en mer synlig plass pa Statped sine
nettsider. Alle henvendelser fra vare brukere er viktige,
og vi verdsetter alle tilbakemeldinger pa vare tjenester.
Statped arbeider systematisk med a videreutvikle tjenes-
ter i samrad med vart mandat.

Det a jobbe i Spor oss er altsa en annerledes rolle,
der medarbeiderne jobber pa digitale plattformer og via
telefon. Det krever derfor at vi er ekstra arvdkne over-
for det som blir formidlet, fordi vi ikke er fysisk i samme
rom som radsgker. Vi gnsker & mote bade foreldre,
lerere, barnehagelaerere og radgivere i PP-tjenesten
med anerkjennelse av at de stdr i vanskelige situasjo-
ner, gjennom lytting, sortering og fglelsesvalidering.
Nar vi gar glipp av den nonverbale kommunikasjonen,
blir det ekstra viktig hva vi sier, og med hvilket tonefall.
Alle sakene drgftes anonymt, og vi minner ofte hver-
andre pa at vi kun kjenner til den fliken av virkeligheten
som blir presentert for oss. Vi er tydelige pd at radene vi
gir er generelle, nettopp pa grunn av dette. Vi prgver a
lafte sakene fra det personlige og til det generelle ved &
vise til praksis, regelverk og lovverk. Det kreves derfor
et bevisst forhold til rammene som er bygget rundt det
spesialpedagogiske feltet, og til alle andre aktgrer som
ogsa befinner seg her. Vi har god oversikt over var egen
nettside (www.statped.no) og over nettsidene til vare
samarbeidspartnere. Slik er vi oppdatert pa hva som
ligger av tilgjengelige ressurser i form av kurs, seminar,

forslag til apper for ulike vansker, artikler og rad om
hvordan en kan mete barn unge og voksne med sarlige
utfordringer i oppleaeringen.

Statped har gjennom ulike digitaliseringspak-
ker lagt til rette slik at vi kan tilby et digitalt fgrstevalg,
som er i trad med var digitale strategi for 2020-2022.
Dette kan pa ingen mate erstatte menneskemeatene i
radgivning, men kan vare et godt supplement til disse.
Covid-19-pandemien fikk fart pa arbeidet med a syste-
matisere informasjonen pa nettsiden var, slik at det skal
vere lettere for skoler og barnehager a finne frem til res-
surser de kan nyttiggjere seg. Pandemien fikk frem nye
og annerledes behov hos sarbare barn og ungdommer
pa digitale flater. Da viste Spgr oss-tjenesten seg 4 vaere
ekstra nyttig for mange. Nar det for eksempel var spgrs-
mal om leeringsressurser, kunne radgiverne i Spar oss
vise til en nettside eller ga sammen med radsgker pa
nett og finne informasjon og gode rad.

Endring av leeringsmiljget for eleven

@nsket og malsettingen var er at de svarene vi gir, skal
utgjere en forskjell for de som er malet for alle vare tje-
nester — barna og elevene som strever pa opplaringsa-
renaen sin. Statped gnsker at tilbudet de far, skal ha et
inkluderende perspektiv. I samtalene er vi derfor ofte
nysgjerrige pa hvordan den spesialpedagogiske hjelpen
er organisert i hjemkommunen deres. Vi stiller spgrs-
mal om tilhgrighet og klassefellesskap, nettopp fordi vi
vet at dette er viktig for alle barn.

Statped er opptatt av at tjenestene vi gir, skal bidra
til en positiv endring for barnet/eleven, enten det er ved
hjelp av kurs, videokonferanse eller utredning. Dette
perspektivet underbygger at Statped er opptatt av at
laget rundt barnet skal samarbeide godt til barnets/elev-
ens beste.

Vi gnsker ved hjelp av en praksisfortelling a belyse
hvordan Sp@r oss-tjenesten blant annet samarbeider
med de andre fagavdelingene i Statped.

Alle fagavdelingene t Statped bistdr med
sin kompetanse ndr det er behov for dette.
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Spgr oss mottok en telefonhenvendelse fra en far.

Han fortalte om datteren, som hadde fatt psykosomatiske
plager etter en akeulykke i 2019. Som fglge av det hadde
hun gkt skolefraveer, og det var tydelig ut fra det han for-
talte, at skolen var en opprettholdende faktor for tilstanden
hennes. Hun ble betydelig bedre etter fire til fem uker med
sommerferie. Nar skolen sa startet igjen, falt hun raskt
tilbake til en tilstand med mye ryggsmerter, hodepine og
alvorlig fatigue (trettbarhet). Skolen hadde prgvd ut ulike
tiltak, men de syntes det var vanskelig og komplisert &
forsta hennes situasjon og hva som skulle til for & gjgre
situasjonen bedre. PP-tjenesten og BUP var inne i bildet,
og PP-tjenesten var i ferd med & skrive en sakkyndig vur-
dering pa tidspunktet far tok kontakt. BUP klassifiserte til-
standen som psykosomatisk, og far etterlyste artikler som
omhandlet dette, og spurte om han kunne fa snakke med
oss for & fa noen rad.

Radgiver i Spgr oss-tjenesten etterspurte flere opplysninger
rundt fallet i 2019. Faren fortalte da at det ikke var noen
voksne pa skolen som hadde sett ulykken, men at mede-
lever hadde sett at hun hadde slatt ryggen og mistet pusten.
Likeledes beskrev medelever at hun kan ha hatt et kort
bevissthetstap. Dette var opplysninger som kom i etterkant
av akuttundersgkelser pa sykehuset, og senere ble det ogsa
foretatt en MR-undersgkelse som ikke viste nevrologiske
funn eller skader i ryggen.

Radgiver foreslo & sende en forespgrsel til Statped sin
avdeling for ervervet hjerneskade, med tanke pa at jenta
kunne ha symptomer pa PCS, postcommotiosyndrom, som
innebaerer vedvarende symptomer etter en hjernerystelse.
Man antar at det er et mgrketall for antall pasienter med
PCS, ettersom ikke alle er klar over at de symptomene de
opplever lenge etter hjernerystelsen, kan ha sammenheng
med nettopp den. Slike symptomer kan veere hodepine,
svimmelhet, fglelse av endret personlighet, irritabilitet/
aggressivitet, nedsatt oppmerksomhet, tempo og hukom-
melse samt fatigue eller hjernetretthet (Saugnes, 2021).

Réadgiveren i Spgr oss orienterte faren til jenta om avde-
lingen for ervervet hjerneskade og deres strakstilbud,
hvor det tilbys radgivning og veiledning kort tid etter
skaden er oppstéatt (www.statped.no). | etterkant av
strakstilbudet kan det eventuelt sendes en sgknad om
tjenester til Statped. Dette syntes far var en god idé.
Avdeling for ervervet hjerneskade (EHS) tilbyr utredning,
radgivning, veiledning og kurs om ervervet hjerneskade.

Spear oss-radgiveren sendte sa en e-post til avdelingsle-
deren ved denne avdelingen som videreformidlet saken

til en radgiver. Denne rédgiveren tok s& kontakt med far pa
telefonen. P4 det tidspunktet radgiveren i EHS opprettet
kontakt med far, avsluttet vi i Spar oss saken for vart ved-
kommende. N& hadde EHS-avdelingen ansvaret for opp-
fglgingen videre.

| forbindelse med at EHS-avdelingen ble kontaktet, ble det
ogsa arrangert et mgte der PP-tjenesten og alle involverte
parter deltok. Her ble det bestemt at PP-tjenesten skulle sgke
tjenester fra Statped sin avdeling for ervervet hjerneskade
(EHS). Denne sgknaden ble innvilget, og i tillegg ble det ogsa
vurdert bistand fra andre fagomréder i Statped, siden det
kunne dreie seg om komplekse, langvarige og sammensatte
vansker som krever kunnskap innenfor mange fagomrader -
ikke minst pa grunn av kompleksiteten som oppstéar nar flere
vansker opptrer samtidig.

PP-tjenesten er Statped sin primaere samarbeidspartner,
og rutinen i samarbeidet innebzerer mgter mellom Statped
og PP-tjenesten. | dette tilfellet innbefattet tjenestene fra
Statped utredning og veiledning.

Faren til jenta formidlet til oss i etterkant at han var stra-
lende forngyd med oppfelgingen de har fatt fra Statped sin
Avdeling for ervervet hjerneskade, og ikke minst at radgiver
der ogsa hadde trukket inn Avdeling for ssmmensatte leere-
vansker, som bidro med sin kunnskap og erfaring. Dette har
fort til at eleven fgler seg mott og forstétt pa sine utfordringer.
PP-tjenesten, BUP og skolen har fatt kunnskap som hjelper
dem nar de skal tilrettelegge og tilpasse skolehverdagen pa
en mer hensiktsmessig méate. For selv om skolen hele tiden
har veert positiv og imgtekommende med hensyn til tilpas-
ninger, sa har det veert vanskelig a forsta de utfordringene
eleven har. Elevens stemme har veert viktig i dette arbeidet.
Det er av stor betydning at alle elever som far hjelp, ogsa far
ha innvirkning pa sin egen situasjon, og at de kan péavirke sin
egen hverdag.

Statped fglger dermed retningslinjene for FNs barne-
konvensjon som fastslar at alle barn skal hgres i saker
som angdr dem, dersom alder og modenhet tilsier det,
og at barnets beste skal vaere et grunnleggende hensyn
ved alle handlinger som bergrer dem. Dette barne-
rettslige perspektivet er viktig fordi barn ikke far
iverksatt sine rettigheter uten at vi som er fagperso-
ner i laget rundt barnet, etterspgr dette perspektivet.
(Heide & Sylthe, 2020).



I spesialundervisningen har det ikke alltid vaert en selv-
fplge 4 hgre pa hvordan barn gnsker at tjenestene rundt
dem bgr koordineres. Utdanningsdirektoratet (2017) har
utarbeidet en veileder til bruk av barnekonvensjonen

i saksbehandlingen. I en undersgkelse Barneombudet
gjorde i 2017, viste det seg at fd barn blir hert i arbeidet
med IOP (individuell oppleeringsplan). Statusen var like
nedslaende ogsa ett ar seinere, ifplge Morten Hendis hos
Barneombudet (2018).

Nar eleven vi fortalte om i praksisfortellingen, na
fikk mer kjennskap til og en forklaring pa det hun opp-
levde som vanskelig, ble det lettere a beskrive og sette
ord pa hva hun hadde behov for. Faren hennes for-
talte at de er pa god vei, og at jenta deres na er mer pa
skolen og har bedre skoledager. De er enda ikke helt i
mal, men de ser lysere pa fremtiden og overgangen til
ungdomsskolen.

I denne fortellingen fra praksis fikk vi et innblikk i
hvordan en henvendelse til Sp@r oss-tjenesten kan fare
til positive ringvirkninger for barna ute i skoler og bar-
nehager. Likeledes hvordan en henvendelse fra en fore-
satt kan sette i gang en kjede av handlinger som ogsa
gir gkt kunnskap og kompetanse til barnet selv, forel-
drene, skole, PP-tjenesten og spesialisthelsetjenesten.
Og, det viktigste av alt, eleven selv, som fgler seg mott,
anerkjent og forstatt og har fatt et hap om en bedre
skolehverdag.

Krystallkula - endringer i utdanningssektoren
Med meldingen til Stortinget 6 (2019—-2020), Tett pd —
tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole
og SFO, kom det forslag til en ny organisering av hele
det spesialpedagogiske feltet. Kompetansen skal finnes
naermere barnet ved at det bygges opp mer spesialpe-
dagogisk kompetanse lokalt. Dette skal blant annet skje
gjennom prosjektet Kompetanselgftet (Udir 2021), der
Statsforvalteren (2021) har fatt midler til a stotte pro-
sjekter i kommuner og fylkeskommuner som har et
inkluderende perspektiv, og som bygger kompetanse
hos laget rundt barnet. Statped pa sin side har fatt et
spisset mandat der vi skal bista kommuner og fylkes-
kommuner i serlig varige, omfattende og komplekse
saker. Med det nye mandatet for Statped ser vi for oss

at det vil veere behov for en lavterskeltjeneste, slik Spar
oss er. Forutsetningen for at vi blir brukt, er at tjenesten
oppleves faglig relevant, og at vi kan bista med gode rad-
giverferdigheter for 3 kunne hjelpe den som sgker rad,
ett skritt videre.

Vi hari denne artikkelen prgvd a vise gjennom
beskrivelse og konkretisering hvordan nye digitale tje-
nester endrer pa arbeidsmaten til spesialpedagogiske
radgiverne. Skriftlige tilbakemeldinger peker pa at tje-
nesten oppleves som relevant. En av vare innringere
sier etter kontakt med Spgr oss: «Jeg fikk hjelp til & finne
retning i det videre arbeidet». O

Spar oss-teamet bestar av disse
sju rddgiverne ansatt i Statped:

Torunn Aas

Audny Lunde Arnesdatter
Helene Myrvoll Ballovarre
Beate Heide

Rose Marie Lybekk Higdem
Torunn Hovd

Christine Schaanning
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Statisk og dynamisk testing

| denne artikkelen tar forfatteren utgangspunkt i en statisk test,
CHIPS-testen, og viser hvordan man med fordel ogsa kan bruke
denne testen dynamisk. Resultatene av dynamisk kartlegging gir
tilleggsinformasjon som kan gjgre det lettere & iverksette relevante
tiltak overfor elever som strever pa ulike méater pa skolen.

AV YNGVE FORAS

Pedagogisk psykologisk tjenestes (heretter kalt
PPT) mandat etter opplaeringsloven §5-1 (1999)
innebeerer blant annet at vi som radgivere skal
hjelpe skolene i arbeidet med a finne gode tilpas-
ninger og tilrettelegginger for elever som ikke har,
eller ikke kan f3, tilfredsstillende utbytte av det
ordinaere opplaeringstilbudet. Utfordringene kan
arte seg pa mange mater, bade kognitivt, spraklig,
sosialt og falelsesmessig. Ifglge Lie & Tetzchner
(2019) vil forstdelsen av barns utviklings- og
leeringsmessige prosesser vere avgjgrende for
hvordan en utreder og treffer tiltak.

Som PP-radgiver i over 20 ar har jeg brukt ulike
tester og kartleggingsverktgy for a fa en best mulig
forstdelse av elevenes utfordringer. Bade statiske
tester og dynamiske kartleggingsverktgy er benyt-
tet. I faglitteraturen benyttes begrepene dynamisk
testing og dynamisk kartlegging om hverandre.
Haywood & Lidz (2007) bruker begge begrepene
nar de hevder at det er «<umulig 4 skille mellom

kartlegging og hjelp under dynamisk testing». Stern-
berg & Grigorenko (2002) bruker testbegrepet nar
de definerer dynamisk testing som «testing pluss et
oppleeringstiltak». En kan ogsa finne definisjoner der
kartleggingsbegrepet er brukt. Med dynamisk kart-
legging av en elev mener vi kartlegging der forhold
mellom utreder og elev er basert pa dialog, og hvor
oppmerksomheten rettes mot hva som skal til for &
hjelpe eleven til & nd et nytt funksjonsniva (Astrup,
2013). Lie & Tetzchner (2019) bruker begrepet dyna-
misk testing. De hevder at de fleste tilneermingene
felger et utredningsformat med pretest, opplaering
og posttest. Jeg velger a stgtte meg til Lie & Tetzchner
(2019) nar de hevder at malet med dynamisk utred-
ning er a fa innsikt i leerings- og utviklingsforlgpet
og prosessene som ligger til grunn.

Jeg vil i denne artikkelen ta utgangspunkt i
CHIPS-testen (Children’s Problem Solving). Jeg
har benyttet denne testen bade statisk og dyna-
misk de siste 8—9 drene. CHIPS-testen er fgrst og
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Jeg onsker a fa innstkt i hvilke strategier eleven benytter
ndr han eller hun skal lose oppgavene i testen.

fremst en statisk test, men testveiledningen dpner ogsa
for en individuell testform (Hansen, Kreiner & Hansen,
2011). Mitt mal med & gjennomfgre CHIPS-testen dyna-
misk i tillegg til statisk er & innhente tilleggsinforma-
sjon utover hva det statiske resultatet kan gi. Jeg gnsker
a fa innsikt i hvilke strategier eleven benytter nar han
eller hun skal lgse oppgavene i testen. I tillegg gnsker
jeg a finne ut noe om hvilken type hjelp og statte eleven
responderer best pa. Tilleggsinformasjonen kan veere et
nyttig bidrag nar PP-radgiveren i sakkyndig vurdering
skal predikere elevers fremtidige skoleprestasjoner og
foresla tiltak. Dette vil ogsa fa betydning for utarbeidel-
sen av individuelle opplaeringsplaner (IOP) og tiltakene
som blir gjennomfert i etterkant. Tilneermingen kan
sies a veere forankret i Vygotskys (1978) teori om «den
nermeste utviklingssonen».

Ulike mal for statisk og dynamisk testing
PP-radgiveren sin oppgave er 4 vurdere hvorvidt eleven
har rettigheter knyttet til spesialundervisning eller ikke
(Opplaeringslova §5-1, 1999). Da vil det veere fordelaktig
at utredningen innbefatter en eller flere statiske tester.
Slike tester rangerer elevens kunnskaper og ferdigheter
i forhold til jevnaldrende ut fra hva de far til pa et gitt
tidspunkt (Lie & Tetzchner, 2019). Selv om statiske tester
gir mye viktig informasjon om hva eleven far til sam-
menlignet med jevnaldrende, peker Tzuriel (2001) pa
fire kritiske forhold ved statiske tester:

1. Statiske tester er ikke sensitive nok for 4 fa viktig
informasjon om selve leeringsprosessen; de gir ikke
tilstrekkelig innsikt i den kognitive svikten som
ligger til grunn for leerevanskene, eller om hvilke
undervisningsstrategier som kan fremme laering
hos barn som har slike vansker.

2. Statiske tester klarer ikke a fange opp laerings-
potensialet, det vil si den gkningen i prestasjon
som fglger av opplaering.

3. Mange statiske tester beskriver barn i generelle
termer.

4. Statiske tester forholder seg lite til ikke-kognitive
faktorer som kan pavirke barnets kognitive
utfgrelse (frustrasjonstoleranse, selvoppfatning,
engstelighet og lignende).

Mens statisk utredning er godt innarbeidet, hevder Lie
& Tetzchner (2019) at dynamisk utredning er mindre
etablert, og at det i liten grad er utarbeidet faste obser-
vasjonsrutiner. Den enkelte fagpersons spillerom vil
derfor veere stort under dynamisk utprgving pa statiske
tester. Embretson & Rise (2000) hevder at det kan vaere
problematisk a benytte statiske tester dynamisk i og
med at de ikke er utviklet for dette formalet.

Ifplge Vygotsky (1978) vil resultatene fra statisk
testing beskrive elevens «aktuelle utviklingsniva», mens
«den nermeste utviklingssonen» (the zone of proxi-
mal development) blir forklart som «the distance bet-
ween the actual developmental level as determined by
independent problem solving, and the level of potential
development as determined through.» Ideen om den
nermeste utviklingssonen har fert til utvikling av flere
beslektede begreper verden over. Et eksempel er scaf-
folding eller stillasbygging som er et billedlig uttrykk
for mye av det samme som «den nermeste utviklings-
sonen» (Grigorenko & Sternberg, 1998). Bruner (1986)
brukte begrepet scaffolding om den hjelpen som voksne
giri «den nermeste utviklingssonen». Forskning viser
at elevenes respons pa opplering kan vaere et godt sup-
plement for & predikere elevers fremtidige prestasjoner,
som er et viktig mal i utredningen som PPT gjar. Guthke
(1993) fant at skarene pa Raven-testen etter opplaering i a
lgse testoppgavene under standardbetingelser (posttest)
korrelerte betydelig hgyere med barnas skolekarakte-
rer i matematikk enn de tradisjonelle skarene pa denne
testen gjorde. Selv om en skal vere forsiktig med a gene-
ralisere, er det rimelig 4 anta at en vil finne lignende
resultater ogsa innenfor andre testbatterier. Lidz (1991)
hevder at det er tre trekk som er felles for de fleste ret-
ningene innenfor dynamisk kartlegging:

1. Den som utfarer kartleggingen, arbeider for a
fasilitere leering og er aktivt deltakende med
barnet/eleven.

2. Kartleggingen retter oppmerksomheten mot
prosess, heller enn produkt.

3. Kartleggingen skal innhente informasjon om
barnets respons pa hjelp og om hva slags hjelp
som best fgrer til endring hos barnet/eleven.



I veiledningsheftet for CHIPS-testen nevnes ulike om-
rader og muligheter utreder kan se etter hos elevene

ved gjennomfegring av individuell testing. Oppsummert
handler dette i stor grad om refleksjon, impulsivitet og
tempo, noe jeg vil komme tilbake til senere i artikkelen.
Lidz (2003) legger ogsa stor vekt pd at utreder i tillegg

til 4 kartlegge elevens kunnskaper og leeringsstrategier
innenfor den aktuelle testen ogsa ser etter andre proses-
ser hos eleven. Dette kan vaere faktorer som

« oppmerksombhet: Greier eleven a fokusere pa
oppgaven og opprettholde oppmerksomheten
over tid?

« hukommelse: Kan eleven holde pa informasjon,
bearbeide informasjonen og lagre den i
langtidsminnet, hente den fram pa nytt for sa
da anvende kunnskapen i en ny oppgave?

» persepsjon: Klarer eleven a se tydelige trekk,
oppdage mgnstre, sammenligne og finne
mening i oppgaven?

« kunnskapsbase: Har eleven erfaringer,
ferdigheter og sprakkunnskaper (ordforrad
og begrepsforstaelse)?

« forstdelsesprosessering: Viser eleven forstaelse
for ssmmenhenger, arsak-virkning og logisk
forstaelse?

« metakognisjon: Hvordan er elevens eksekutive
funksjoner som for eksempel planlegging,
selvregulering, vurdering og gjenkjenning?

Dynamisk testing og etiske overveielser
CHIPS-testen er en statisk test, og det 4 benytte den
dynamisk kan gi noen utfordringer knyttet til validitet
(Embretson & Rise, 2000). Veiledningsheftet for testen
beskriver heller ikke en standardisert madte d gjen-
nomfgre en slik individuell test pa (Hansen, Kreiner &
Hansen, 2011). Dermed vil enhver kunne utgve og tolke
sin egen rolle som «stgttende stillas» (Bruner 1986) pa
sin mate, noe som vanskeliggj@r en generalisering. Lie
(2008) hevder at et forsgk pa a standardisere dynamisk
kartlegging vil flerne fleksibiliteten og muligheten til &
fplge barnet i gyeblikket.

I dynamisk kartlegging far man ikke ivaretatt tes-
tens psykometriske egenskaper. Min beskrivelse av

hvordan jeg tolker min rolle som «stgttende stillas», vil
likevel til en viss grad gi mulighet for andre til 4 gjen-
nomfgre CHIPS-testen dynamisk pd en lignende mate.
Manglende regler for hvordan en dynamisk utredning
ber gjennomferes, gir meg som utreder stor frihet til
utprgving. Pa den annen side gir det lite faglig statte og
trygghet pa om jeg lgser rollen som «st@ttende stillas»
pa en hensiktsmessig mate.

Etiske overveielser

Jeg informerer alltid eleven, foresatte og skolen pa for-
hand om at malet med det dynamiske supplementet

til den statiske testingen er d finne ut noe om hvordan
eleven greier a nyttiggjare seg stotte fra en voksen. Jeg
begrunner dette med at jeg da far et bredere grunnlag for
a predikere fremtidige skoleprestasjoner og for a kunne
gi tilradning om hensiktsmessige tiltak (Guthke, 1993).
Jeg informerer ogsa om at eleven har muligheten for

a trekke seg, og at eleven kan ha med en kjent voksen.
Underveis i testingen forsgker jeg 4 veere oppmerksom
pa elevens kroppssprak og om eleven virker bekvem
under konsultasjonen. Lund (2012) understreker at det
ogsa er viktig 4 veere oppmerksom pa det som ikke sies,
men som kan observeres. Denne tilleggsinformasjo-
nen tolkes i sammenheng med gvrig kartleggingsinfor-
masjon og eventuelle tilleggsopplysninger fra eleven,
skolen og elevens foresatte.

CHIPS-testen - presentasjon og gjennomfgring
CHIPS (Children’s Problem Solving) er utviklet i
Danmark i perioden 1988-91 (Hansen, Kreiner &
Hansen, 2011). Formalet med testen er & undersgke pa
hvilket trinn i den kognitive utviklingen elevene ligger.
Resultater fra testen gir ikke noe mal pa elevens intelli-
gensnivd, men er ment a beskrive elevens bruk av strate-
gier under problemlgsning. Informasjonen en kan hente
ut av besvarelsen, er ment a brukes til 4 tilpasse under-
visningen bedre i skolen. Testen kan administreres bade
individuelt og i gruppe. Dette er en ikke-spraklig test,
hvor eleven presenteres for seks alternativer hvor en

av dem passer inn i en figur eller helhet. Oppgavene i
CHIPS-testen er visuelle og romlige og krever forskjel-
lige former for spatial bearbeiding. Barnets indre sprak
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og dets «matematisk-logiske» overveielser inngar ogsa.
Det gjennomfgres en tidtaking, men kun for d regis-
trere elevens tidsbruk. Vanlig tidsbruk er oppgitt til
ligge mellom 6 og 15 minutter. Det finnes en versjon
som benyttes for barn mellom 2 og 5 ar og en for barn
fra 5 til 13 ar (Hansen, Kreiner & Hansen, 2011). I denne
artikkelen konsentrerer jeg meg kun om testing av
grunnskoleelever.

Den statiske gjennomferingen

CHIPS-testen omfatter 40 matriseoppgaver som er opp-

delt i tre oppgavetyper som representerer en trinnvis

utvikling av kognisjonen.

1. Oppgaver som krever global kognisjon: Global
tenkning utvikler seg vanligvis i 5—7-drsalderen og
krever ikke forstaelse av regler, men setter krav til
persepsjon og sammenligning.

2. Oppgaver som krever analytisk/syntetisk kognisjon:
Den analytiske/syntetiske tenkningen utvikler seg
vanligvis i 7—-9-arsalderen og kjennetegnes ved at en
kan veere systematisk, malrettet og regelsgkende,
kan se etter symmetri og kan ha oppmerksomheten
rettet pa detaljer.

3. Oppgaver som krever helhetskognisjon: Ved
helhetstenkning er det bruk for bade overblikk
(over mening og sammenheng) og oppmerksomhet
pa detaljer. Helhetstenkning utvikler seg vanligvis
i10-11-drsalderen.

Et elevskjema brukes til a registrere antall riktig lgste
oppgaver og til a analysere feilsvar. Elevene blir sa klas-
sifisert innenfor eller under akseptabel grense pa hver av
de tre utviklingstrinnene. Resultatet er ment a si noe om
hvorvidt den enkelte elev kognitivt har utviklet evnen til
avelge den strategien som oppgaven i hvert utviklings-
trinn krever. Noen ganger vil eleven fa en skdr som
ligger tett opptil eller like over de akseptable grensene.
Dette kan fgre til noe usikkerhet om hvorvidt eleven har
nadd det gjeldende utviklingstrinnet. For mer informa-
sjon om testen vises til veiledningshefte til CHIPS-testen
(Hansen, Kreiner & Hansen, 2011). Veiledningen gir en
beskrivelse av bade den statiske gjennomfgringen av
testen og hvordan man skal tolke resultatene.

Dynamisk gjennomfaring

Veiledningen til CHIPS-testen omhandler ogsa et kapit-
tel kalt «Individuel CHIPS» som langt pa vei kan forstas
som en dynamisk gjennomfgring av testen. Her nevnes
muligheter som a observere elevens reaksjoner, som
for eksempel «tgvete eller usikker atferd under oppga-
vebesvarelse» (Hansen, Kreiner & Hansen, 2011). En kan
ogsa stille eleven spgrsmal som kan klargjgre hvilke
tanker, overveielser og begrunnelser eleven benyttet da
han eller hun lgste oppgaven. Veiledningen poengterer
ogsa muligheten for 4 kunne observere barnets evne til
refleksjon, impulsivitet og tempo. Det foreslas diskret
a registrere lgsningstiden for hver oppgave. En kan da
se om eleven har en «reflektiv arbejdsstil», og registrere
hvor lang tid eleven bruker pad & lgse oppgaven sam-
menlignet med oppgavens vanskegrad. Om eleven har
en «impulsiv abejdsstil», vil en for eksempel kunne se
at eleven bruker noenlunde like lang tid pa oppgavene
uansett vanskegrad (Hansen, Kreiner & Hansen, 2011).
Veiledningen beskriver ikke mer spesifikt enn dette om
verken formal eller hvordan «individuel CHIPS» kan
gjennomfgres. Selv om veiledningen bade omhandler
statisk og individuell gjennomfgring, er muligheten for
a kombinere disse ikke nevnt.

Min madte a gjennomfere CHIPS-testen pa
Jeg har valgt a gjennomfgre CHIPS-testen med for-
ankring i Vygotskys (1978) teorier. CHIPS-testen
administreres derfor forst statisk, der resultatene anses
som elevens «aktuelle utviklingsniva». I samme kon-
sultasjon har jeg deretter konsekvent supplert med
en dynamisk gjennomfgring der elevens prestasjoner
beskrives som «sd langt eleven kom innenfor sin egen
nermeste utviklingssone» (Vygotsky, 1978). Elevens pre-
stasjon i den dynamiske testingen kan anses a vere et
resultat av hvordan eleven har greid a nyttiggjgre seg
meg som «stgttende stillas» (Bruner, 1986). Teorien jeg
har stattet meg til, anser jeg ikke som et sidesprang fra
veiledningen av «individuell CHIPS», men snarere et
forsgk pa 4 begrunne det dynamiske supplementet til
det statiske resultatet.

Fgr CHIPS-testen gjennomfgres, informerer jeg
eleven om at det i etterkant av statisk testing gjennom-



fores en samtale rundt de ulike svaralternativene pa
flere av oppgavene. Testen gjennomfgres deretter slik
det er beskrevet i veiledningsheftet. Dette innebzerer
at eleven jobber pa egen hand med oppgavene uten
tidsfrist, men tiden noteres likevel.

Jeg fplger med pa de fgrste oppgavene under statisk
gjennomfgring for a forsikre meg om at eleven har for-
statt oppgavene. Bakgrunnen er at om jeg ser eleven ikke
forstar oppgaven, blir statisk gjennomfgring stoppet, og
jeg gar i stedet over til dynamisk gjennomfgring for a
se om det er til hjelp. Etter at testen er gjennomfgrt, blir
besvarelsen skaret ut. Deretter blir eleven fortalt at det
ikke er vanlig & fa alle oppgavene riktig, og at jeg ikke har
opplevd at noen elever svarer riktig pa alle oppgavene.
Derfor har det pa et eller annet sted i oppgavesettet vaert
behov for at jeg som «stgttende stillas» gar inn og pa en
eller annen mate stgtter eleven for d lase noen oppgaver.

Eleven far sa fplgende beskjed: «Du har en del opp-
gaver som er besvart riktig. Jeg kommer til 4 vise deg
noen oppgaver du ikke har besvart helt riktig.» Jeg peker
pa svaralternativet i den fgrste oppgaven i oppgaveset-
tet som er besvart feil, og sier: «Dette svaralternativet
ble ikke helt riktig, hvilket svaralternativ tenker du at
det da kan vaere?» Hvis eleven ikke har noe svar, forsg-
ker jeg 4 gi eleven noen hint. Jeg kan for eksempel peke
pa en faktor i oppgaven og be eleven se nermere pa den,
eller forsgke 4 fa eleven til a4 bruke eliminasjonsmeto-
den. Eleven blir da spurt om det finnes noen alternati-
ver han eller hun er sikker pa at det ikke er. Uansett om
eleven etter hvert svarer riktig svaralternativ eller ei, blir
oppfelgingsspersmalet: «Hvorfor endret du svaret til
dette svaralternativet?» eller «<Hvorfor mener du at det
ikke kan vere dette alternativet?» Hvis dette ikke er til-
strekkelig, begynner jeg a reflektere hgyt pa egen hand.
Jeg forspker sa a fa eleven til a fullfgre resonnementet
ved deretter a spgrre hva eleven selv tror: «Hva er for-
skjellen pa disse svaralternativene?», «Hvorfor passer
den bedre?» osv. Hvis eleven fortsatt ikke greier a lgse

oppgaven, tegner jeg pa oppgavene mens jeg reflekte-
rer rundt svaralternativene, slik at eleven ogsa far en
tydeligere visuell stgtte. Enkelte ganger blir eleven ogsa
spurt om hvorfor enkelte svaralternativer er riktig. Dette
kan veere fordi det er fa feilsvar, men det kan ogsa veere
for a lede oppmerksomheten bort fra at det er s mange
feilsvar, og for a forsgke a bygge selvtillit hos eleven.
Testadministrasjonen avsluttes ved at eleven far en kort
tilbakemelding bade fra det statiske testresultatet og
den dynamiske gjennomfgringen.

Drgfting og oppsummering
Det statiske resultatet fra CHIPS-testen er som Tzuriel
(2001) beskriver det, ikke sensitivt nok til at en far infor-
masjon om selve leringsprosessen. En greier derfor
ikke fange opp elevens leringspotensial eller gkningen
i prestasjon etter oppleering. Min erfaring er at det sta-
tiske resultatet ofte blir utfordret ved at elevene preste-
rer bedre under dynamisk gjennomfgring. Det er saerlig
ide tilfellene der elevens statiske resultat ligger under
akseptabel grense for et utviklingstrinn, at tilleggsin-
formasjonen fra den dynamiske gjennomfgringen er
spesielt nyttig, og gjennomfgringen kan da ogsa for-
stas som et opplaeringstiltak (Sternberg & Grigorenko,
2002). En kan i tillegg ogsa vurdere hvorvidt utviklings-
trinnets akseptable grense, ifglge den statiske testin-
gen, ligger innenfor elevens «naermeste utviklingssone»
eller ikke (Vygotsky 1978; Tzuriel, 2000). Denne til-
leggsinformasjonen far man ikke i det statiske resulta-
tet, men dette kan vaere nyttig for d predikere fremtidige
skoleprestasjoner.

Min tolkning av rollen som «stgttende stillas»
kan beskrives som en prosess som har til hensikt a
fasilitere leering og innhente informasjon om hvilken
hjelp eleven responderer best pa (Lidz, 1991). Det blir
dermed vanskelig a skille mellom kartlegging og hjelp
(Haywood & Lidz, 2007), og den dynamiske gjennom-
feringen kan oppsummeres bade som en kartlegging

Tilleggsinformasjon fra dynamisk testing kan vaere
et viktid supplement til det statiske testresultatet.
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og et oppleringstiltak slik Sternberg & Grigorenko
(2002) beskriver det. Slik jeg ser det, vil elevens utvik-
ling og prestasjon ved dynamisk gjennomfgring vere
avhengig av hvor godt eleven greier 4 nyttiggjare seg
den stgtten jeg gir. Elevens prestasjoner handler derfor
om hvordan elevene responderer pa meg som testle-
der og «stgttende stillas» (Bruner 1986) og nyttiggjor seg
den hjelpen og de forslagene til strategier jeg gir dem.
Responsen elevene gir, vil da representere deres beve-
gelser mot deres «nermeste utviklingssone» (Vygotsky,
1978). Det er imidlertid viktig & poengtere at eleve-

nes prestasjoner kan vaere annerledes under andre
forutsetninger.

Hvor stor nytteverdi tilleggsinformasjonen gir,
er avhengig av om utreder, eleven, foresatte og skolen
oppnar en tilnermet felles forstdelse av elevens kom-
petanser og utfordringer. Dette setter store krav til meg
som PP-radgiver nar jeg skal videreformidle elevens
resultater bade pa den statiske og den dynamiske tes-
tingen i en sakkyndig vurdering og ellers i samtaler
med eleven selv, skolen og elevens foresatte. En felles
forstdelse vil gi starre muligheter for at tiltakene i en
individuell opplaeringsplan (IOP) oppleves som hen-
siktsmessige. Nytteverdien gjenspeiles likevel best gjen-
nom de tiltak som iverksettes av skolen og eventuelt
ogsa i hjemmet.

Hensikten med a bruke tester og kartleggingsverk-
tgy mad veere d finne gode mater 4 tilrettelegge under-
visningen pa overfor elever i skolen (opplaeringsloven
§5-1, 1999). Jeg har forsgkt a vise at tilleggsinformasjon
fra dynamisk testing kan vere et viktig supplement til
det statiske testresultatet. Dynamisk testing tar en del
ekstra tid og ressurser, og det er derfor viktig at tilleggs-
informasjonen kommer eleven til nytte. Jeg har erfa-
ring med at informasjonen fra denne typen testing har
gitt meg som PP-radgiver et bedre grunnlag for a vurdere
elevenes kompetanser og utfordringer pa flere omrader.
Tilleggsinformasjonen kan ogsa i mange tilfeller brukes
for a predikere fremtidige skoleprestasjoner og fore-
sla best mulig tiltak. A supplere en statisk test med en
dynamisk gjennomfgring vil etter min oppfatning fore
til et bredere grunnlag for & skrive sakkyndige vurderin-
ger med gode beskrivelser av elevens kompetanser og

utfordringer. For a undersgke om den dynamiske kart-
leggingen og «stillasbyggingen» har veert nyttig, kan
man eventuelt etter en tid teste eleven igjen for 4 finne
svar pa dette. O

Yngve Fords arbeider som radgiver i
PP-tjenesten i Alesund. Han har tidligere
arbeidet i PP-tjenesten i Lofoten og i Sula.

Han har hovedfag i fgrskolepedagogikk med

vekt pa sosioemosjonelle vansker og spesialist-
utdanning i pedagogisk-psykologisk radgivning.
Hans interesseomrdde de siste arene er dynamisk
kartlegging av elever i grunnskolen og da saerlig
med vekt pd matematikkvansker.
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Tidleg innsats i lys av nye

Joringar i utdanningspolitikken

— med blikk pa PP-tenesta

Endringar i oppleeringslova vil truleg fgre til nye matar & sja og lgyse
oppgavene pa nar det gjeld a gi tidleg hjelp. | denne artikkelen dregftar
forfattaren nokre av utfordringane i hgve dette.

AV GRO N/AR®, PEDAGOGISK-PSYKOLOGISK RADGIVAR

Kunnskapsdepartementet jobbar no med ei ny
opplearingslov som skal erstatte dagens lov. Den
nye opplaringslova vil ifglge Utdanningsdirekto-
ratet tidlegast vere klar i 2023. Etter omfattande
arbeid fra ulike utval, hgyringar, meldingar og
rapportar kan vi da sja fram til endringar i systemet
rundt elevar som treng tidleg innsats og tilpassin-
gar i skolekvardagen. Men det er problematisk at
det er ulike meiningar om kva tidleg innsats eigent-
leg inneber. Dette vil eg kome tilbake til.

Oppleringsutvalet som fgrst hadde ansvaret
for d utarbeide forslag til endringar i skolen, peika
pa at det var brei semje om fglgjande problem-
omrade:

- Spesialundervisninga blir opplevd som

sosialt stigmatiserande for mange.
« Mange barn far hjelp for seint.

 PP-tenesta utfgrer systemretta arbeid overfor
skolen i for liten grad.

« Mykje av spesialundervisninga blir utfgrt av
personar som ikkje oppfyller oppleaeringslova
sine krav til fagleg og pedagogisk
kompetanse.

Slik eg ser det, vil nytt lovverk bidra i riktig retning

nar det gjeld alle desse problemomrada.
1§ 11-13 i forslaget til ny lov som gjeld PPT,

star det:
Kommunen og fylkeskommunen skal ha ei peda-
gogisk-psykologisk teneste. Den pedagogisk-psy-
kologiske tenesta skal samarbeide med og statte
skolane i arbeidet deira for a gi eit inkluderande
oppleringstilbod til elevar som har ulike behov
for tilrettelegging av opplaeringa. Tenesta skal
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Det er problematisk at det er ulitke meiningar
om kva tidleg innsats inneber.
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a) stotte og rettleie skolane i & greie ut behov for tilret-
telegging av opplaringa og eventuelt setje inn tiltak
sa tidleg som mogleg

b) hjelpe til med kompetanseutvikling og organisa-
sjonsutvikling for 4 oppna eit inkluderande og til-
rettelagd opplearingstilbod

Der lova eller forskrift til lova krev sakkunnig vurde-
ring, er det den pedagogisk-psykologiske tenesta som
skal utarbeide vurderinga.

Inkludering

Inkludering er lgfta fram i lovteksten. Inkludering er
eit omgrep som har vore brukt i lang tid, og som i stor
grad har erstatta integrering i daglegtale og i fagtek-
star. Inkludering viser til at alle har ein plass i felles-
skapet. Pa den maten skal det ogsa leggast til rette for at
skolen skal romme alle. Salamancaerklaeringa fra 1994
demonstrerte for fgrste gong internasjonal vilje til slik
inkluderande undervisning (Mitchell, 2014). Erkleringa
inneheld mellom anna felgjande punkt:

 Elevar med szrlege behov skal ha tilgjenge til
vanlege skolar.

« Skolar med inkluderande orientering er ofte dei
mest effektive nar det gjeld bade undervisning,
undervisningssystem og gkonomisk kostnad.

« Itillegg er inkluderande skolar med pa a
motverke diskriminerande haldningar og sikre
utdanning til alle.

Den nye nemninga universell oppleering (tidlegare til-
passa opplering) fell inn under dette. Om ein ser vekk
fra dette som ei type standardisering av undervisninga,
og at ein heller vel 4 sja pa det som ei moglegheit for alle
til a delta ved at undervisninga blir tilpassa, er univer-
sell opplering eit gode. Universell oppleaering kan likevel
problematiserast dersom ei forstaing av dette omgrepet
forer til at leeraren far avgrensa handlingsrommet sitt i
det daglege, slik at vedkomande ikkje far tatt i bruk det
faglege skjgnet sitt.

Nar det gjeld inkludering, skal PPT hjelpe sko-
lane der elevar har ulike behov for tilrettelegging. Altsa:
PPT skal konsentrere seg om inkludering med tanke pa

denne gruppa. Dette avgrensar PPT sitt mandat. Det er
ikkje tenkt slik at PPT skal vere ein instans «for alle»,
eller at PPT skal vere kompetent pa alminneleg sko-
ledrift. PPT skal ikkje ha ansvar for a stgtte den allmenn-
pedagogiske kompetansen hos lerarar.

Forebyggande arbeid
PPT skal hjelpe til i ferebyggande arbeid slik at tiltak
blir sette inn sa tidleg som mogleg. Det betyr at skolen
ma fa hjelp til a kunne greie ut behovet for tiltak og til-
rettelegging. Det er ein jungel av ulikt test- og kartleg-
gingsmateriell, og det ma sikrast at skolen gjer det som
skal til for a kartlegge det som bekymringa er retta mot.
PPT ma vere budd pa 4 kurse og hjelpe pedagogari a
bruke slikt materiell. Etter kartlegging ma skolen sette
inn tiltak og evaluere. Dette er eit krav for det meldast
til PPT, og for det kan bli ein individsak / sakkunnig vur-
dering. Ny lov vil styrke at det er kompetanse i skolen
nar det gjeld dei som treng individuelt tilrettelagd opplae-
ring (tidlegare spesialundervisning). Slik opplaering skal
iregelen utfgrast av ein pedagog. Ei styrking av kompe-
tansen tett pa i skolen er tidleg hjelp, pa rett plass og pa
det lagaste nivaet.

Ein kunne sja for seg eit spesialpedagogisk team
pa skolen, men no skal det spesialpedagogiske tonast
ned (omgrepet i alle fall) - sjglv om hjelpa blir mykje
den same og enda betre etter ambisjonane. Ein kan like-
vel sja for seg eit slags «(inkluderings)team» der ein kan
samle seg om kartlegging, utprgving og tiltak, eit fel-
lesskap internt pa skolen der ein kan drgfte saman og
hjelpe kvarandre for a sikre tilfredsstillande utbytte av
opplearinga bade til grupper og einskilde elevar. Eit slikt
team vil ogsd kunne samarbeide med PPT jamleg, og det
ville vore ei forbetring og effektivisering av samarbeidet.
Med tanke pa at PPT skal hjelpe til med kompetanse og
organisasjonsutvikling, ville dette vere eit godt mottak
for tenester. Det blir da skolen og teamet sitt ansvar at
naudsynt kompetanse kjem ut til den einskilde tilsette.

Individuelt tilrettelagd oppleering

PPT skal framleis ta imot tilvisingar ndr skolen ser at
elevar kan trenge individuelt tilrettelagd opplaering (tid-
legare spesialundervisning). Da skal det utarbeidast sak-



Det skal sette inn tiltak og evaluere dezt for det eventuelt
ber om vurdering av retten til individuell tilrettelegging.

kunnige vurderingar for dei det gjeld. Ein skal da greie
ut om eleven sitt utbytte, kvifor det eventuelt ikkje er til-
fredsstillande utbytte no, kva som er realistiske opplae-
ringsmal, kva tiltak som kan gi tilfredsstillande utbytte,
og kva kompetanse dei som skal gi oppleeringa, ma ha.
PPT kan 0g foresla unntak fra kompetansekrava til dei
som skal gi opplaeringa.

Tidleg innsats
A fierne ordlyden «serlege behov» i lovteksten og for-
mulere det slik at PPT skal samarbeide med og stg@tte
skolane i det farebyggande arbeidet deira (den tidlege
innsatsen), kan utilsikta fgre til ein del misforstaingar.
Det er framleis slik at ein skal sikre tilbodet til elevar
som kan ha ulike behov for tilrettelegging av opplae-
ringa. Den store forskjellen er ikkje der mellom «szrlege
behov» og «ulike behov for tilrettelegging».

Sparsmalet blir ofte: Kva er tidleg innsats? Alt etter
kven som spgr, ma ein ofte gi ulike forklaringar.

Tidleg innsats i hgve til alder

Barnehagen kan i seg sjglv vere tidleg innsats nar
det gjeld utvikling og leering. Rammeplanen (Kunn-
skapsdepartementet, 2017) med sine fagomrade gir
innhald til korleis barnehagen skal forsta mandatet
sitt ut frd lovverket.

I skolen kan tidleg innsats vere a sette inn styrkt
bemanning frd 1. trinn. Nar ein sikrar god grunnbeman-
ning, kan dette vere eit val skolen vil gjere for a tidleg
oppdage behov for tilrettelegging og tilpasse opplaeringa
til kvar enkelt. I tillegg er det tidleg innsats a sgrge for at
dei som kan bli hengande etter, far intensiv opplering i
ein periode.

Tidleg innsats i hgve til ulike niva

Universelt, selektert og indikert niva er ei vanleg inn-
deling ndr det gjeld farebygging og tiltak. Pa alle desse
nivaa kan ein utgve tidleg innsats. Intensiv opplering
skal no inn i lovverket som ein del av det universelle
nivaet for 1.—4. trinn. Dette er eit tiltak som skolen skal
sette inn og evaluere fgr eventuell melding til PPT.

FIGUR 1 Fgrebygging pa ulike niva

A Indikert niva for de f&

Selektert niva for noen

Universelt niva
for alle

Henta fra: Arnesen & Sgrlie, 2010

Tidleg innsats som systemarbeid

A ha nokon & drefte med i ei tidleg fase er forebyggande
i hgve til vidare problemutvikling. PPT si rolle her kan
vere & mgte inkluderingsgruppa/teamet pa skolen. Da
ma ein stille krav om at teamet allereie har analysert
utfordringa og sett til at tiltak er prgvde ut.

Tidleg innsats - a oppdage vanskar

Ein kan stadig mete pd den tradisjonelle maten 4 tenke
tidleg innsats pd, som er a oppdage for sa d sende vidare.
Tidlegare hadde PPT ein funksjon der dei tok imot mel-
dingar fra skolen utan tydeleg krav om forarbeid, og der
dei matte sortere ut dei med store vanskar og anbefale
segregerte tiltak i form av spesialskole eller andre tiltak
lokalt. Forventninga no er at skolen skal legge til rette
idet universelle tilbodet slik at fleire, helst alle, blir
inkluderte. Om dei oppdagar eventuelle behov for hjelp,
skal dei som nemnt sette inn tiltak og evaluere dei for
dei eventuelt ber om vurdering av retten til individuell
tilrettelegging (spesialundervisning). Ein fgresetnad for
a lukkast med dette er at PPT er inne med hjelp til kom-
petanseutvikling og organisasjonsutvikling (systemar-
beid) for a gjere skolen god pa dette omradet.
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Som nemnt i starten er det ei bekymring rundt at
bruken av ordet spesialundervisning er stigmatise-
rande. Sjglv har eg ikkje vore sa oppteken av dette. Det
er ei ulempe med endring av omgrep om det skapar
uklarheit. Eg skjgner likevel at grepa som er gjorde

i forslaget til ny lov, kan motverke stigmatisering.
Kanskje har dei rett dei som har gjort denne endringa,
kanskje treng vi a bytte omgrep for & fa endra praksis
mot ein enda meir inkluderande skole? Det viktigaste, i
tillegg til inkludering, er a gi tilbod til rett tid fra kom-
petente fagfolk og nytte ressursane som best vi kan.
Dette er avhengig av at fagmiljget har ei felles forsta-
ing av kven som skal gjere kva, og veit om kva for rettar
eleven har nar det oppstar behov for tilpassingar. O

Gro Neerg arbeider no som PP-radgivar
med ansvar for barnehageomradet i Giske
kommune, ved eining for barn, familie og
helse. Ho er utdanna spesialpedagog med
hovudfag i spesialpedagogikk. Ho har
erfaring fra barnehage og skole, og har
arbeidd i mange ar i PPT, i statleg barnevern
og i helsevesenet.
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Skoleansattes erfaringer og utfordringer i mgte
mellom regelverk og pedagogisk praksis

Sammendrag

| denne artikkelen undersgkes det hvilke utfordringer
ansatte i skolesektoren opplever i mgte mellom

regelverk og pedagogisk praksis. Dokumenter med
beskrivelser av pedagogisk-juridiske utfordringer er
analysert. De hyppigst forekommende utfordringene

er knyttet til tilpasset oppleering, spesialundervisning

og skolemiljg. Disse utfordringene ble utgangspunktet

for kategoriene i analysen. Bolman & Deal (2015) sine
organisasjonsteoretiske fortolkningsrammer ble valgt for a
diskutere funnene. Funnene indikerer at de ansatte i stor
grad gnsker & ivareta intensjonen i regelverket til det beste
for elevene, men at de opplever barrierer for oppfalging.
Disse barrierene er blant annet knyttet til kunnskap om

regelverket, ressurser, sanksjoner og skolekultur.

Summary

School employees' experiences of challenges in
complying with laws and regulations

The purpose of this article is to explore what kind of
challenges employees in the school sector face in the
intersection between regulation and pedagogical practice.
Documents describing legal-pedagogical challenges have
been analysed, and the most frequent challenges are
connected to adapted education, special education, and
the school environment. These challenges were the basis
of the categories in the article. Bolman and Deal’s (2015)
theoretical interpretive framework was chosen to discuss
the findings. The findings indicate that the employees
largely wish to follow the intent of the laws and regulations
in the best interest of the pupils - but that they experience
barriers that hinder this. These barriers are, among others,
connected to knowledge about the laws and regulations,

resources, sanctions and school culture.

Ngkkelord
UTDANNINGSRETT
TILPASSET OPPLARING
SPESIALUNDERVISNING
SKOLEMILJ®
ORGANISASJONSTEORI

CAMILLA HERLOFSEN, fgrsteamanuensis ved Institutt for
pedagogikk, Universitetet i Agder (ph.d. i spesialpedagogikk

og to grunnfag i juss).

JANAINA HARTVEIT LIE, fgrsteamanuensis ved Institutt for
pedagogikk, Universitetet i Agder (ph.d. i spesialpedagogikk,
mastergrad i pedagogikk og bachelorgrad i rettsvitenskap)

Det er bred enighet om at det har skjedd en gkt retts-
liggjering i samfunnet generelt (Andenzs, 2016).
Rettsliggjgringen i skolen omfatter i hovedsak en
bevisstgjering om rettigheter og at reglene har fatt en
mer sentral plass i skolen generelt og i dialogen mellom
skole og hjem (Andenaes, 2016; Collin-Hansen, 2010;
Mpller & Ottesen, 2016; NOU 2019: 23). De ansatte i sko-
lesektoren skal forvalte og praktisere et omfangsrikt
og komplekst regelverk (Herlofsen, 2014; Jakhelln &
Moller, 2016; Welstad, 2011a). Med regelverk forstar vi
her oppleringsloven (1998), forskrifter til loven samt
FNs barnekonvensjon. Skolen som organisasjon er en
svaert sammensatt kontekst som er regulert av et omfat-
tende regelverk. Her er rettigheter og plikter knyttet
til en dynamisk virkelighet med barn som rettighets-
subjekter (Nilsen & Herlofsen, 2012). Skolen er satt til
a utfgre en viktig oppgave pa vegne av samfunnet. De
ansatte skal forvalte regelverket pa vegne av barn som
ofte ikke selv kan hevde sin rett (Bratholm, 1980; NOU
2019: 23). Det er av den grunn sarlig viktig at staten iva-
retar elevens interesser gjennom regler og andre virke-
midler (NOU 2019: 23).

Nadr det kommer til skolens praktisering av regel-
verket, har imidlertid tilsyn og forskning vist at det er
manglende samsvar mellom regelverk og praksis, blant
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annet pa spesialundervisningens omrade (Grggaard
mfl., 2004; Herlofsen, 2014; Lie, 2020; Nordahl & Sun-
nevag, 2008; Riksrevisjonen, 2005-2006, 2010-2011;
Welstad, 2011b).

Opplaeringsloven er fra 1998, men har med jevne
mellomrom blitt tilfgrt nye presiseringer og tillegg for
a ivareta elevenes rettigheter, og den 22. september
2017 oppnevnte regjeringen Opplaringslovutvalget,
som i desember 2019 leverte forslag til et nytt regel-
verk. Opplaringslovutvalget uttaler at det samlet sett
danner seg et bilde av at ansatte i skolesektoren gene-
relt gnsker a etterleve loven. Det synes imidlertid a
vaere utfordringer knyttet til anerkjennelse av regel-
verkets funksjon og manglende integrering av reglene
i den generelle styringen av skolen. Dette kan med-
fore at reglene ikke alltid etterleves (NOU 2019: 23). Det
er begrenset forskning pa fagfeltet utdanningsrett, og
lovreglene pd opplaeringsomradet hari liten grad blitt
evaluert (NOU 2019: 23). Opplaeringslovutvalget utta-
ler i denne sammenheng at det er lite kunnskap om
hvorvidt reglene har hatt den virkningen de er ment d
ha. Det er vanskelig a finne ut hva som er effekten av
lover, da det sjelden er mulig d isolere hva som skyldes
reglene, og hva som skyldes andre forhold. Utvalget
papeker at det kan veere ulike drsaker til at regelverket
ikke etterleves, og at det ogsa kan skyldes forhold uten-
for loven (NOU 2019: 23).

I mgtene mellom regelverk og pedagogisk praksis
vil det kunne oppsta ulike utfordringer. Hensikten med
undersgkelsen vi her presenterer funn fra, har vert a fa
innsikt i slike utfordringer og hvordan disse utfordrin-
gene kan forstas i lys av skolen som organisasjon.

Folgende problemstillinger belyses:

1. Hvakan ansatte i skolesektoren ha erfart
som utfordrende i mgtet mellom regelverk
og pedagogisk praksis?

2. Hvordan kan disse utfordringene forstas
ilys av skolen som organisasjon?

Informantene i denne undersgkelsen var ansatte i
skolesektoren som var deltakere pa to etter- og videre-
utdanningsstudier som i stor grad dreide seg om

utdanningsrett. Med utfordringer menes i denne sam-
menheng informantenes beskrivelser av en situasjon de
har opplevd som krevende i m@te mellom pedagogisk
praksis og regelverket. Dette beskriver de skriftlig gjen-
nom praktiske eksempler. Den andre problemstillingen
- om hvordan utfordringene kan forstas i lys av skolen
som organisasjon — blir eksplisitt besvart giennom den
avsluttende dreftingen.

Forskningsgjennomgang

Internasjonal forskning pa omradet omfatter i hovedsak
undersgkelser om laerere og/eller skolelederes juridiske
kompetanse (Horner mfl., 2020; Militello & Schimmel,
2008; Newlyn, 2020; O’Connor mfl., 2016; Schimmel &
Militello, 2007; Tie, 2014). De fleste hadde ikke hatt opp-
leering i utdanningsrett i lererutdanningen eller etter-
utdanning, og de hadde dermed manglende juridisk
kompetanse. Schimmel & Militello (2007) gjennomfgrte
en spgrreskjemaundersgkelse som omfattet 1317 leerere
fra 17 stater i USA. Resultatene viste at de fleste lerere
enten manglet kunnskap eller var feilinformert om elev-
ers og ansattes rettigheter. Australske leereres kunn-
skaper om regelverket i skolen ble undersgkt ved hjelp
av fokusgruppeintervjuer (Newlyn, 2020). Funnene
indikerer at lerernes kunnskap ogsa her var begrenset.
Kunnskapen blir betegnet som «begrenset, feilinformert
og tilfeldig» (Newlyn, 2020, s. 23).

Hult & Lindgren (2016) sin casestudie fra en svensk
skole handlet om hvordan krav om dokumentasjon
knyttet til krenkelser pavirker leerernes kunnskap og
handling. Studien antydet at leererne ma utvikle en evne
til 4 beskrive og handtere konflikter mellom elever som
er i overensstemmelse med regelverket. I tillegg opp-
levde leererne at det juridiske perspektivet hadde «inva-
dert» skolen, og at dette var krevende. De ytret et behov
for statte, gjerne fra et juridisk ombud, til & «oversette»
den pedagogiske praksisen til juridiske termer.

Decker og medarbeidere (2019) undersgkte om den
juridiske opplaeringen som 259 lerere og rektorer fikk
da de gjennomfprt et kurs i utdanningsrett mellom
2008-2015, pavirket deres handlinger i drene etter
kurset. Funnene vitner om at den juridiske opplaerin-
gen hadde betydelig innvirkning pa deres handlinger.



For eksempel hevdet 88 prosent at kurset gjorde at de
ble sikrere pa hvordan de skulle handtere juridiske
sp@rsmal.

Det foreligger ingen storskalastudie av norske
lereres eller skoleansattes kunnskap om regelverket.
Mgller & Sivesind (2016) har imidlertid gjennomfgrt en
survey blant alle rektorer i fem utvalgte fylker i Norge.
De satte i denne undersgkelsen sgkelyset pa tre omra-
der: tilpasset opplaering, spesialundervisning og skole-
miljg. Resultatene viste at tilpasset opplering oppfattes
som utfordrende 4 gjennomfogre i praksis. De fleste rek-
torene synes imidlertid a4 ha god kunnskap om regel-
verket knyttet til spesialundervisning og skolemiljg.
Mpller & Sivesind (ibid.) understreker at det ikke er
nok at bare skoleledere kjenner lovverket. De uttryk-
ker bekymring knyttet til at 40 prosent av skolene ikke
hadde et system for & oppdatere leererne i gjeldende
regelverk. Undersgkelsen deres viste ogsa at bare 25
prosent av skolene hadde arlige samlinger der persona-
let ble oppdatert pa og kunne diskutere opplaeringslo-
ven. Undersgkelsen var en del av forskningsprosjektet
LEXEL (Legal Standards and Professional Judgement
in Educational Leadership), der malet var & under-
sgke hvordan ledere pa ulike nivaer i skolen fortolker
og anvender regelverket i samspill med andre aktgrer
(Andenaes & Mgller, 2016).

Mgller & Ottesen (2016) belyste i sin studie hvor-
dan rettsregler omformes til profesjonell handling pa
lokalt niva. De gjennomfgrte intervjuer i seks skoler,
og funnene ble diskutert i lys av perspektiver pa profe-
sjonalitet og organisasjonsrutiner, herunder samspil-
let mellom rettslig regulering og profesjonelle normer.
Analysen tydet blant annet pa at ndr skoleledere og
leerere skal gjgre barnets beste-vurderinger, er de mer
basert pa (egne) etiske og pragmatiske vurderinger enn
pa regelverk og skolens formelle rutiner (Mgller & Otte-
sen, 2016).

Fjgrtoft og medarbeidere (2017) gjennomfgrte en
kvalitativ studie pa en skole i en kommune i Norge der
de sa pa hvordan oppleringsloven forstas og anven-
des av skoleledere, foreldrerepresentanter og skole-
faglig ansatte. De fant at skoleansatte var avhengig av
veiledning ndr de mgtte juridiske problemstillinger, og

at de primeert sgkte rad i sin profesjonelle eller private
omgangskrets.

Mausethagen og medarbeidere (2019) gjennom-
forte hgsten 2018 en undersgkelse pa oppdrag fra Opp-
leeringslovutvalget (NOU 2019: 23). Formalet var a fa gkt
kunnskap om regelverksetterlevelsen i grunnopplarin-
gen, spesielt i forbindelse med spesialundervisning og
skolemiljg. Undersgkelsen ble gjennomfart i tre kom-
muner og to fylkeskommuner. Resultatene indikerer at
det er behov for a tilrettelegge for dialog mellom sam-
arbeidsaktgrer for a fa bedre lovforstaelse. De papeker
at det kan veere utfordrende a gjore de faglig-pedago-
giske vurderingene som reglene legger opp til (Mauset-
hagen mfl., 2019). De viser ogsa til at leererne i liten grad
eksplisitt trekker inn regelverket i sine resonneringer,
men at vurderingene likevel i stor grad sammenfaller
med regelverket.

Doktorgradsarbeidet til Herlofsen (2014) omhandlet
saksbehandlingen knyttet til retten til spesialundervis-
ning. Herlofsen foretok en kvalitativ dokumentanalyse
av elevsaker, og funnene indikerer at skoleansatte (sko-
leleder og lerere) og pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT) har vanskeligheter blant annet med 4 anvende
riktig lov, tolke loven og se lover i sammenheng.

Tidligere forskning har i hovedsak belyst leerere og
skolelederes kunnskap om og anvendelse av regelver-
ket i skolen. Forskningen har rettet mindre oppmerk-
somhet mot de organisatoriske rammene som ogsa har
betydning for implementering av regelverket i skolen.
LEXEL-studien undersgkte hvordan ledere pa ulike
nivaer i skolen fortolker og handhever opplaeringslo-
ven pa tre omrader: elevenes rett til et godt psykososialt
miljg, kravet til skoler om a gi tilpasset oppleering samt
retten til spesialundervisning. Til forskjell fra denne stu-
dien vil vi her, gjennom skriftlige beskrivelser fra ansatte
i skolesektoren, se pa de utfordringene ansatte opplever
i m@te med regelverket i skolen, og hvordan disse utfor-
dringene kan forstas i lys av skolen som organisasjon.

Teoretisk rammeverk

Skolen som organisasjon er satt til 4 utfgre viktige opp-
gaver for samfunnet (Lillejord, 2003). Organisasjonen
setter rammer og legger faringer pa hvordan arbeidet
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skal utfgres av den enkelte (Irgens, 2007). I var studie
undersgker vi hvordan utfordringer med regelverket i
praksis kan forstas med utgangspunkt i Bolman & Deal
(2015) sine organisasjonsteoretiske fortolkningsram-
mer. De fire rammene beskriver et sett mentale model-
ler som hjelp til 4 forsta omgivelsene og de utfordringer
som oppstar der, og til a forsta lederskap. Bolman &
Deals organisasjonsteoretiske fortolkningsrammer kan
ogsa vaere et nyttig redskap for skoleledelsen i plan-
legging av handling for 4 fa til utvikling eller endring i
skolen. Rektor er ansvarlig for at skolen fungerer godt
som organisasjon, og for bidra til utviklingen av denne.

Den strukturelle rammen handler om at en organi-
sasjon eksisterer for a na bestemte mal. Organisasjonen
ma ha en struktur med tydelige mal, roller og ansvars-
omrader (Bolman & Deal 2015). Vertikal styring beskri-
ver ledelse og kontroll ovenfra og ned. Virkemidler i
en horisontal samordning vil kunne vaere teamarbeid,
mgtevirksomhet og prosjektgrupper. En riktig balanse
mellom horisontal og vertikal samordning er sentralt pa
veien mot en effektiv organisasjon. Dette ma ta utgangs-
punkt i det endelige malet, i hvilke omgivelser skolen
fungerer i, og i kvalifikasjonene til skolens medarbei-
dere og tilgjengelige ressurser som tid og gkonomi. I
forbindelse med denne rammen er det rimelig 4 anta
at systemer pa skolen vil pavirke hva de ansatte erfarer
som utfordrende i mgtet mellom regelverk og praksis.

Human Resource-rammen (HR-rammen) illustrerer
hva organisasjoner og enkeltmennesker gjgr med og for
hverandre. Dette handler om hvordan samspillet mellom
organisasjonen og enkeltmennesker innad i organisasjo-
nen pavirker hvordan organisasjonen fungerer. Skolen
har behov for engasjerte og faglig dyktige ansatte, og de
ansatte ma oppleve at de er betydningsfulle, blir aner-
kjent og har medbestemmelse. En vei for a lykkes er a
investere i de ansatte og vaere lydhgre for deres behov
(Bolman & Deal, 2015). Denne rammen aktualiserer hvor-
vidt relasjonen mellom ledelsen og de skoleansatte
pavirker hvordan utfordringer blir mgtt og handtert.

Den politiske rammen handler om styring og makt.
Skoler styres med begrensede ressurser. Kombinasjonen
av knappe ressurser og divergerende interesser bidrar
til konflikter (Bolman & Deal, 2015). I dette perspektivet

er ikke konflikt ngdvendigvis et problem, det blir ansett
som normalt og uunngaelig. Lederens utfordring er a
erkjenne og handtere interessekonflikter. I tilknytning
til denne studien er det av interesse om sider ved kul-
turen pavirker hva de skoleansatte oppfatter som utfor-
drende i mgtet mellom regelverk og pedagogisk praksis.

Den symbolske rammen: Her legges det vekt pa hvor-
dan myter og symboler kan hjelpe mennesker til a skape
mening i den kaotiske og flertydige verden vi lever i.
Som leder har man en sentral rolle, og her vil skolekul-
turen ha en kritisk funksjon i organisasjonen. Ifglge
Bolman & Deal (2015) vil en organisasjon utvikle sitt
eget grunnsyn og sine seregne overbevisninger, verdier
og sedvaner. Kulturen kan ha bade negativ og positiv
kraft nar det gjelder & pavirke malet til organisasjonen.
Denne rammen kan vende oppmerksomheten mot det
radende syn pa hvordan bestemmelser i opplaeringslo-
ven (1998) skal tolkes og praktiseres.

Profesjonsutgvere, som eksempelvis lerere, har
fatt ansvar for 4 utfere tjenester pa vegne av samfun-
net fordi de har kompetanse til a utfgre dette (Garbo
& Raugland, 2017; Molander & Terum, 2008). Utgvel-
sen av skjgnn hevdes ofte 4 vere kjernen i profesjonelt
arbeid (Molander, 2013). Begrepet skjgnn blir her for-
statt som de vurderinger som foretas for a klarlegge inn-
holdet i lovbestemmelser (Eckhoff & Smith, 2014). Det
a utgve skjgnn handler om at en resonnerer seg frem
til en beslutning med utgangspunkt i gitte holdepunk-
ter (Garbo & Raugland, 2017). Ansvaret og utfgrelsen
av dette skjgnnet vil kunne variere ut ifra hvilken stil-
ling den enkelte har i skolesektoren. De ansatte i skole-
sektoren ma forholde seg til mange bestemmelser som
ikke er detaljregulerte. Det vil si at det er bestemmel-
ser som er vage i sin utforming, og der det ma utgves
skjgnn (Welstad, 2011a). Det er ogsa behov for skjgnn for
a sikre fleksibilitet og tilpasning til individuelle behov
og omstendigheter (Molander, 2013).

Barn og unge i Norge har en juridisk rett og plikt til
tiarig grunnskoleoppleering i samsvar med loven og til-
hgrende forskrifter. Denne opplaeringen skal tilpas-
ses evnene og forutsetningene til den enkelte elev, dette
fglger av opplaeringsloven (oppleringsloven, § 1-3).
Dette prinsippet forplikter den enkelte leerer, skole og



kommune. De ma i stgrst mulig utstrekning fglge dette
opp i planleggingen og driften av skolene. Det er like-
vel ikke fastlagt i loven hva den enkelte skole og kom-
mune skal gjgre for 4 fremme prinsippet om tilpasset
opplaering (NOU 1995: 18). Dette innebzerer at det kan
vere lokale forskjeller i hvordan skolene makter 4 mgte
denne utfordringen nar det gjelder mangfold og tilpas-
ning. Videre innebzrer regelverket at elevene skal delta i
et sosialt, faglig og kulturelt fellesskap. Oppleaeringsloven
(kap. 9A) inneholder bestemmelser som regulerer eleve-
nes rett til et trygt og godt skolemiljg. Skolen er ogsa for-
pliktet av FNs barnekonvensjon. En av de mest sentrale
artiklene her er artikkel 3 om hensynet til barnets beste.
Barnets beste skal vaere et grunnleggende hensyn ved
alle handlinger som bergrer barn, og man skal i vurde-

ringen ta hensyn til det enkelte barns behov og situasjon.

I saker som bergrer barnet, har det ogsa rett til 4 bli hgrt
og rett til & gi uttrykk for sine synspunkter, jf. art 12. Bar-
nets mening er sentralt i fastleggelsen av barnets beste.
Skolen skal vurdere barnets beste nar de planlegger og
gjiennomfgrer opplaeringen (Hasle, 2020).

Kommunen har ansvaret for at kravene i opplae-
ringsloven blir oppfylt, og dette innebzerer at de ma
stille ngdvendige ressurser til disposisjon. Videre skal
kommunen ha et forsvarlig system for vurdering avom
kravene i oppleeringsloven og forskriftene blir oppfylt
(jf. oppleeringsloven, § 13-10).

Mathiesen (2011) fremhever viktigheten av at loven
er tilpasset det «landskapet» den skal regulere. Innfri-
else av lovens intensjon er generelt avhengig av den
sosiale, gkonomiske og politiske sammenhengen lov-
givningen fungerer i. Dersom det er for stor avstand
mellom regelverket og det «landskapet» som skal regu-
leres, innfris ikke de tilsiktede virkningene. I denne
sammenheng kan Bolman & Deal (2015) sine fire for-
tolkningsrammer bidra til forstaelse for de utfordrin-
gene som informantene i studien opplever i mgte
mellom regelverk og praksis.

Metode

For a besvare problemstillingen i var studie benyt-

tet vi en kvalitativ metodetilnaerming. Studien bygger
pa innholdsanalyse (Krippendorff, 2004) av 28 skrift-

lige beskrivelser av pedagogisk-juridiske utfordringer.
Hgsten 2017 ble deltakere pa to etter- og videreutdan-
ningsstudier bedt om a beskrive en pedagogisk-juridisk
utfordring de hadde opplevd gjennom eget arbeid i lgpet
av de tre siste arene. I tillegg ble de bedt om a forklare
hva som gjgr dette til en utfordring, og oppgi sin profe-
sjonelle rolle (for eksempel skoleleder, lerer eller spe-
sialpedagog). Det ble ikke gitt noen fgringer pa hvilke
typer utfordringer deltakerne skulle beskrive, eller hvor
mye de skulle skrive. De stod fritt til & beskrive det de
gnsket, og som de ville trekke frem som en utfordring.
Nar det gjaldt lengde pa beskrivelsene, sa varierte de fra
en halv til to sider.

Det var 28 deltakere som samtykket til at beskrivel-
sene deres kunne anvendes i forskning. Vi fikk 9 beskri-
velser fra det ene studiet og 19 fra det andre studiet.
Utvalget besto av 17 ledere (blant annet avdelingsledere,
skoleledere og spesialpedagogiske ledere), 2 lerere, 1
spesialpedagog, 6 radgivere (blant annet ansatte i PPT
og koordinatorer), 1 skoleeier samt 1 ansatt i kommu-
nal skoleledelse. Totalt deltok 17 kvinner, 9 menn og 2
som ikke oppga eget kjgnn. 15 av 28 informanter var til-
knyttet grunnskolen, mens de resterende 13 var tilknyt-
tet videregaende skole. Arsaken til at det var en overvekt
med ledere i utvalget, er at det ene studiet var for ledere
i skolesektoren. Pa det andre studiet var det en mer vari-
ert gruppe med deltakere, blant annet leerere, spesialpe-
dagoger og ledere.

Analysen tok utgangspunkt i de tekstlige beskri-
velsene av utfordringene. Det ble foretatt en kvalita-
tivinnholdsanalyse av datamaterialet. Analysen startet
ved en gjennomlesing av alle beskrivelsene av pedago-
gisk-juridiske utfordringer. Formalet var da a bli bedre
kjent med materialet. Det ble gjennomfart en fortol-
kende analyse av beskrivelsene (Ryen, 2002). Fortol-
kende analyser tar utgangspunkt i at forskeren har en
aktiv rolle i forskningsprosessen og tolker datamateri-
alet (Patton, 2002). Beskrivelsene ble lest flere ganger
med ulikt fokus. Farst ble hver beskrivelse lest med
utgangspunkt i d finne ut hva den enkelte beskrivelsen
handlet om. Nar beskrivelsene deretter ble sammen-
holdt, ble det oppdaget flere klare mgnstre og fellestrekk
i beskrivelsene.
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Utfordringene som deltakerne beskrev, var knyt-

tet til omradene tilpasset oppleering, spesialundervis-
ning, skolemiljg, skoleskyss, elevers psykiske helse,
opptak i videregdende skole, ungdomsretten til videre-
gaende skole, fgrstegangsvitnemal og inntak til videre-
gaende skole for voksne innvandrere. Enkelte av disse
omradene var det bare en eller to deltakere som hadde
beskrevet, og disse utfordringene ble ikke en del av det
endelige analysegrunnlaget for studien.

De hyppigst forekommende utfordringene var til-
knyttet tilpasset opplaering, spesialundervisning og sko-
lemiljg. Disse utfordringene ble utgangspunktet for
kategoriene i analysen. De endelige funnene er presen-
tert i tre kategorier som representerer disse utfordrin-
gene. De tre kategoriene er: (1) forholdet mellom tilpasset
opplaring og spesialundervisning, (2) spesialundervisning
0g (3) skolemiljo.

Tekstene ble lest flere ganger etter at de hadde blitt
plassertien av de tre kategoriene. Denne analyseproses-
sen kan derfor beskrives som en hermeneutisk prosess
der materialet ble tolket med en veksling mellom helhet
og deler (Gadamer, 2004). Innholdsanalysen kan bidra
til & fa bedre innsikt i utfordringene ansatte i skolen
opplever i mgte med regelverket, og hva som kan gjare
at dette oppleves som en utfordring. I fremstillingen
benevnes informantene med yrkestittel og bokstav som
for eksempel Lerer A og Spesialpedagog B.

Metoden har enkelte begrensninger som bgr
nevnes. I lys av at de skoleansatte stod fritt til 4 beskrive
en pedagogisk-juridisk utfordring pa den maten de
onsket, var beskrivelsene varierte i innhold og omfang.
Dette bidro til at det ble noe utfordrende a analysere
datamaterialet. I tillegg er en begrensning at flertal-
let av informantene er ledere i skole eller kommune.
Dette kan ha bidratt til at leerere, spesialpedagoger
og radgiveres erfaringer har blitt underrepresentert i
datamaterialet.

Etiske forhold

Etikk og etiske vurderinger er viktig i alle faser av et
forskningsprosjekt. Under planlegging av prosjektet ble
det tatt utgangspunkt i forskningsetiske retningslin-
jer som er utformet av Den nasjonale forskningsetiske

komité for samfunnsvitenskap og humaniora, juss og
teologi (NESH, 2020). Forskningsprosjektet ble meldt og
vurdert av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD) for innsamlingen av de pedagogisk-juridiske
utfordringene. Prosjektet ble funnet meldepliktig i hen-
hold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen ble
vurdert a tilfredsstille kravene i personopplysningslo-
ven, og prosjektet kunne igangsettes. De anonymiserte,
skriftlig formulerte pedagogisk-juridiske utfordringene
fra praksisfeltet dannet grunnlaget for undersgkelsen,
som er godkjent av NSD.

Pa fgrste samling hgsten 2017 fikk deltakerne pa
de to etter- og videreutdanningsstudiene et informa-
sjonsskriv som redegjorde for bakgrunn og formal
for studien, utvalg, datainnsamling og behandling
av personopplysninger. De som gnsket d vaere med i
forskningsprosjektet, skrev under pa samtykkeskjemaet
som fulgte med. De ble informert om at det var frivil-
lig 4 delta i undersgkelsen, og at de nar som helst kunne
trekke sitt samtykke uten a oppgi grunn til dette. De ble
videre informert om at deres skriftlige beskrivelse av
den pedagogisk-juridiske utfordringen ikke skulle inne-
holde direkte, indirekte eller sensitive personidentifise-
rende opplysninger. Personopplysninger og navnelister
ble ikke oppbevart sammen med forskningsdata, og det
er brukt en koblingsngkkel til navnelister som oppbeva-
res adskilt fra gvrige data i undersgkelsen.

Presentasjon av funn

Funnene er presentert og fremstilt ved hjelp av tre kate-
gorier: (1) forholdet mellom tilpasset opplaering og spe-
sialundervisning, (2) spesialundervisning og (3) elevene
sitt skolemilj@. Kategoriene representerer deltakernes
opplevde utfordringer i mgte mellom regelverk og prak-
sis. Sitatene som er hentet fra informantenes beskri-
velser, kan illustrere mgnstre, likheter og ulikheter i
praksisen.

Forholdet mellom tilpasset opplzering

og spesialundervisning

Bade tilpasset opplaering og spesialundervisning er
bestemmelser som er sentrale i opplaeringsloven.
Tilpasset opplaering som overordnet prinsipp inne-



baerer at skolen er forpliktet til 4 tilpasse opplaerin-

gen til den enkelte elevs forutsetninger og behov.
Spesialundervisning innebzerer ogsa en tilpasning av
oppleringen til eleven, men dette er en individuell ret-
tighet og kan medfere gkt bruk av ressurser for a innfri
denne rettigheten. Malet er at eleven skal fa en likever-
dig opplering. Bestemmelsene krever blant annet god
kunnskap om regelverket, utgvelse av profesjonsskjgnn,
saksbehandling og samarbeid.

Enkelte av informantene uttaler at de er usikre pa
forholdet mellom tilpasset opplaering og spesialunder-
visning. De opplever at det er vanskelig 4 avgjgre hvor
grensen mellom tilpasning av ordinzer opplaering og spe-
sialundervisning gar. En informant ved en videregaende
skole beskriver for eksempel at det er s@rlig utfordrende
a «gi et fullverdig faglig kvalitetstilbud til samtlige sam-
tidig» (Avdelingsleder A). Vedkommende uttrykker
et behov for 4 fa stgrre klarhet i hva som forventes av
undervisningskvalitet fra den enkelte leerer. Det blir i den
forbindelse trukket frem utfordringer med det som kan
ses pa som manglende undervisningskvalitet og betyd-
ningen for eleven som da ikke far tilpasset opplaering.

To informanter beskriver utfordringer pa dette
omradet knyttet til overgangen fra grunnskole til vide-
regdende skole for elever som har vedtak om spesial-
undervisning i grunnskolen (jf. opplaeringsloven § 5-1).
Nar elevene starter i videregaende skole, prgves de fgrst
ut for a vurdere om tilpasning av ordinar opplaering vil
gi et tilfredsstillende utbytte (unntaket er elever med
«sterkt nedsatt funksjonsevne» jf. forskrift til opplae-
ringsloven. § 6-17). En av informantene, som arbeider
som radgiver i videregdende skole, opplever det spesielt
problematisk ndr det er apenbart at eleven har behov for
spesialundervisning. Dette kommer til uttrykk slik:

Utfordringen min er at jeg stadig opplever at svake

elever «prgves ut» for lenge i systemet, og at skolen

«gambler» pa at vi far dem gjennom vg1 og vg2 med

bruk av «tilpasset opplaering». I mange tilfeller gjgr

vi nok ogsa det, noe gjennomfgringsprosenten i fyl-

keskommunen viser. Men klarer de seg i leeretiden

dersom de har klart 4 kvalifisere seg for dette? Laereti-
den er ogsa en del av den videregdende opplaeringen.

Her er tallene vesentlig darligere. (Radgiver B)

Radgiveren opplever at det er en «vente-og-se-hold-
ning» i videregdende skole og mener at skolen noen
ganger synder med tanke pa denne elevgruppen, og
uttrykker videre at:
Elevene tilmeldes ikke til PPT for a spare tid og penger.
Elevene gar som nevnt pad et yrkesfaglig utdannings-
program, og sveert mange av dem har ikke foreldre som
«pusher» pa for at de skal fa det tilbudet de trolig har
krav pa. Dette gjgr min rolle som radgiver enda vikti-
gere. (Radgiver B)

En lignende utfordring trekkes frem av en annen radgi-
ver i videregdende skole, som skriver at det gjerne kan
ga et halvt ar for eleven far et <hensiktsmessig opplegg».
Dette oppleves problematisk. Begge radgiverne er usikre
pa om denne «vente-og-se-holdningen» som preger
praksis, er i trad med regelverket i oppleeringsloven. De
trekker ogsa frem at ressursmessige hensyn er en under-
liggende forklaring pa denne holdningen.

En av informantene er leerer pa fagoppleeringen (et
vg3-lgp for de elevene som ikke har fatt leerekontrakt) og
opplever at elever blir hjulpet frem i skolelgpet med ulik
form for tilrettelegging som har gjort at de har bestatt
skolelgpet, til tross for lav poengsum. Elevene er ikke
utredet av PPT og har kun fatt tilrettelegging i fellesfag.
Pa vg3 blir utfordringene ofte veldig synlige, og leereren
uttrykker at det blir vanskelig a gi tilpasset opplaering
i det videre lgpet. Dette far som konsekvens at leererne
opplever at de tvinges til & bryte loven for a tilpasse opp-
leeringen til elevenes forutsetninger. Informanten for-
Kklarer det slik:

Det blir at vi ma tilrettelegge pa et lavere nivd enn vi

strengt tatt har «lov» til, fordi vi ser at det ikke gar

med fullt Igp. Og vi ma hgvle bort leereplanmal bade i

undervisning og i forbindelse med praksis pa grunn av

at eleven ikke evner a utfgre lgpet de er tatt inn pa. Vi

tilrettelegger dermed ofte mer for grunnkompetanse

enn det lgpet de skal ha, uten at det er vedtatt. Men,
elevens og foresattes forventning er fullt lgp siden de
er kvalifisert og ikke har blitt realitetsorientert av noen

i systemet tidligere. (Lerer C)
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Nar elevene ikke har blitt henvist til PPT tidligere i 1@pet,
er konsekvensen at eleven mister muligheten til & velge
pa nytt (omvalg) og fa et tilrettelagt 1op, siden ungdoms-
retten er brukt opp. Lereren opplever det problematisk
at elevene blir «dyttet frem i systemet de alltid hgrer de
ma fullfgre», og uttrykker videre:
Det vi ofte gir dem er arbeidslivstrening og ikke under-
visning, noe som bryter med oppleeringsloven. Elev-
ene har ogsa ofte mye bagasje med seg og har ikke
«plass» til undervisning der og da, eller de er ikke
motivert for undervisning, kun for praksis. Dette gj@r
til at vi tilrettelegger for eleven sa de skal holde seg
i skolelgpet og ikke droppe ut, men igjen — vi bryter
oppleringsloven med tanke pa fagplanen de skal gjen-
nom, og det som det forventes at vi leverer. Det er elev-
ene som er taperne her, og som ofte star igjen uten noe
annet enn ddrlige skolepapirer og i verste fall studie-
lan. (Lerer C)

Nadr en ser informantenes utfordringer under denne
kategorien i sammenheng, er det et hovedinntrykk at
de ser det som vanskelig 4 avgjgre nar kvaliteten pa den
tilpassede opplaeringen er «god nok», og nar eleven
ber henvises til PPT for videre utredning av behov for
spesialundervisning. Enkelte er bekymret for elever
som blir utsatt for en «vente-og-se- holdning». De
opplever at ressursmessige hensyn gar foran elevens
behov for tilrettelegging. Ved at eleven ikke far en rett
til spesialundervisning, kan eleven heller ikke klage
pa oppleringstilbudet. Dette er ikke i samsvar med
opplearingsloven og kan fa alvorlige falger for elevenes
fremtidige valg og muligheter.

Spesialundervisning

Spesialundervisning er en sentral rettighet i opplaerings-

loven og innebarer en tilsvarende plikt for skoleeier til

a oppfylle denne (Herlofsen, 2014). Det er flere av infor-

mantene som beskriver utfordringer knyttet til spesi-

alundervisning. Dette er relatert til saksbehandling,

utarbeiding av individuell opplaeringsplan (IOP) og den

praktiske gjennomfgringen av spesialundervisningen.
En av informantene, som er leder i PPT, opplever

at regelverket for spesialundervisning er rimelig og

tydelig, og at prosedyrene for saksbehandlingen er klar.
Utfordringen er, ifalge denne lederen, at regelverket
ikke sikrer den praktiske gjennomfgringen av spesial-
undervisningen. Det trekkes frem utfordringer knyttet
til tilradingene i PPT sine sakkyndige vurderinger og
skolens mulighet til & fglge det opp, organisatoriske
forhold og manglende spesialpedagogisk kompetanse
pa skolene.

Lederen mener at skoleeiers ansvar for a sgrge for
et forsvarlig system som sikrer at skolene oppfyller den
lovpalagte plikten, ber tydeliggjgres i regelverket ved
«at det i stgrre grad burde vaere palagt a skriftliggjare et
slikt arbeid for a sikre at elever med behov for spesial-
undervisning faktisk far det opplaeringstilbudet de bgr
ha» (PPT-leder D).

Noen skoleledere trekker frem utfordringer knyttet
til oppfyllelse av vedtaket om timer til spesialunder-
visning. De opplever at det er et misforhold mellom
det antall timer eleven har krav pa etter enkeltvedtaket,
og det skolen gir i lgpet av aret. Misforholdet forklares
med mangel pa lererressurser, da det er hgyt sykefra-
vear. I sykdomsperioder ma de ofte prioritere hvem som
skal ha de lererne som er igjen pa skolen, og ofte faller
avgjerelsen pa klasser, ikke enkeltelever eller grupper
med spesialundervisning. Den ene skolelederen beskri-
ver hvordan denne situasjonen oppleves:

De ma ofte vere i klassen sin, uten ekstra hjelp eller

stette, og gjore sa «godt de kan». De far da heller ikke

tilpasset oppleering i klassen. Ofte ser jeg at de far gjort
lite eller ingenting i timene, rett og slett fordi det er

for vanskelig for dem i klassen. (Skoleleder E)

Elevene far det samme totale antall timer som resten
av barna pa skolen, men de far ikke spesialundervis-
ningstimene slik vedtaket tilsier. Mangel pa lererres-
surser medfgrer at elevene ikke far oppfylt sin rett til
spesialundervisning, og det blir ikke alltid dokumen-
tert. Problemet er dessuten det at elevene ikke far det
antall timer til spesialundervisning som vedtaket til-
sier, noe som ofte blir bevisst fortiet og holdt tilbake.
Skolelederen beskriver det slik:



Min erfaring er ogsd at mange av disse timene som
elever med rett til spesialundervisning ikke far, ikke
blir registrert som avvik. Tapte timer blir heller ikke
nevnt for foreldrene til de elevene som mister de spe-
sialpedagogiske timene sine. Heller ikke nevnes det

i arsrapporten som foreligger for hver elev hvert dr.
(Skoleleder E)

Ifplge skolelederen er sakkyndig vurdering og enkelt-
vedtak klart i henhold til antall arstimer, organisering,
fag og sa videre, men det er ingen som kontrollerer
at elevene far rett antall spesialpedagogiske timer.
Denne manglende kvalitetssikringen medfgrer, ifalge
lederen, at skolene kan «operere fritt» nar det gjelder
giennomfa@ringen.
En leerer beskriver at elever har individuelle opp-
leringsplaner (IOP) som ikke er relevante for dem:
I mitt arbeid motte jeg elever med individuelle opp-
leringsplaner (IOP). Jeg fikk se IOP-ene og skulle
undervise to elever atskilt fra resten av klassen. Jeg
kom inn de siste manedene av et skoledr. Det tok en
del tid & finne ut hvilket niva elevene var pd, og det
stemte overhodet ikke med IOP-ene de hadde. De
hadde tilforlatelig like IOP-er, men hadde ikke de
samme ferdighetene, eller innleringsevnene.
(Leerer F)

Lereren beskriver at det er en utfordring at skolen har
utarbeidet IOP slik det er krav om, men pa en standardi-
sert mate som ikke passet med elevenes forutsetninger
og behov. Elevene fikk lite nytte av IOP-ene siden ingen,
verken foreldre eller andre, stilte spgrsmal ved innhol-
detiplanene. Lereren utdyper: «Pd en mate kan en van-
skelig si at lovens intensjon er oppfylt.»

En spesialpedagog pa ungdomstrinnet opplever at
det er utfordringer knyttet til arbeid med den individu-
elle oppleringsplanen (IOP) som er i strid med regel-
verket. Dette synet blir imidlertid motarbeidet av andre
i kollegiet, og spesialpedagogen far lite stgtte fra ledel-
sen. Dette uttrykkes slik:

[...] det virker som disse [ledelsen] heller ikke har

tilstrekkelig kunnskap. «Sann har vi alltid gjort

det»-mentaliteten er sterk. Samtidig er intensjonene

gode, noe som gjgr det ekstra vanskelig 4 endre prak-
sis. Man gnsker og mener det godt, samtidig som man
ikke gnsker endring. (Spesialpedagog G)

Spesialpedagogen beskriver at utfordringene er knyttet
til elevers rett til medvirkning i arbeidet med de indi-
viduelle opplaeringsplanene. Elevene blir ikke hgrt, og
de far heller ikke innsyn i sine opplaeringsmal. Det er
elever som ikke vet at de har spesialundervisning, langt
mindre en IOP. Spesialpedagogen beskriver videre:
P4 samarbeidsmgter prater man alltid om barnet, aldri
med. Foreldrene representerer barnet pa slike mgter,
men verdien av den innsikt barnet selv kan komme
med, blir fullstendig ignorert. Ofte er barnet med pa
utviklingssamtaler, men her opplever jeg at det ofte
er slik at leereren forteller hvordan han eller hun opp-
lever hverdagen, det gis igjen lite eller ikke noe rom
for barnet til 4 komme med sine synspunkter.
(Spesialpedagog G)

Spesialpedagogen uttrykker at elevene ikke blir infor-
mert om og tatt med i planleggingen, gjennomf@ringen
eller evalueringen av spesialundervisningen. Elevene
far ikke mulighet til 4 uttale seg. Spesialpedagogen
uttrykker bekymring ved at dette bryter med menneske-
rettighetene.

Ndr en ser informantenes utfordringer under denne
kategorien i sammenheng, er det et hovedinntrykk at det
er brudd pa elevenes rettigheter. Enkelte av informan-
tene etterlyser stgrre krav til oppfelging, medvirkning
og dokumentering slik at elevene far sine rettigheter
oppfylti praksis.

Elevene sitt skolemiljo
At elevene trives og har det trygt og godt pa skolen, er
en viktig forutsetning for leering. Elevenes rettigheter
og skolens plikter knyttet til skolemiljg fglger av kapittel
9A i oppleeringsloven. Informantene beskriver utford-
ringer som er knyttet til retten til et trygt og godt skole-
miljg, mobbing og saksbehandlingen som kreves
islike saker.

En informant som er skoleleder, trekker frem at
det er positivt og viktig med regelverket i kapittel 9A.
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Regelverket oppleves som viktig for & verne om elevenes
verdighet og integritet, samtidig som det gir mulighet
for utvikling og tilhgrighet for alle. Regelverket opp-
leves imidlertid ogsa som utfordrende i de sakene der
elever har blitt gitt merkelappen «vanskelig». Nar skolen
ikke klarer a hjelpe eleven, er det, ifglge skolelederen,
en enkel lgsning a skylde pa faktorer utenfor skolen og
finne forklaringer der. Regelverket fremstar som flott

og en viktig beerebjelke og en forutsetning for likever-
dig oppleering og et trygt og godt skolemiljg. Skolelede-
ren trekker imidlertid frem at regelverket i seg selv ikke
er nok for at elevene skal oppleve et trygt og godt skole-
milje. I tillegg er det viktig at «<mgtene mellom mennes-
kene i systemet baerer preg av varme hjerter, kloke hoder
og mot. Sa enkelt og sa vanskelig» (Skoleleder H). Det gis
uttrykk for at det er et krevende samspill mellom regel-
verk, pedagogisk praksis og holdninger.

En annen skoleleder (Skoleleder I) opplever at kon-
fliktnivdet mellom partene gker nar mobbebegrepet blir
brukt. Skolelederen mener at konflikten mellom de to
partene kunne blitt 1gst pa et lavere niva dersom mobbe-
begrepet hadde blitt utelatt. Det understrekes imidlertid
at det er viktig at elevene har den rettssikkerheten som
fglger av oppleaeringsloven, men at en mobbesak krever
enorme ressurser. Skolelederen er usikker pa deler av
regelverket og sier videre: «Hva vet jeg som ikke-jurist?»
Han opplevde at han drev med «sjonglering mellom
det lovlige og det ulovlige» for & holde konfliktnivaet
nede. Regelverket oppleves svert utfordrende, noe som
kommer til uttrykk i fglgende sitat:

Hadde jeg kunnet alle reglene og lovene, ville jeg

hatt et mye enklere arbeid nar jeg skulle lgst/hand-

tert saken. Mangel pa innsikt gjorde at jeg brukte mye

lengre tid pa prosesser enn ngdvendig. Men pa den
annen side tror jeg ikke at en jurist hadde hatt mine
pedagogiske og didaktiske evner for a lgse/ende saken!

(Skoleleder I)

Nar en ser informantenes utfordringer under denne
kategorien i sammenheng, er det et hovedinntrykk at
regelverket oppleves viktig for elevenes rettssikkerhet,
men ogsa krevende 4 realisere i praksis. Dette begrunnes
blant annet med manglende kunnskap om regelverket,

krevende saksbehandling og utfordringer knyttet til
den subjektive opplevelsen av a ha det trygt og godt.

Diskusjon og konklusjon

I begynnelsen av artikkelen ble fglgende problem-

stillinger presentert:

1. Hvakan ansatte i skolesektoren ha erfart som
utfordrende i mgtet mellom regelverk og
pedagogisk praksis?

2. Hvordan kan disse utfordringene forstas i lys
av skolen som organisasjon?

I denne studien blir utfordringene studert i lys av
skolen som organisasjon. Slik funnene viser, var hoved-
vekten av utfordringene knyttet til tilpasset oppleering,
spesialundervisning og skolemiljg. Utfordringene er
knyttet til elevrettigheter som gjelder spesialundervis-
ning og skolemiljg. Dette er sentrale rettighetsbestem-
melser i oppleringsloven, og det er dermed ikke over-
raskende at flere av informantene trakk frem utfordrin-
ger knyttet til disse bestemmelsene. Disse rettighetene
utlgser tilsvarende plikter for skolen og innebarer ofte
stgrre innsats av ressurser. I tillegg er dette bestemmel-
ser som ikke er detaljregulerte. Dette innebaerer at de

er vage i sin utforming, hvilket krever at det utgves et
skjgnn (Welstad, 2011a), noe som kan vare en krevende
gvelse.

Informantene peker pa ulike forklaringer pa
hvorfor den situasjonen de beskriver, oppleves som
utfordrende. Funnene indikerer at de ansatte i stor grad
gnsker d ivareta regelverket til det beste for elevene,
men at de opplever barrierer for oppfelging som synes
a vere arsaken til utfordringene de beskriver. Disse
barrierene er blant annet knyttet til kunnskap om regel-
verket, ledelse, ressurser, sanksjoner og skolekultur.

Bolman & Deal (2015) hevder, i tilknytning til den
politiske rammen, at sentrale beslutninger innad i en
organisasjon angar fordeling av knappe ressurser,
nermere bestemt hvem som skal fa hva. I datamateria-
let blir dette tydelig ved at flere av informantene erfarer
det som utfordrende d innfri elevenes rettigheter blant
annet av ressursmessige grunner. Dette samsvarer i stor
grad med opplaeringslovutvalgets uttalelse om at leerere



i utgangspunktet gnsker a oppfylle regelverket, men
det kan veere ulike arsaker til at dette ikke skjer (NOU
2019: 23).

Manglende kunnskap om regelverket synes a vere
en utfordring og en barriere for oppfelgingen av dette
regelverket. Funnene samsvarer med tidligere forskning
som indikerer at ansatte i skolen har lite kunnskap
om regelverket (Andenaes & Mpller, 2016; Fjgrtoft mfl.,
2017; Herlofsen, 2014; Lie, 2020; Mausethagen mfl.,
2019; Militello & Schimmel, 2008; O’Connor mfl., 2016;
Schimmel & Militello, 2007; Tie, 2014). Det kan blant
annet skyldes at de ansatte i skolen ikke har fatt opplae-
ring og informasjon om regelverket (Herlofsen, 2014;
Riksrevisjonen, 2010-2011), 0og at kommunen ikke har
stilt ngdvendige ressurser til disposisjon for at kravene
i opplaeringsloven skal kunne oppfylles jf. opplaerings-
loven § 13-10. I tillegg kan dette skyldes at det mangler et
system ved skolene som skal oppdatere de skoleansatte
i gjeldende regelverk. Dette blir ogsa bekreftet i studien
til Mgller & Sivesind (2016).

Dette er spesielt alvorlig da de ansatte skal for-
valte regelverket pd vegne av barn og unge, som ofte ikke
selv kan hevde sin rett (Bratholm, 1980; NOU 2019: 23).
Dersom de ansatte i skolesektoren ikke har kunnskap
om regelverket, vil dette kunne true elevers rettssikker-
het og lering (Herlofsen, 2014).

Informantene i denne studien viser at de er usikre
pa regelverket, men de stiller ogsa spgrsmal ved om
praksisen er i strid med regelverket. De peker pa ulike
organisatoriske forhold som ogsa kan ha innvirkning pa
manglende implementering av rettigheter. Det viser at
det er et komplekst omrade hvor det handler om ulike
grunner til at det oppstar utfordringer i mgtet mellom
pedagogisk praksis og regelverk. Mausethagen og med-
arbeidere (2019) fremhever drsaker til variasjoner i etter-
levelsen av regelverket i skolen. Organisatoriske forhold
blir seerlig nevnt. Eksempler pa slike forhold er 1) hvilke
beslutningssystemer og rutiner som finnes for a falge
opp implementeringen av regelverket, samt 2) hvordan
ledere fglger opp etterlevelsen av regelverket.

I overensstemmelse med dette viser funnene fra
denne studien at informanter etterlyser et system som
skal sikre at skolene oppfyller den lovpalagte plikten.

Dette angar eksempelvis systemer som skal gke de
ansattes juridiske kunnskap, samt systemer som paleg-
ger ansatte i skolen 4a skriftliggjgre eget arbeid for a sikre
at elever med rett til spesialundervisning far det opp-
leeringstilbudet de har krav pa. Ved a stille spgrsmal om
hvorvidt egen praksis er i overensstemmelse med gjel-
dende regelverk, viser deltakerne bade engasjement og
interesse for regelverket. Dette aktualiserer HR-rammen
til Bolman & Deal (2015), som vender oppmerksomheten
mot hva enkeltmennesker innad i en organisasjon gj@gr
for hverandre. I den forbindelse er det tydelig at de sko-
leansatte er opptatt av at det de gjor i eget arbeid, pavir-
ker elevenes lering og utvikling.

I tillegg indikerer funnene at informantene er
usikre pa hvordan regelverket skal tolkes og anvendes.
Dette blir ogsa bekreftet i andre studier (se Hult & Lind-
gren, 2016; Newlyn, 2020; Schimmel & Militello, 2007).
Bolman & Deal (2015, s. 435) papeker at mange endrings-
prosesser slar feil «fordi lederne unnlater a bruke tid og
penger pa a utvikle ngdvendige kunnskaper og ferdig-
heter [...]». En mulig grunn til funnene som gir klare
indikasjoner om at informantene er usikre pa hvordan
regelverket skal tolkes og brukes, kan vaere at skoleei-
erne over tid har unnlatt a iverksette tiltak som har til
hensikt a gke de ansattes kunnskap om regelverket som
regulerer skolen.

Nar det gjelder forholdet mellom tilpasset opplae-
ring og spesialundervisning, beskriver noen av infor-
mantene at det er en «vente-og-se-kultur» pa skolen.
Enkelte hevder at elevene ikke blir tilmeldt for a spare
tid og penger. Informantene gir uttrykk for at de er
usikre pa om denne praksisen er i strid med regelver-
ket. Informantenes erfaring med en «vente-og-se-kul-
tur» vitner om at det er forhold ved kulturen som far
negative implikasjoner for de skoleansattes mulighet
til a innfri elevenes rettigheter. I trad med dette under-
streker Bolman & Deal (2015), i tilknytning til den sym-
bolske rammen, at kulturen innad i en organisasjon gir
positive og negative implikasjoner og virker inn pd om
skolen nar egne mal.

Funnene fra denne studien gir indikasjoner pa at
skolekulturen virker negativt inn pa skoleansattes gnske
om 4 innfri elevenes rettigheter. Videre aktualiserer
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dette en bestemt side ved den politiske rammen til
Bolman & Deal (2015) der det poengteres at skolen som
institusjon styres av begrensede ressurser, noe som kan
skape interessekonflikter. I dette tilfellet tyder det pa at
det har oppstatt en interessekonflikt mellom ressurs-
hensyn innad i skolen og de skoleansattes gnske om

a innfri elevenes rettigheter. Mausethagen og medar-
beidere (2019) hevder at den rettslige reguleringen av
skolen forventes a bli gitt gkt prioritet. Likevel blir dette
trolig ikke prioritert pa lik linje med realisering av de
overordnede malene i oppleringsloven.

De skoleansattes manglende kunnskap om regel-
verket synes & medfgre usikkerhet slik at praksisen far
fortsette, selv om de opplever at det strider mot deres
pedagogiske «ryggmargsrefleks». Enkelte av informan-
tene gir uttrykk for at de stari et krysspress mellom det
ledelsen gnsker og signaliserer, og det de selv opplever
er det rette d gjore for a ivareta elevene. Enkelte av infor-
mantene bryter regelverket for 3 mgte en elevs behov.
De tilrettelegger for eleven langt utover det som egent-
lig skal veere mulig 4 gjgre innenfor rammen av tilpasset
opplering. Funnene tyder pa at informantene forsgker
a finne den beste lgsningen for elevene i en vanskelig
situasjon. Intensjonen synes a veere god, men praksisen
er i strid med regelverket.

Som nevnt viser funnene at kunnskapen om regel-
verket ikke synes a na frem til lererne. Dette kan skyl-
des at ledelsen (les: rektor) ikke stiller tydelige krav til
hva leererne forventes a kunne om regelverket. Bolman
& Deal (2015) understreker at et kjennetegn pa et kolle-
gium som presterer godt, er at hver enkelt forstar hva
gruppen skal utrette ut fra krav som stilles fra ledel-
sen. En annen grunn kan veere at lererkollegiet man-
gler ansatte med formell juridisk kompetanse - i form
av studiepoeng i juss. Dette er verdt a trekke inn, fordi et
team (les: kollegium) som presterer godt, bestar av med-
lemmer som samlet sett har en kombinasjon av kunn-
skaper og ferdigheter som bidrar til at arbeidsoppgavene
blir lgst (Bolman & Deal, 2015).

Funnene vitner ogsd om at informantene er usikre
pa regelverket knyttet til skolemiljg. En av informan-
tene erfarte at denne usikkerheten farte til at prosessene
tok veldig lang tid, og at det medfgrte en «sjonglering

mellom det lovlige og det ulovlige». I tillegg til man-
glende kunnskap om regelverket opplevde informanten
at regelverket gjorde det vanskelig a finne gode lgsnin-
ger i praksis. Enkelte ganger opplevdes det bade byra-
kratisk og konfliktopptrappende. For at loven skal fa sin
tilsiktede virkning er det sentralt at regelverket oppfat-
tes a veere relevant, nyttig og hensiktsmessig (Mathie-
sen, 2011; Herlofsen, 2014). Funnene fra denne studien
viser at regelverket ikke ble vurdert som helt egnet.

Noen av informantene beskriver utfordringer i
samarbeidet mellom ansatte og ledelse. De synlig-
gjor ikke sin faglige vurdering og bekymring overfor
ledelsen. Utgvelsen av skjgnn forutsetter at det er tillit
mellom ledelse og lerere i den praktiske skolehverda-
gen, samt at profesjonsutgveren kan gjgre rede for sine
vurderinger og beslutninger (Garbo & Raugland, 2017;
Molander, 2013). Ingen av informantene skriver noe om
vurderingen av elevenes utbytte. Enkelte beskriver imid-
lertid at de er bekymret for elevens utbytte. En st@grre
trygghet og kunnskap om regelverket og rammene for
skjgnnsutgvelse ville kunne bidra til at informantene i
stgrre grad kunne gjort rede for sine vurderinger og iva-
retatt elevenes rettigheter (Eckhoff & Helgesen, 2001;
Herlofsen, 2014). Dessuten er det rimelig d anta at det
blir utfordrende for de skoleansatte a utgve skjgnn nar
de ikke har tilstrekkelig kunnskap om regelverket og
rammene for skjgnnsutgvelsen. Opplaeringsloven (1998)
inneholder flere skjgnnsmessige formuleringer, som
blant annet «tilfredsstillande utbytte av det ordinzere
oppleringstilbodet» jf. opplaeringsloven § 5-1. Kunn-
skapsdepartementet (2011) understreker at hva som er et
tilfredsstillende utbytte, avhenger av en skjgnnsmessig
vurdering av elevens behov.

Funnene vitner ogsa om at elevene ikke far med-
virket i saker om spesialundervisning. Dette blir ogsa
understgttet av funn fra tidligere norske studier (Her-
lofsen, 2014; Lie, 2020). Informantene i denne under-
spkelsen ser dette i sammenheng med at ledelsen ikke
har nok kunnskap om regelverket, og at det eksisterer en
«slik-gjgr-vi-det-her»-kultur pa skolen som synes van-
skelig 4 endre. Funnene er i overensstemmelse med tid-
ligere studier (Holm & Mgller, 2016; Mgller & Sivesind,
2016) som blant annet viser 1) at ledelsen ikke formidler



kunnskap om regelverket til lererne, og 2) at elever ikke
blir hgrt eller tatt med pa moter som gjelder deres opp-
leering. Dette viser klare brudd med barnekonvensjonen
artikkel 3 og artikkel 12 om henholdsvis elevens beste
og elevens rett til 4 bli hert. Elevers medvirkningsrett
og hensynet til barnets beste er sentrale rettighetsbe-
stemmelser som skolen blant annet skal legge til grunn
nar de planlegger og giennomfgrer opplaeringen (Hasle,
2020).

Funnene viser ogsa eksempler pa at regelbrudd ikke
medfgrer sanksjoner. Dette kan fgre til at praksis som
ikke er trad med regelverket, far fortsette. Elever blir
ikke utredet av PPT, og elever mister spesialundervis-
ningstimer ved sykefraveer og mangel pa lererressurser.
Det gis ingen informasjon til foreldrene om timene som
elevene ikke far. Det blir heller ikke registrert som avvik.
Informantene opplever det sveert problematisk at elev-
ene ikke far den hjelpen og stgtten som de har behov for
og rett til.

Mathiesen (2011) understreker viktigheten av at
regelbrudd felges opp av sanksjoner for at loven skal fa
sin tilsiktede virkning. Det er skoleeiers ansvar d s@rge
for at regelverket blir fulgt (opplaeringsloven § 13-10).
Kommunen har ansvaret for at kravene i opplaeringslo-
ven blir oppfylt, dette innebaerer at de ma stille ngdven-
dige ressurser til disposisjon for at kravene skal kunne
oppfylles. Denne tematikken angar en spesifikk side
ved den strukturelle rammen til Bolman & Deal (2015),
naermere bestemt om det er systemer innad i en orga-
nisasjon som skal bidra til at organisasjonen nar egen
madlsetting. Funnene fra studien vitner om at skolene
mangler systemer som kan dokumentere at elevene far
de rettighetene de har krav pa. En konsekvens av man-
glende systemer er at ansatte i skolen kan bli usikre pa
egen praksis (Bolman & Deal, 2015).

Enkelte informanter uttrykker et behov for at
ansvaret tydeliggjeres i regelverket slik at elever med
rett til spesialundervisning ikke bare har en rett pa papi-
ret, men at de ogsa far det i praksis. At det er et gap
mellom lovens intensjon og praksis, samsvarer med tid-
ligere forskning og tilsyn (Grggaard mfl., 2004; Her-
lofsen, 2014; Lie, 2020; Nordahl & Sunnevag, 2008;
Riksrevisjonen, 2005-2006, 2010—-2011; Welstad, 2011b).

Dette synes ogsa i stor grad & samsvare med Eckhoff sin
«lysbryterteori» (Eckhoff, 1983, sitert i Mathiesen, 2011,
s. 73), som inneberer at en lov ikke ngdvendigvis virker
etter sin intensjon bare ved at man lager en lov pa et
omrade. Lovens virkning vil ofte avhenge av flere fakto-
rer, slik som vi ogsa har sett i denne studien. Dette kan
blant annet vaere lovens tilgjengelighet, de som skal
anvende loven sin kunnskap om regelverket, ressurser,
sanksjoner og hvordan loven passer i skolekonteksten.

Oppleringslovutvalget leverte i desember 2019 for-
slag til ny opplaeringslov (NOU 2019: 23). Der blir det
blant annet foreslatt endringer knyttet til skolemiljo og
spesialundervisning. Studiens funn vitner om at det er
et klart behov for at skoleansatte far mer kunnskap om
regelverket bade gjennom utdanningen og i etterutdan-
ning. Kommunene bgr ogsa vaere sitt ansvar bevisst og
informere om regelverket samt stille ngdvendige ressur-
ser til disposisjon slik at lovens intensjon kan realiseres
til elevens beste.

Oppsummert viser som nevnt funnene fra denne
studien at de utfordringene som ansatte i skolesekto-
ren hyppigst opplever, er knyttet til tilpasset opplaering,
spesialundervisning og skolemiljg. Bolman & Deals
(2015) organisasjonsteori ble brukt for a skape forstaelse
for hvordan utfordringene som ble beskrevet, kan for-
stas i lys av skolen som organisasjon. Teorien har bidratt
til a synliggjore at informantenes arbeidssituasjon er
sammensatt og ikke bare begrenser seg til kunnskap om
regelverket. I tillegg kan utfordringene forklares med
knapphet pa ressurser, skolekulturelle forhold og kom-
munikasjon mellom ledelse og lerere. Dette skiller seg
fra tidligere studier, som i hovedsak fremhever at en
hovedarsak til at elevers rettigheter ikke innfris, er at de
ansatte i skolen har begrenset kunnskap om regelverket.
Det er ikke tilstrekkelig med god kunnskap om regelver-
ket. Aktgrene ma oppleve at det er vilkar til stede som
gjor det mulig, og helst stimulerer til, 4 giennomfgre
regelverket gjennom den pedagogiske praksisen. Denne
studien utvider derfor kunnskapsfeltet ved a vise at det
ikke bare er den individuelle forstaelsen av regelverket
som trer frem som utfordringen, men ogsa den institu-
sjonelle praksisen i skolehverdagen.

O
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Reggio Emilia er en by nord i Italia. Her har peda-
goger og kunstnere utviklet en type barnehagepe-
dagogikk som har inspirert barnehager i mange
deler av verden.

Kari Carlsen har skrevet bok om dette: Reggio
Emilia - atelierkultur og utforskende pedagogikk.
Den gir en grundig innfering i historien og ideene
bak denne barnehagepedagogikken og hvordan
den praktiseres.

Forfatteren har tatt doktorgrad om faget for-
ming slik det har utviklet seg i Reggio Emilia. I
tillegg bar det nevnes at hun er norsk represen-
tantidet internasjonale nettverket for Reggio
Emilia-pedagogikk.

Boka tar utgangspunkt i to sertrekk ved filoso-
fien og praksisen i Reggio Emilia, nemlig atelier-
kultur og oppdragelse til demokrati. Her skriver
Kari Carlsen blant annet om sammenhenger
mellom individuelle og kollektive laereprosesser
slik de foregar i denne pedagogikken i et samspill
med materialer og redskaper. Ngkkelbegreper
som barns hundre sprdk, atelier, prosjektarbeid
og dokumentasjon gjennomgas med praktiske
eksempler og relevant teori bade fra hennes egen
og andres forskning. For den seerlig interesserte
leser kan det 0g nevnes at hun ogsa har med hittil
upubliserte og spennende intervjuer med sentrale
personer innenfor utviklingen av Reggio Emilia-
pedagogikken. Disse personene gir gode bilder av
tankegangen bak denne enestaende barnehage-
pedagogiske bevegelsen.

Jeg har lest boka med tanke pa kanskje d finne



noen impulser for videreutvikling av det spesialpe-
dagogiske oppmerksomhetsfeltet. La det vaere sagt
med en gang: Ut over opplysningene om at barn

i Reggio Emilia med rett til spesiell hjelp har for-
trinnsrett til barnehageplass, sa inneholder ikke
boka mye som direkte handler om faget spesial-
pedagogikk. Likevel gjgr den utforskende, inklu-
derende og demokratiske holdningen som Reggio
Emilia-pedagogikken bygger pa, mitt spesialpeda-
gogiske blikk nysgjerrig. Jeg funderer pa om det er
noe ved deres opptatthet og verdsetting av barns
mangfold av uttrykksformer som kan bidra til a
berike deler av var spesialpedagogiske praksis.

Kari Carlsen omtaler Loris Malaguzzi (1920-
1994), Som gjerne regnes som grunnleggeren av
Reggio Emilia-pedagogikken, som «lokal barne-
hagesjef og pedagogisk filosof av internasjonalt
format». Det er sjelden 4 lese om pedagogiske filo-
sofer som fremhever den positive betydningen av
uoversiktlighet. Carlsen skriver at Malaguzzi mente
at barnehagene trengte en person som kunne gjgre
hverdagen mer komplisert. Han gnsket «sand i mas-
kineriet». Men Malagyzzi gjorde mer enn 4 tenke
annerledes; han bidro ogsa sterkt til a fa ideene rea-
lisert, og det pa en konstruktiv madte. Det 4 tilsette
ogsa andre yrkesgrupper enn pedagoger i barneha-
gene ble derfor en viktig del av l@sningen.

Jeg vil referere et dikt av Malaguzzi som er
oversatt til norsk av Kari Carlsen og Jan-Erik Sgren-
stuen. Diktet er gjengitt i boken og sier sapass mye
om denne pedagogikken at jeg har valgt a gjengi det
isin helhet.

Et barn er laget av hundre.
Barnet har hundre sprak
hundre hender

hundre tanker

hundre mater a tenke pa
a leke og snakke pa

Hundre alltid hundre

mater a lytte pa

a undres pa og like pa

hundre lyster til a forundre seg og like
hundre lyster til 4 synge og forsta
hundre verdener a oppdage

hundre verdener a finne opp

hundre verdener

a drgmme fram

Et barn har hundre sprak
(og hundre hundre hundre til)
men frargves nittini.
Skolen og kulturen
skiller hodet fra kroppen.
Vi ber barnet om:

a tenke uten hender

a handle uten hode

a lytte men ikke snakke

a forsta uten gleden ved

a henfgres og overraskes
annet enn til paske og jul.

Man ber dem om:

a bare oppdage

den verden som allerede finns

og av alle hundre

frargver man dem de nittini andre.

Man sier til dem:

at leken og arbeidet
virkeligheten og fantasien
vitenskapen og fantasteriet
himmelen og jorden
fornuften og drgmmene

er hverandres motsetninger.
Vi sier til dem:

at det ikke finnes hundre.
Men barnet sier:

Tvert imot, det er jo hundre som finns!
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Slik jeg forstar det, blir ideen bak dette diktet
blant annet realisert gjennom utviklingen av en
atelierkultur.

Atelierkultur

Som nevnt er atelier et sentralt begrep nar en skal
beskrive Reggio Emilia-pedagogikken. Men begre-
pet favner vidt. Det brukes bade som en metafor,
en filosofi, en arbeidsform og et fysisk sted. Et ser-
egent trekk ved barnehagene er ansettelsen av en
«atelierista». Det er en kunstner som er knyttet til
atelierene. Carlsen skriver blant annet at atelieret
er «et sted der det finnes en stor handverksmessig
ferdighet og kapasitet til a omgds med og kombi-
nere ulike sprak og uttrykksformer».

Reggio Emilia til Norge?

Kari Carlsen har tydeligvis ofte fatt spgrsmal om
hvordan en kan drive Reggio Emilia-pedagogikk i
Norge. «Det er ikke mulig.» Slik lyder hennes svar.
Men hun tilfgyer at det selvfglgelig er mulig & bli
inspirert av barnehagene i Reggio Emilia.

Kritikk av Reggio Emilia

Boka har et lite kapittel om kritiske blikk pa prak-
sisen i Reggio Emilia-pedagogikken, men det er
uklart hva denne kritikken konkret gjelder. I til-
legg merker jeg meg at forfatteren selv sier lite om
sine eventuelle kritiske synspunkter. Det oppfat-
ter jeg som en svakhet ved framstillingen. Derimot
tilfgyer Carlsen: «Bade kritikken og begeistrin-
gen for Reggio Emilias pedagogiske filosofi og
praksis ligger tidvis pa siden av det jeg oppfatter
som de sentrale erfaringene ved Reggio Emilias
barnehager.»

Verdien av tilfeldige observasjoner

Mye i var spesialpedagogiske tradisjon bygger pa
en relativt linezer tankegang: Eleven diagnostise-
res, det fastsettes madl, og formalstjenlige tiltak
iverksettes. Det er lite galt ved denne type rasjona-
litet, men den har sine begrensninger. Hva om et
barn trenger impulser eller har ressurser som bare
lar seg oppdage ved tilfeldigheter — for eksempel i
mgte med andre yrkesgrupper som er ansatt i bar-
nehagen, eller en annen type fysisk miljg enn det
som vanligvis finnes i barnehage og skole?

Konklusjon

Tilsynelatende er ikke dette en bok for spesialpe-
dagoger. Men lest med nysgjerrighet kan den opp-
lagt fungere bade som inspirasjon og ide-tilfang for
den som aner at enkelte elever eller barnehagebarn
kanskje kan ha nytte av a mgte noe annet enn det
som er vanlig.

Boka til Kari Carlsen gir en bred, levende og
nyansert innfgring i Reggio Emilia-pedagogikken.
Jeg antar den vil bli stdende som et standardverk
for innsikt i denne pedagogikken. Boka anbefales
for enhver pedagog med interesse for en type peda-
gogikk som ikke allerede har funnet de ngyaktige
svarene pa hva unge mennesker kan ha nytte av.
Reggio Emilia-pedagogikk er fundamentert pa
nysgjerrighet og aktiv utforskning. Altsa noe helt
annet enn standardiserte programmer for hva som
er god praksis. O
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Er du medlem eller studentmedlem i Utdanningsforbundet
kan du g& inn p& Min side: udf.no/min-side/mine-abonnement
- huk av for Spesialpedagogikk som e-blad.

Spgrsmal om ordningen? Da kan du sende e-post til
medlem@udf.no eller kontakte medlemsservice pa
tlf.: 24 14 20 00, tast 2 (betjent 08-15) .

Er du ikke medlem eller ny abonnent kan du sende e-post
til abonnement@utdanningsnytt.no

Et arsabonnement koster:
Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet
Kr 500,- for ordinaert abonnement
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Her kan du finne:

+ Abonnementsopplysninger
« Utvalgte artikler

» Forfatterveiledninger

« Stillingsannonser

« Arkiv med eldre utgaver av spesialpedagogikk

www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk
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I b e n n e I S e n Logos er en samling av tester som hjelper deg
g y med & kartlegge lesevansker og diagnostisere
dysleksi fra andre trinn til testpersonen er voksen.

Va r 0 rd et' Sté r d et . Du far ogsa hjelp til & skreddersy pedagogiske tiltak.

Logos er nettbasert og kan kjgres pa PC, Mac

M e n fo r n 0 e n e r og Chromebook. Over 5 000 sertifiserte spesial-
pedagoger, logopeder, pedagoger og psykologer
i Skandinavia benytter Logos. Ved behov gir

Ve i e n ti I d e t Logometrica support.

Du finner mer informasjon, tegner abonnement

S k revn e O rd I a n g . &Z:;S;ilrlirarf:ct:basert sertifiseringskurs pa

Logometrica

- ord for alle



