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Spesialpedagogisk hjelp og inkludering i barnehagen

Ellen B. Ruud

Tre av artiklene i denne utgaven av Spesialpedagogikk handler om
hvordan vi bgr organisere dagen og tilrettelegge tiltakene for barn som
trenger spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Debatten om inkludering
versus spesialpedagogisk opplaering har for det meste dreid seg om
skolen. Men slike spgrsmal er like aktuelle i barnehagen, noe som blir
adressert i de tre nevnte artiklene.

Sigrtin Arna Elvarsdottir papeker at vi ikke er flinke nok til & inkludere
alle barn i barnefellesskapet pa avdelingen. Hun er kritisk til at det skal
komme en person utenifra, fra PP-tjenesten eller et pedagogisk ressurs-
senter, som skal «fikse» barnet med behov for spesialpedagogisk hjelp.
Det er heller ikke bra om personen som skal fplge opp barnet pa avde-
lingen har ansettelsesforhold i et ressurssenter og ikke i den barne-
hagen der barnet gar. Dette mener hun kan fgre til mindre inkludering
fordi det gvrige avdelingspersonalet da ikke kjenner samme ansvar for
a inkludere dette barnet i fellesaktiviteter sammen med de andre barna
pa avdelingen.

Karen Ingebjorg Draugsvoll bruker begrepet inkluderingsparadokset og

er kritisk til idealet om at alle barn med behov for spesialpedagogisk
oppfelging har best av d veere pa avdelingen med hele barnegruppen

til stede. Hun papeker at det finnes flere barn, for eksempel barn med
autismespekterforstyrrelser, som har behov for a skjermes for sanse-
inntrykk for & kunne trives og utvikle seg. For disse barna ville barneha-
gedagen blitt altfor slitsom hvis de hele tiden madtte vaere i full gruppe.
Ogsa barn som strever sosialt, for eksempel med a bli inkludert i lek, og/
eller med spraket, kan ha godt av 4 av og til bli tatt ut i mindre mer over-
siktlige grupper en periode for a trene pa ulike ferdigheter.

Det er det sistnevnte, sprakutvikling og sprakvansker, som er temaet for
Aldona Ewa Wojtkowska sin artikkel. Ogsa hun mener at barn som har
de stgrste sprakvanskene, av og til bgr tas ut av den store barnegruppen
siden det da kan veere lettere for dem 4 gve pa ngdvendige ferdigheter i
en mindre gruppe.

Alle de tre artiklene tar opp viktige poenger. Uansett ma det vaere de
ulike barnas behov som ma vere styrende for hvordan den spesialpeda-
gogiske hjelpen bgr gis og organiseres. Pa forhand fastlaste ideologiske
overbevisninger om hva inkludering bgr innebare, ma ikke veere det
som skal avgjere hvilke tiltak som skal settes i verk.
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Bokstaver, lesing og skriving for
barn og unge med behov for ASK

Denne artikkelen beskriver hvordan og hvorfor ogsa barn og unge med
behov for alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) bgr f& mulighet
til & gjgre seg erfaringer med bokstaver, lyder, ord, lesing og skriving.

ANNE MOEN OG LENA ANDRESEN |

Ingen har sa komplekse behov at det a lere 4 lese
og skrive ikke skal kunne veere et langsiktig mal,
uttaler professor Karen Erickson (2019). Men hvor-
dan gar vi fram nar verbalspraket ikke strekker til?

Naturlig og neermest uten at vi merker det,
vekkes barns interesse og motivasjon for ord,
skrift, lesing og skriving — stimulering av det som
kalles literacy har da startet. Barn som har behov for
ASK, risikerer 4 fa lite erfaring med bgker og lesing
(Light & McNaughton, 2013). De far kanskje ikke
like muligheter som andre barn til 4 fa vekket inter-
essen for bokstaver og skrift.

Alfabetet som grafisk symbolsystem er ifglge
Erickson (2019) det systemet som tillater men-
nesker a kommunisere helt fritt og selvstendig.
Ved hjelp av gjennomtenkt og lekende tilrette-
legging kan alle fa sjansen til 4 gjgre seg erfarin-
ger med bokstaver og lyder. De kan fa oppdage og
leere om skrift, lesing og skriving ut fra sine egne
forutsetninger.

Barn mgter tidlig skriftsprak og tekst ved at de
blir lest for, og ved at de ser eldre barn og voksne

MIKSMASTER CREATIVE FOR STATPED

uttrykke seg skriftlig. Barna starter med a tegne

og skrible selv. De lekeleser og lekeskriver fgr de i
gkende grad selv utforsker bokstaver, bokstavlyder
og kombinasjoner av disse.

Barn i barnehagealder med behov for ASK kan
vaere avhengige av at en voksen aktivt legger til
rette for utforskningsmuligheter. Barnehagen kan
bidra til 4 gi barnet erfaringer med bokstaver, lyder
og ord, noe som vil stgtte barnets videre leering i
skolen.

Barn i skolealder med behov for ASK kan pa
samme mate som i barnehagen vare avhengige av
at voksne ivaretar videre utvikling av bade munt-
lige og skriftlige sprakferdigheter. Et saerskilt sam-
arbeid mellom barnehage og skole i arbeid med
literacy er ngdvendig (Frost, 2020). Voksne med
behov for ASK vil ogsa ha nytte av at nerpersoner
er oppmerksomme pa ferdigheter og aktiviteter
relatert til literacy.

I denne artikkelen vil vi bruke barnet eller
personen om den som har behov for ASK. Vi mener
med dette barn, unge og voksne uavhengig avom
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de er i barnehage, skole, bolig, dagsenter, tilrettelagt

arbeid eller annet. Literacy er et omrade som bergres
gjennom hele livet. Den voksne bruker vi om alle som
meter barnet eller personen.

Kom i gang - bruk personen sitt interessefelt

Hvor og hvordan skal vi starte? Skal barnet mate og lere
bade store og sma bokstaver? Det viktigste er a komme i
gang og la barnet mete alle typer bokstaver. En lekende
tilneerming skaper motivasjon sammen med det perso-
nen er opptatt av her og nd. La personen starte med de
bokstavene hen sgker mot. Kanskje er det bokstavene i
personens eget navn som motiverer? Eller kanskje er det
lurt & starte med et interessefelt.

Ved at vi griper fatt i interessen og personens tid-
ligere erfaringer kan det skapes mening og motivasjon.
Interessefeltet kan for eksempel veere dinosaurer i bar-
nehagen, superhelter ved skolestart eller fotballag som
voksen. Leringen blir dermed en kontinuerlig prosess
der barnet konstruerer og rekonstruerer sin personlige
oppfattelse (Imsen, 2005). Ved a skape mening og ha en
klar intensjon vil det skje utvikling og leering.

ASK og literacy

En fellesnevner for personer som har behov for ASK, er
at de har varierende muligheter til 4 benytte tale som
kommunikasjonsform. De uttrykker seg ved bruk av
kroppssprak og gester, lyder, enkeltord, tegn og grafiske
symboler — i papirform og pa talemaskiner. De er unike
med hensyn til kognisjon, syn, h@rsel, persepsjon og
fingermotoriske ferdigheter.

Vi kan ikke finne et tilsvarende norsk ord som
dekker begrepet literacy. UNESCO (United Nations Edu-
cational, Scientific and Cultural Organization) har defi-
nert literacy som:

[...] the ability to identify, understand, interpret,

create, communicate and compute, using printed and

written materials associated with varying contexts.

Literacy involves a continuum of learning in enabling

individuals to achieve their goals, to develop their

knowledge and potential, and to participate fully in

their community and society. (2004, s. 13)

Andre avgrenser begrepet literacy til  dreie seg om det
a leere 4 lese og a skrive giennom gkende fonologisk og
ortografisk bevissthet for 4 skape mening, hensikt og
motivasjon for den enkelte (Erickson & Koppenhaver,
2020). De argumenterer for at denne avgrensingen vil
sikre at alle barn gis mulighet til 4 leere 4 lese, og at de
ogsa far bidra til det skriftlige som vi omgas med i hver-
dagen. Frost (2020) bruker begrepet literacy om skrift-
sprakets betydning fer, i og etter begynneropplaeringen,
men ogsa som et middel for formidling, opplevelse

og utforskning. Vi stgtter en forstaelse av literacy som
handler om a legge til rette for at alle far delta i aktivite-
ter der de far utforske, leke, prave ut og oppdage boksta-
ver, lyder, ord, lesing og skriving — alt dette pa veien mot
et langsiktig mal om 4 lere 4 lese og a uttrykke seg gjen-
nom skrift.

Barn begynner tidlig 4 interessere seg for baker,
lytte til sma fortellinger og tilegne seg erfaringer med
muntlig og skriftlig sprak (Kleboe & Sjghelle, 2013). De
begynner ogsa tidlig & eksperimentere med skrifttegn
for a uttrykke seg pa ulike mater til ulike formal (Frost,
2020). Dette blir en del av grunnlaget for senere a lere
a lese og a skrive. Skogdal (2015) legger vekt pa at leering
skjer i et sosialt fellesskap med andre, og at det er helt
sentralt 4 fa veere til stede «der det skjer».

Ved a ta utgangspunkt i at barn med behov for ASK
ogsa skal fa utforske, leke, prgve ut og oppdage skrift-
spraket, vil ogsa de fa mulighet til 4 leere om bokstaver,
lyder, ord, lesing og skriving pa tilsvarende mate som
jevnaldrende. Utvikling av literacy gar parallelt med
utvikling av muntlige spraklige ferdigheter og gir sam-
menheng mellom muntlig og skriftlig sprak. I samspill
med foreldre, lerere i barnehager og skoler og andre
voksne er dette aktiviteter som medvirker til at perso-
nen utvikler en identitet der «jeg er en som skriver», og
«jeg er en som leser».

Erickson & Koppenhaver (2020) viser til fire spgrs-
mal som vil veere til hjelp nar du skal vurdere innhold
ileeringsaktiviteter og undervisning du skal legge til
rette for:



FIGUR 1 Fire spgrsmal

Kjenner han eller hun
de fleste bokstaver
det meste av tiden?

Engasjerer han eller hun
H seq aktivt under lesing?

Har han eller hun et

&

1. Kjenner personen de fleste bokstavene
det meste av tiden?

2. Engasjerer personen seg aktivt under lesing?

3. Har personen et middel til kommunikasjon
og samhandling?

4. Forstdr personen at skriving innebaerer
bokstaver og ord?

Er svaret NEI pa noen av spgrsmalene, anbefales det
daglige leringsaktiviteter med tidlig skriftspraklig sti-
mulering — emergent literacy (figur 1). Her gjelder en
lekende tilneerming for a skape nysgjerrighet og und-
ring rundt & oppdage, bli kjent med og bli motivert for
skriftspraket.

Er svaret JA pa alle de fire spgrsmalene, gar en
over til daglige leeringsaktiviteter som hgrer til i den
formelle lese- og skriveopplaringen — conventional
literacy (figur 1).

Tidlige skriftspraklige ferdigheter

- emergent literacy

Tidlige skriftspraklige ferdigheter handler om a fa erfa-
ring med alle naturlige aktiviteter som inneholder bok-
staver, lesing, skrift og skriving. Erfaringene er tett
knyttet til dagliglivet hjemme, i barnehagen og pa

skolen (Frost, 2020). Aktivitetene krever ingen forkunn-
skaper eller spesielle ferdigheter. Emergent literacy er
for alle som ikke har begynt a lese eller skrive. Det er
aldri for sent a komme i gang, og stimuleringen starter
fra barnet er fgdt eller nar behovet oppdages.

Det a komme i gang handler om a fa bla i baker,
bli lest for og fa mulighet til  prate om bilder, boksta-
ver, tekst og innhold. Det handler ogsa om a fa skrible,
forme bokstaver og skrive ut fra eget initiativ. I et tekst-
basert samfunn ser barnet at voksne leser, taster og
skriver hver dag. Vi omgas tekst i form av reklame, mel-
dinger, skilt, oppskrifter, instruksjoner, tekst i filmer
og annet. Vi bruker skrift til 3 sende sms, bestille varer,
kjope kinobilletter og annet. Barnet fglger med, obser-
verer og deltar ogsa etter hvert spontant med sin utfors-
kning av skrift.

Den voksne er et bindeledd slik at barnet kan fa ta
del i aktiviteter som utvikler forstaelse og motivasjon
for skriftspraket. Frost (2020) understreker at det er helt
avgjerende a fa utviklet bevissthet om bokstavlyder i
den fgrste lese- og skriveutviklingen.

Personer med behov for ASK kommuniserer sin for-
stdelse pa alternative mater til tale og kan trenge lengre
tid og systematisk tilrettelegging for 4 fa mulighet til
a gjere seg varierte erfaringer. Erfaringer som stgtter
bevisstheten om, og oppmerksomhet mot, bokstavlyder.

Lese boker og tilrettelegge for samtale
om innhold og bokstaver
Boker kan veere inngangen til mange ulike vinklinger
og aktiviteter i mgte med tekst: utforske forside, tittel,
leseretning, sma og store bokstaver, tekst, uttrykk og
illustrasjoner som utdyper innholdet. Det kan fabule-
res og undres rundt innholdet. Hva tror du kommer til
a skje? Det kan bygges opp en forventning til innhol-
det, gjerne relatert til erfaringer fra personen sitt eget
liv. Dette kan skape nysgjerrighet og iver til a lytte. Ved a4
arbeide med den samme boken over tid kan det skapes
en felles referanse for samtaler, aktivitetstemaer og lek.
Slik kan man ogsa tilfgre nye ord og nye erfaringer.

Det er den voksne som ma ta ansvar for a styre akti-
viteten og velge bgker. Den voksne kan utdype aktu-
elle temaer og emner. En «mdnedens bok» kan plassers
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pa en spesiell plass, gjerne sammen med konkret mate-
riell som illustrerer innholdet. Bgker ma bli synlig-
gjort slik at de kan vekke nysgjerrighet. Dette kan igjen
lede videre til motivasjon for a lese, leke og ha en sam-
tale om innholdet. Det a legge til rette for at personen
aktivt kan stille spgrsmal, undre seg og kommentere, vil
stgtte utvikling av samtale- og refleksjonsferdigheter.
Det muliggj@r ogsa a fa teste ut antakelser og menin-
ger sammen med andre for pa den mdten a leere om seg
selv og andre. For personer som har behov for ASK, betyr
det at kommunikasjonshjelpemidler med aktuelt ord-
forrdd ma veere tilgjengelige i situasjonen. Barnehage-
loven (2005, §39) og opplaeringsloven (1998, §§2-16, 3-13,
4A-13) viser til retten barn, elever og voksne med behov
for ASK har bade til a fa bruke og til 4 fd oppleering i a
bruke egnede kommunikasjonsformer og ngdvendige
kommunikasjonsmidler.

Gi tilgang pa boker

Gi mulighet for at alle kan fa velge bok selv. Det kan
vaere bgker fra bokhyller, bokkasser eller egne boksam-
linger om aktuelle temaer. For personer med motoriske
vansker ma det vurderes hva som er hensiktsmes-

sig plassering. Det kan legges til rette for at barnet selv
kan fa tak i en bok fra en hylle eller en kasse. Det ma
ogsa vurderes om selve boken bgr tilrettelegges pa en
bestemt mate for at barnet skal kunne bla i den. For
eksempel kan det veere behov for d laminere sidene eller
skape mellomrom mellom sidene for a fa et bedre grep.
Her kan du veere kreativ med mgbelknotter, ispinner,
linseetui eller noe annet. Viktige erfaringer er  fa bla, a
fa snu og vende pa boken og a fa formidle sin forstaelse
av innholdet helt selv. Sist, men ikke minst, ma barnet
bli gitt mulighet til & uttrykke sine gnsker om bestemte
beker. Husk a gjare boktitler tilgjengelig i personen sitt
kommunikasjonsoppsett.

Lytte og leke med bokstavnavn og bokstavlyder

I forste omgang meter barn bokstaver som et synsinn-
trykk — en form som ligner pa noe de er kjent med

fra for. Senere, ndr barnet er blitt neermere kjent med
formen pa bokstavene gjennom a leke med, snakke om
og utforske dem, leerer barnet at bokstavene represen-

FIGUR 2 Eksempel pa del av et personlig alfabet

terer ulike lyder. Det er avgjgrende at de voksne vekker
og stimulerer nysgjerrighet for bokstavformene og bok-
stavlydene. Et eksempel pa hvordan dette kan gjgres, er
a lage et personlig alfabet til hvert enkelt barn. Alfabetet
utformes i samarbeid med barnet og hjemmet og tar
utgangspunkt i temaer som barnet interesserer seg for.

Essensen her er at alfabetets 29 bokstaver — 29 gra-
fiske symboler - skal vere tilgjengelig for barnet som
bruker ASK, like tidlig som for andre barn. Dette er for
at ogsa de skal fa mulighet til & utforske og erfare bok-
stavenes form, lyd og navn. I samspill med stimule-
rende omgivelser utvikles etter hvert lytteferdigheter
knyttet til bevissthet om det spraklige lydsystemet.
Dette omhandler for eksempel fgrste lyd i ord, siste lyd,
endelser og ord som rimer. For personer som ikke kan
uttale lydene, kan lydene vaere representert pa bokstav-
kort, eller pa bokstavtavler. Personen kan da for eksem-
pel peke pa den bokstaven som den mener var fgrste
lyden i et ord, eller den voksne kan gi to valg som perso-
nen bekrefter med sitt ja eller nei.

Skrible og skrive med ulike skriveredskaper

Barn etablerer tidlig forstdelse for at skrift innebaerer
bestemte tegn, og at tegnene kan leses og formidles som
uttrykk for mening. Vi ser det tydelig nar barnet utdy-



per tegningene sine med lange remser med tegn som
representerer tidlig skriftproduksjon, og som har et inn-
hold bestemt av tegneren selv. Skriftspraket utforskes av
barnet i samspill med stgttende voksne og mer kompe-
tente jevnaldrende (Hagtvet, 2014). Barnet kan fortelle
0ss hva som «star der», og de tilbyr seg a lese det hgyt
for den voksne eller for andre barn.

Noen personer med behov for ASK kan ikke holde
og skrive med en blyant. De ma ha alfabetet tilgjenge-
lig pa flere og ulike mater — som en alternativ blyant
de kan betjene selvstendig. Digitale verktgy som blant
annet PC, nettbrett og Cromebook er i dag gode supple-
ment som alternativ til blyanter. Digitale verktgy kan
i tillegg virke motiverende for barn som ikke ngdven-
digvis tegner og skribler sa mye pa papir. Selvstendig
betjening kan ogsa vaere d peke med blikk eller finger pa
alfabetplansijer.

Ved sammensatte synsutfordringer og motoriske
utfordringer kan en kommunikasjonspartner skanne
bokstavene ved hjelp av auditiv skanning, som for
eksempel i et flip chart. Barnet bekrefter gnsket bokstav
med sitt ja, sa skriver den voksne valgt bokstav pa et ark
eller pa tastatur i gnsket filformat.

I hgyteknologiske talehjelpemidler og ferdige kom-
munikasjonsbgker er alfabetet alltid tilgjengelig. Tasta-
turet kan ogsa tilpasses etter individuelle behov. Det kan
vaere godt a samarbeide med en lokal ergoterapeut eller
NAV hjelpemiddelsentral for a finne best betjening for
den enkelte.

Nar alfabetet er tilgjengelig, kan personen fa utfor-
ske og prove seg fram ved a kombinere ulike lydsam-
mensetninger med skriftsymbolene, og fa lytte til at
lydene blir dratt sammen - og at lydene til sammen
skaper et ord. Det er den voksne eller en maskin som
leser hpyt det personen formidler. Dette medvirker til
synliggjgre sammenhengen mellom skrift og tale og for-
sterker opplevelsen av at: «Jeg er en skriver». Alle leerer
om skrift ved a bli gitt mulighet til a skrive. De trenger
ikke a kjenne eller kunne hele alfabetet for 4 begynne
a skrive. De leerer om bokstaver og skrift ved a fa erfa-
ringer gjennom a skrive og velge bokstaver selv, eller
sammen med nare voksne. Den voksne kan naturlig
involvere barnet i sin skriving i ulike sammenhenger.

FIGUR 3 Eksempel pa alfabet pa en gyepeketavle

FIGUR 4 Eksempel pa alfabetplansje med
store og sma bokstaver
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FIGUR 5 Eksempel pa alfabet i bokform

FIGUR 6 Eksempel pa flip chart der alfabetet
er festet pa laminert ark
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Det kan vere fra det 4 «skribleskrive» til a skrive navnet
sitt, navnet pa familiemedlemmer, kjeledyr, navnelis-
ter, gnskelister, lapper til venner, handlelister og annet.
Etter hvert kan dette utvides til motivasjon for a skrive
sma fortellinger og historier, i starten kanskje som skri-
ving sammen med en voksen.

Barn motiveres av a formidle egne opplevelser til
en bestemt mottaker. Det d lese hverandres historier
er inspirerende. Det & skrive beskjeder og brev eller &
skrive om en egen interesse er et godt utgangspunkt.
Personen trenger da interesserte samtalepartnere som
gir respons, svarer pa sp@rsmal og tar imot det skriftlige
budskapet med begeistring. Den voksne kan i hverda-
gen vise hvordan det naturlig kan skrives ord og tekster
til ulike gj@remal for a synliggjare at ord og tekst har et
klart formal.

Etablere forstaelse for sin «indre stemme»

Barn stgtter seg til sin egen tale nar de gjor seg erfarin-
ger med koblingen mellom bokstavnavn og bokstav-
lyder. De voksne stgtter seg til det de hgrer at barnet
sier med stemmen sin. Det er som om barnet tar lyden
i munnen - «kjenner» og smaker pd den. Barnet sier
lyden hoyt og hgrer sin egen stemme samtidig som det
ser bokstavformen pa arket. Den voksne hgrer at barnet
uttaler lyden og ser at de kobler den mot riktig bok-
stavform. Den taktile tilbakemeldingen barnet far nar
det «kjenner» bokstavlyden i munnen, hjelper barnet &
huske lyden.

Personer med behov for ASK kan i ulik grad ikke
selv produsere tale som de kan stgtte seg til, og som
andre kan hgre. De far ikke med stemmen dradd lydene
sammen for 4 skape og hgre lyden som danner ordet.
Det blir derfor anbefalt 4 stotte barnet i 4 etablere for-
staelse for og evne til & «si» lydene inni seg — utvikle
en «indre stemme» (Karlsen, 2020, s. 102). Manglende
talesprak gjgr det mer krevende a knekke den alfabe-
tiske koden, og barnet kan trenge gkt sgkelys og gving
pa «a flytte lydene inn» (Avers, 2021). Dette kan gj@res pa
en systematisk mate med en fast struktur. Den voksne
sier lydene langsomt med munnen sin, barnet lytter
og far beskjed om a si lydene fort — inni seg, med sin
indre stemme. «Na skal jeg si lydene sakte, og du skal

silydene fort og hgyt inni hodet ditt», eller «Jeg peker
pa bokstavene, og du skal si lydene fort og hgyt inne i
hodet ditt».

Det er viktig at du gjentar instruksjonene hver gang
det arbeides med bokstavlyder, og gver mange ganger.
I starten vil barnet trenge mye stgtte for a fa til a «flytte
lydene inn». Etter hvert som barnet er klar for det, kan
en gradvis fljerne stgtten. Ga over til 4 hviske lydene
stillere og stillere - og til slutt ingenting. Den voksne
kan spgrre barnet: Hgrte du lydene na? Kunne du «si»
lydene inne i hodet ditt na? Etter hvert som barnet for-
star dette, kan det bekrefte med sitt ja eller nei - om det
har sagt lydene inni seg.

Formell lese- og skriveopplaering

- conventional literacy

Aktivitetene som gjgres i overgangen til 4 leere d lese
og a skrive, bygger videre pa den forstdelsen og de erfa-
ringene barnet sa langt har med seg fra emergent lite-
racy-aktiviteter som vi nd akkurat har gatt igjennom.
Personer med behov for ASK kan trenge a arbeide
lenger opp i skolelgpet med aktivitetene fra det tid-
lige omradet. De kan ogsa trenge a bli verende i mel-
lomrommet mellom emergent og conventional literacy
en lengre eller kortere periode, spesielt for a sikre
bokstavinnlaeringen.

Arbeid med helhet og deler i oppleeringen rede-
gjores for i metoden 4-Blocks (Ericson & Koppenhaver,
2020) (figur 8). Ndr du kan svare JA pa de fire spgrsma-
lene vi viste til tidligere, og som vi gjentar nedenfor, kan
du ga over til mer systematisk lese- og skriveopplaering.
1. Kjenner personen de fleste bokstavene

det meste av tiden?

2. Engasjerer personen seg aktivt under lesing?

3. Har personen et middel til kommunikasjon
og samhandling?

4. Forstar personen at skriving innebaerer
bokstaver og ord?

Filosofien bak 4-Blocks er at personer med behov for
ASK lerer pa ulike madter. Lereren ma derfor gi mulig-
het til flere forskjellige tilnaerminger i skolehverdagen.
4-Blocks beskrives som et rammeverk for systema-



tisk undervisning (figur 8). Vi har gitt metoden navnet
4-Blokker, og den samsvarer med metoden for en hel-
hetlig skriftsprakopplering (Statped, 2021). 4-Blokker
er uavhengig av barnets alder, men statter seg pa at den
voksne kan svare JA pd de fire spgrsmalene (jf. figur 7).

Systematisk opplaring, positive forventninger,
undring og nysgjerrighet sammen med personen vil
bidra til god utvikling. Det er ngdvendig a ivareta beho-
vet for tilstrekkelig og tilgjengelig ordforrad i alle situ-
asjoner. Dette vil stgtte sprakutviklende samtaler nar vi
sammen med personen bruker hans eller hennes kom-
munikasjonshjelpemiddel og relaterer innholdet til
temaet som det leses, skrives eller prates om.

Fplgende fire arbeidsblokker inngar i metoden
(figur 8):

« selvstendig lesing

« leseforstaelse

« arbeid med ord

« skriving

FIGUR 7 Fire spgrsmal

Kjenner han eller hun
de fleste bokstaver
det meste av tiden?

Engasjerer han eller hun
Conventional | @ seg aktivt under lesing?

Har han eller hun et

Arbeid med selvstendig lesing

I denne blokken velger personen selv bok eller tekst ut
fra en samling bgker som den voksne har tilpasset. Det
er sentralt at nivaet er tilpasset slik at personen mes-
trer a folge teksten med statte, og at teksten ogsa har
utviklende eller nye elementer i seg. For lavt tilpasset
niva og for lave forventninger kan gi manglende mot-
ivasjon, interesse og leselyst. Pa den andre siden kan
ikke personen bli god hvis det er en for vanskelig tekst. [
en boksamling er det lurt 4 ha mange ulike typer bgker.
Det kan vaere bgker uten ord, alfabetbgker, bgker pa rim,
temabaserte bgker og bgker som treffer interessene til
personen. Tenk opp mot 20 bgker, og ha rotasjon i utval-
get. Det er ngdvendig at tekst og illustrasjoner i bakene
er tilgjengelige for den enkelte. Noen vil trenge hgy kon-
trast, stor tekst og enkle illustrasjoner med sterke farger.
Framgangsmaten kan veere a lese hgyt mens personen
folger teksten. Det kan lyttes til lydbok eller til skannet
tekst. En engasjerende leser vil kunne gi statte og hjelp
til & felge leseretning, ordbilde og helheten i teksten.

FIGUR 8 4-Blokker i en systematisk
lese- og skriveoppleering.

Selvstendig lesing Leseforstaelse

Skriving

Arbeid med ord
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Husk a variere maten a lese pa. Det kan leses sammen,
individuelt eller med tilrettelegging for a dele leseopp-
levelsen med andre. Det 4 dele med hverandre bidrar til
a bygge fellesskap og interesse for lesing. Det er avgjo-
rende a ha ASK-ordforradet sitt tilgjengelig for a kunne
prate om innholdet bade far, etter og under lesing.
Samtale og dialog rundt tekst og tema er sentralt for
utvikling av muntlige og skriftlige sprakferdigheter.

Arbeid med leseforstaelse

I denne blokken er ogsa lytteforstdelse avgjgrende. Bade
leseforstdelse og lytteforstdelse krever at personen for-
star ordene, husker ordene og konstruerer mening pa
tvers av teksten. Leseforstaelse krever i tillegg avko-
dingsferdigheter og identifisering av ord som er skrevet.
Tekster ma veere tilpasset personen sitt ferdighetsniva.
Personen ma bade kunne hente ut mening og mgte pas-
selig mengde bokstaver i ett ord. Pa denne maten kan
teksten oppleves forstaelig, og innholdet kan relateres
til tidligere erfaringer. Digitale bgker kan stimulere lese-
forstaelsen. Det 4 lage digitale bgker selv er positivt nar
det gjelder a treffe personens utviklingsniva.

Den voksne har en sentral rolle som motivator,
stottespiller, veileder og tilrettelegger. Tilrettelegging
innebeerer & planlegge hva som skal gj@res for lesing,
under lesing og etter lesing. Den voksne kan modellere,
demonstrere og gi personen mulighet til 4 prgve ut ulike
arbeidsformer i arbeidet med leseforstaelse.

Muntlig og skriftlig arbeid med tekst og innholds-
forstaelse er viktig for engasjement, leseglede og lese-
utvikling. Den voksne kan undersgke leseforstdelsen til
personen ved a stille fire eller fem spgrsmal til tekstens
innhold. Her kan det brukes ferdige svaralternativer som
personen bekrefter med sitt ja eller nei (Karlsen, 2020).

FIGUR 9 Lesekino

Arbeid med ord
I blokken arbeid med ord far personen opparbeide seg
kunnskap om bokstavenes lyder og hvordan lydene kan
skape ord og gi mening. For 4 kunne avkode ord ma per-
sonen kjenne bokstavformen og lyden bokstaven repre-
senterer. En sikker innlaering av bokstavlydene er helt
ngdvendig for at ikke personen begynner a gjette eller
opparbeide seg egne strategier.

Systematisk @ving er avgjgrende, og i starten bgr det
prioriteres d arbeide med tre omrader:

« laere sikker bokstavform-bokstavlyd-forbindelse

« trekke lyder sammen til ord (lydsyntese)

- lytte ut/skille ut ferste lyd i et ord

(segmentering)

Det er avgjorende a ha ASK-ordforradet sitt
tilgjengelig for a kunne prate om innholdet ...



FIGUR 10 Eksempel pa ordvegg
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Det a lese ordet og etter hvert teksten flere ganger vil

gi bedre leseflyt. Dette kan gj@res pa ulike mater, bade

a lese inni seg, lese i kor og lese sammen. Den voksne
kan ogsa lese teksten hoyt, og personen kan falge tek-
sten med fingeren sin eller ved 4 aktivere markerings-
funksjonen i et verktgyprogram for lesestgtte. Lesekino
er kjent for mange og kan brukes for d vise hvordan bok-
stavlydene dras sammen til ord (figur 9).

Ordet, og etter hvert teksten, ma parallelt settes
inn i en situasjon som personen med behov for ASK har
interesse for eller erfaring med. Personen bgr sa fa stgtte
til 4 snakke om ordet eller teksten ved a benytte sin
kommunikasjonsform.

I begynnerfasen kan arbeid med enkeltord vaere
ngdvendig, gjerne med et bilde eller en felles opplevelse
som utgangspunkt. I denne fasen er sgkelyset mer pa
innhold og mestring og mindre pa grammatikk og orto-
grafi. Personen ma fa veiledning og respons underveis
isitt eget arbeid, men samtidig fa rom til a skrive selv-
stendig med sin blyant, om sitt selvvalgte emne eller til
sitt bilde.

Hgyfrekvente ord, ordfamilier og ord det arbeides
spesielt med, kan vaere visuelt til stede som en ordvegg
eller som en ordbank (figur 10). Dette er ord som per-
sonen vil mgte overalt i tekster, og ordene er sentrale

for a kunne skape tekst. Ordveggen ma oppleves sti-
mulerende, interessant og motiverende for personen.
Den bgr inneholde et dagligdags vokabular som per-
sonen trenger i sosialt samspill og faglig i skole- eller
arbeidsliv.

Ordveggen kan inspirere til skriving, men den kan
0gsa vaere et utgangspunkt for samtaler om bokstaver
og lyder og vere en visuell skrivestatte. Tilgjengelighet
er et stikkord, og man kan tilpasse ordveggen eller ord-
banken neer personens arbeidsplass. Den vil da gi statte,
bade i arbeid med ord og i innlaering av nye ord og som
stgtte til skriveprosesser.

Det er et poeng at veggen inneholder ord som ikke
enda er automatisert. Ordene skal oppleves som en res-
sursbank for personen. Malet er & gke ordkunnskap og
gi statte til selvstendig skriving. Gjennom repetisjoner
ivarierte arbeids- og kommunikasjonssituasjoner vil
ordene leeres.

Den voksne kan vaere oppmerksom pa at alle ord-
klassene er representert i utvalget av nye ord som det
skal arbeides med. Personer som bruker ASK, ma — nar
de er kommet over begynnerstadiet — fa mulighet til
arbeide med og bli bevisst pa at ord kan bgyes. Ordveg-
ger kan ogsa inneholde oversikt over ulike ordklasser
som verb, substantiv og adjektiv.

4-Blokker vil gi god struktur og forutsigbarhet i sko-
lehverdagen, for bade elev og leerer. Mulighetene for a
lykkes og na anbefalingene ligger i et godt samarbeid og
god planlegging i laget rundt personen.

Arbeid med skriving

Den fjerde blokken er arbeid med skriving. A skrive

er a gjgre tenkning synlig. Nar barnet skriver, sd ma
det tenke pa hva det vil fortelle til et annet menneske.
Denne drivkraften til & fortelle har barnet med seg nar
det kommer til skolen (Refsahl, 2021). Formidlingen er
ofte bade meningsfull og inspirerende for barnet. Det
starter gjerne med lydrett skriving, og for noen blir det
a skrive selvstendig inngangen til a leere & lese. Haland
& Myran (2018) legger vekt pd at barna ma fa mate
meningsfulle skriveoppgaver fra den dagen de starter pa
skolen. De ma ogsa anerkjennes for sin vilje til 4 kom-
munisere med skrift.
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Skriving som aktivitet for personer med behov for ASK har
ogsa som mdl a stgtte flere muligheter til kommunikasjon.

Skriveprosessen er omfattende og gar fra en tanke eller
idé som skal nedtegnes, til et skrevet ord, for s a for-
midle en mening eller et budskap. Personen skal sa
lese og eventuelt revidere det som er skrevet. Skriving
som aktivitet for personer med behov for ASK har ogsa
som mal 4 statte flere muligheter til kommunikasjon.
Alternativ blyant og teknologi kan som nevnt gi alle en
mulighet til & fa erfaring med a produsere ulike type
tekster til ulik bruk.

Personer med behov for ASK kan trenge mer tid
enn jevnaldrende til & arbeide med skriving. Det kan
gjelde bade det & komponere tekst, bruke teksten og
kjenne at skrivearbeidet er meningsfullt. 4-Blokker
vektlegger muligheten til & fd produsere tekst selv-
stendig, noe som ogsa vil gjgre synlig hvilke strategier
personen anvender i skriveprosessen. I leereren sitt
vurderingsarbeid vil dette gi statte for god tilpasset
opplering (Hagtvet, 2014).

Det anbefales at veien til selvstendig skriving
er systematisk (Erickson & Koppenhaver, 2020). En
arbeids@kt pa 30-40 minutter bgr inneholde

10 minutters minileksjon og modellering

fra voksen

« 20 minutter uavhengig/selvstendig skriving

 deling av eget arbeid med andre

I skrivegkten synliggjer den voksne farst sin egen skrive-
prosess og tenker hgyt rundt hvordan man kan plan-
legge teksten til for eksempel et eget bilde. For a veere

en tydelig modell kan den voksne bruke programvare
for skrivestgtte og det samme kommunikasjonshjelpe-
middelet som eleven. Personen ma etter dette fa nok tid
til selvstendig & planlegge sin egen tekst — og skrive sin
egen tekst — med utgangspunkt i sitt bilde.

A dele skriftlig arbeid med andre kan utvikle og
inspirere interessen for skriving og gke opplevelsen og
forstdelsen for at skriving er kommunikasjon. La ogsa
personen fa stille spgrsmal til andre som skriver, og pro-
grammer gjerne inn spesifikke ting i kommunikasjons-
hjelpemiddelet til samtalene om skriving. Deling av
skriftlig arbeid kan gjgres ved at personen med behov
for ASK tar i bruk talehjelpemiddelet sitt. Teksten kan
deles pa en interaktiv tavle og leses alene eller sammen

med voksen. Tekst kan ogsa «tales inn» pa lydfil i for
eksempel PowerPoint eller Book Creator. P4 denne
maten er det personen selv som deler. Deling kan ogsa
skje gjennom lapper, brev og meldinger eller pa en felles
vegg i klasserommet. Personen kan sammen med den
voksne avtale om teksten skal gis til noen, sendes, vises
til en leeringsvenn eller henges pa veggen.

Literacy for alle

Vi har i denne artikkelen lgftet fram at tidlig innsats

og inkluderende fellesskap er gjeldende barnehage- og
skolepolitiske fgringer i dag. Vi har sett pa viktigheten
av samarbeid mellom barnehage, hjem og skole innen
feltet literacy. Barnehage, skole og hjem kan dele, bli
inspirert og utvikle sin kunnskap videre ved hjelp av
kjennskap til hverandres praksis. Samarbeidet vil styrke
det & fa til en best mulig tilpasset stimulering nar det
gjelder kommunikasjon, sprak, tekst, lesing og skriving.
I samarbeidet er det sentralt 4 tenke pa tidlig innsats,
ngdvendig kompetanse og langsiktig planlegging for a
muliggjore personens deltakelse. Alle skal fa muligheter
til & gjore seg erfaringer med bokstaver, lyder og ord pa
sin vei mot lesing og skriving. Alle vil ikke kunne laere &
lese og skrive like godt - men alle vil giennom gjentatte
erfaringer kunne leere noe i arbeid med literacy! O

ﬂ- Lena Andresen arbeider som rektor ved
Asane folkehggskole. Hun har master i
musikkpedagogikk, videreutdanning i
spesialpedagogikk og rektorutdanning. Hun
arbeidet tidligere som seniorradgiver i Statped.

Anne Moen arbeider som seniorradgiver i
Statped. Hun har master i spesialpedagogikk,
og videreutdanning i alternativ og supplerende
kommunikasjon (ASK). Hun har tidligere
arbeidet som radgiver i PP-tjenesten.




Var inspirasjon er hentet fra egne erfaringer og
engasjerte fagpersoner i inn- og utland. | tillegg
til forskning og litteratur bidrar de i literacy-feltet
med praksisneere sider pa internett. For alle som
er interessert i hvordan de kan gi barn, unge og
voksne med behov for ASK systematiske mulig-
heter til & gjgre seg erfaringer med skriftspraket,
anbefaler vi fglgende ressurser:
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Overgang mellom skoleslag,
varighet av sakkyndig vurdering og
videreforing av spesialundervisning

Hvorfor er det sdnn at mange elever som har spesialundervisning

I barnehage, 7. klasse og 10. klasse, plutselig star uten tiltak i

mottakende skole? Har alle behov blitt borte over sommeren?

SPESIALPEDAGOG MAGNUS DALE, pa vegne av Solberg skole, sykehusskolen ved Spesialsykehuset for Epilepsi, SSE ([ J

Solberg skole er sykehusskole ved Spesialsyke-
huset for Epilepsi (SSE). Sykehuset mottar pasien-
ter fra hele landet, og alle i skolealder far tilbud om
undervisning ved sykehusskolen. Skolen har om
lag 600 elever innom arlig pa korte opphold fra 3
dager til 3 uker. Vi har elever fra 1. klasse til og med
videregdende skole og voksenopplering. Flertallet
av elevene har ulike grader av leerevansker, da mer
enn halvparten av barn med epilepsi har slike van-
sker (Retningslinjen for epilepsibehandling, 2017).
Mange har individuell opplaeringsplan, IOP, eller er
i ferd med & henvises til PP-tjenesten.

Skolens pedagoger deltar i tillegg til vanlig
undervisning i observasjon og tverrfaglig utredning
av elevene. Som riksdekkende skole far vi derfor
en unik innsikt i hvordan PP-tjenesten og skolen
tilrettelegger for elever med store lerevanskeri de
ulike kommunene og fylkene i landet.

Det store flertallet av elevene er heldigvis godt
ivaretatt pa sine hjemskoler og i kommuner og
fylker. I de aller fleste tilfeller ser vi at kontakt-
lerere, spesialpedagoger og PP-tjenesten gj@r en
god og grundig jobb for a tilrettelegge for elever
med behov for spesialundervisning. Men i for-

bindelse med overgang mellom skoleslagene ser vi
at det er behov for presiseringer i forskriftene, slik
at alle elever blir sikret en viderefgring av tilrette-
legging fra avgivende skoleslag og en god oppstart
i mottakende skole.

Vi ser fglgende systemiske problemer:

« Sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten har
ofte en begrenset varighet til den sommeren
man skifter skoleslag. PP-tjenesten har
derfor ingen dpen sak pa eleven ved
skolestart.

« Mange steder vil skolen og PP-tjenesten at
man gjer en ny kartlegging og utredning
lokalt fgr ny henvisning til PP-tjenesten.
Dette tar tid, og ny sakkyndig vurdering
foreligger ofte ikke for etter jul i henholdsvis
1. klasse, 8. klasse og 1. aret pa videregdende
skole.

» Spesialundervisning avsluttes passivt,
ved at det ikke skrives nytt enkeltvedtak.

- Rektors rett til 4 gjgre et midlertidig
enkeltvedtak basert pa sakkyndig vurdering
fra avgivende skoleslag blir i for liten
grad brukt.



Vi haper innspillet kan bidra til [... ] at ingen elever skal
oppleve a bli mott i nytt skoleslag uten at helt nodvendig

Forslag til endringer i forskrifter og praksis:

« Varigheten til sakkyndige vurderinger fra
PP-tjenesten endres fra en fastsatt dato til «<nar
ny sakkyndig vurdering foreligger». Gyldigheten
blir da pa tvers av skoleslag, til eleven slutter pa
skolen eller til behovet ikke lenger er til stede.

Mottakende skole skal forholde seg til gjeldende
sakkyndig vurdering og mote eleven med

den tilrettelegging og de hjelpemidler som er
ngdvendige for eleven. Rektor gjor et midlertidig
enkeltvedtak om dette. Man kan ogsa se for

seg en midlertidig oppleeringsplan for hgsten,

til mottakende skole er blitt kjent med eleven.
Ressurser, hjelpemidler og IOP bgr vaere klart
ved skolestart, slik at eleven kan fgle seg sett

og oppleve mestring fra fgrste dag. Tiltakene
justeres nar ny utredning og ny sakkyndig
vurdering foreligger.

 Skole og PPT palegges alltid a ha gyldig sakkyndig
vurdering, enkeltvedtak og IOP for elever som
har krav pa dette, uavhengig av klassetrinn og
overgang mellom skoleslag. Opphgr av rett til
spesialundervisning ber dokumenteres skriftlig
eller opphgre ndr eleven avslutter videregaende
skole.

Dette forslaget til endring er basert pa erfaringer peda-
gogene i ungdomsgruppa ved Solberg skole, som arbei-
der med elever fra 8. klasse og ut videregdende skole, har
gjort seg. Pedagogene som arbeider med 1. klasse, ser
mye av det samme ved overgang fra barnehage til skole.
Overgang til nytt skoleslag er et av de omradene vi har
lagt mye vekt pd, bade pa skolen og pa sykehuset. Vi har
ogsa draftet dette i hele kollegiet og med skolens ledelse
ved rektor. Samlet ser vi mellom 10 og 15 saker arlig
hvor elevene ikke far viderefart den tilretteleggingen de
hadde i avgivende skole, og som er helt ngdvendig for
en god oppstart i et nytt skoleslag.

tilrettelegging er pd plass.

Solberg skole ser bare de elevene som har en vanskelig
behandlingsbar epilepsi, sa tallet pa elever som opp-
lever det samme, med andre diagnoser og leerevansker,
vil veere hgyere pd landsbasis. Et forsiktig estimat tilsier
700-800 elever hvert ar. Manglende statte, tilretteleg-
ging og opplevelse av mestring fgrer til motlgshet,
manglende selvtillit, svakt selvbilde, depresjon og
skolevegring. Dette ser vi serlig i videregaende skole,
der mange dropper ut av skolen den fgrste hgsten.

Slik Veilederen Spesialundervisning er formulert
na, kan den lett brukes til a avslutte spesialundervisning
fra avgivende skoleslag ved at rektor ikke skriver nytt
enkeltvedtak. Rektorene bgr imidlertid bruke mulig-
heten til a gjore tidsbegrensede enkeltvedtak, jamfar
Veilederen kapittel 6.4, Overgang fra grunnskolen til
videregdende opplering, i langt flere tilfeller enn i dag.

I Veilederen 4.1.2 star det at: «Skolens plikt til & prgve ut
tiltak fgr henvisning til PP-tjenesten gjelder ikke hvis
det, etter skolens vurdering, er dpenbart at tiltakene ikke
vil fore til at eleven far et tilfredsstillende utbytte av
opplaeringen.» Dette unntaket bgr fa en sterkere stilling
ved skoleoverganger.

Vi haper innspillet kan bidra til at nye lover og for-
skrifter for sakkyndig vurdering, enkeltvedtak og IOP
formuleres og presiseres slik at ingen elever skal opp-
leve & bli mgtt i nytt skoleslag uten at helt ngdvendig
tilrettelegging er pa plass.

Innholdet og forslaget til endring som er presen-
tert i denne teksten, har ogsa blitt sendt i brev til
Utdanningsdirektoratet og Statsforvalteren i Viken. [

REFERANSER
Veilederen Spesialundervisning:
Retningslinjer for epilepsibehandling (2017).
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Mangfold og inkludering

t barnehagen

Artikkelforfatteren har arbeidet i barnehager bade pa Island og
i Norge. Hun deler her noen erfaringer og tanker om hva som
skal til for at man kan fa til mer inkludering av barn som trenger

spesialpedagogisk hjelp, i barnehagen.

SIGRUN ARNA ELVARSDOTTIR

I arbeidet med masteroppgaven min som jeg gjen-
nomfgrte pa Island i 2012, gnsket jeg 4 finne ut mer
om hvorfor vi ofte ikke far til & jobbe mer inklude-
rende, og hvorfor barn med spesielle behov fortsatt
ikke er en mer inkludert del av det allmennpeda-
gogiske opplegget. Kunne jeg bidra til & endre eta-
blerte mentale modeller om barn med spesielle
behov? Kunne spesialpedagogisk hjelp bli en natur-
lig del av barnehagen? Svaret var ja! Pd en ganske sa
enkel mate, ved a se alle barn som likeverdige og
se at spesialpedagogisk hjelp kunne veere en del av
kvaliteten i barnehagen (Elvarsdéttir, 2012). Dette
har jeg bygd videre pa i mitt arbeid som spesialpe-
dagog i Norge.

Jeg har arbeidet som spesialpedagog i barneha-
ger bade pd Island og i Norge, og jeg ser at forskjel-
len er stor. P4 Island har vi ikke de forventningene

til at barn med behov for spesialpedagogisk hjelp
skal fa én person spesielt «pa» seg. Alle barn skal fa
den hjelpen de trenger fra det vanlige avdelingsper-
sonalet, og barna skal vere en likeverdig del av bar-
negruppen, uansett grad av vansker. Min erfaring

i Norge er at pedagoger her ikke er vant til 4 tenke
slik, eller at barnehagen ikke har nok kompetanse
til 4 kunne ta dette ansvaret, og ikke minst mangler
de kapasitet med dagens bemanningsnorm.

Med god veiledning fra en spesialpedagog,
gode tilrettelegginger i hverdagen og med en inklu-
derende praksis vet jeg at det er mulig 4 fa til &
jobbe med spesialpedagogisk hjelp pa en inklude-
rende og god mate i hverdagen. Men her i Norge
virker det som det er slik at de som jobber i barne-
hagen, helst vil at det settes inn en ekstra ressurs
for a jobbe med barnet. Pa den mdten overlater de
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Spesialpedagogisk hjelp ma bli en del av
en mer inkluderende praksis t barnehagen.

ansvaret for 4 inkludere barnet i aktiviteter til den som
far dette oppdraget. Hvorfor er det egentlig slik? Er det
bare et spgrsmal om ekstra hender og et ekstra fang?
Kan vi tenke annerledes og se at spesialpedagogisk hjelp
er noe som kan gagne alle barna, og ogsa det allmennpe-
dagogiske tilbudet i barnehagen? Hva ma til for a lykkes
med inkludering? Disse og flere spgrsmal forsgkte jeg a
besvare gjiennom masterstudien min og i arbeidet som
spesialpedagog pa Island, og jeg har ogsa fortsatt med
det samme her i Norge. Det er dette jeg #nsker a videre-
formidle i denne artikkelen.

I norske barnehager er det ifglge min erfaring
vanlig at barna med de st@rste vanskene mottar spesi-
alpedagogisk hjelp enten som én-til-én-oppleering eller
i smagrupper. Det er imidlertid flere og flere ogsa her
i Norge som har tatt til orde for at man gnsker at bar-
nehagene skal bli mer inkluderende, at den spesialpe-
dagogiske kompetansen kommer naermere alle barna
i barnegruppen, og at den skal veere en del av den all-
mennpedagogiske virksomheten. Det er imidlertid
fremdeles slik at mange av barna som trenger sar-
skilt hjelp, far dette fra en person som kommer utenfra,
for eksempel fra et pedagogisk ressurssenter og/eller
PP-tjenesten.

Jeg har som nevnt erfart at det er mulig a fa til en
mer inkluderende praksis for alle barn i barnehagen. Da
ma man jobbe for 4 endre etablerte mentale modeller
slik at man arbeider for at alle barna, ogsa de med spe-
sielle behov, skal vere en del av det naturlige mangfol-
det. Jeg vet at alle som jobber i barnehagen da blir mer
aktivt involvert i arbeidet rundt disse barna. Det er viktig
at vi sammen klarer a se muligheten det gir at den spe-
sialpedagogiske hjelpen blir mer som en del av den nor-
male driften i barnehagen. Da kan vi lettere verdsette
mangfoldet og mgte utfordringer hos den enkelte pa en
ny mate. Barn med spesielle behov er ikke et «problem»
som en spesialpedagog eller en som er ansatt i et spe-
sialpedagogisk ressurssenter, skal komme utenifra og
fikse (Elvarsdottir, 2012). Alle barna som gar i barneha-
gen, burde bli mgtt av pedagoger og ansatte med hay
kompetanse om barn og laering.

Et barn leerer mest og best ved & veere sammen med
andre barn, og dette gjelder bade barn med og uten

spesielle behov. Vi ma tgrre 4 endre etablerte praksi-
ser og mater a tenke pad. Spesialpedagogisk hjelp flettet
sammen med den allmennpedagogiske virksomheten
ma veere to sider av samme sak. Vi ma kunne si at vi ser
alle barn som de er, og at barn med behov for spesialpe-
dagogisk hjelp ikke er et «<problem». Vi ma kunne utfor-
dre personalet til 4 veere med pa a se de mulighetene
som fins i hverdagen, og hvordan vi kan Igse ulike utfor-
dringer sammen. Spesialpedagogisk hjelp ma bli en del
av mer inkluderende praksis i barnehagen og en del av
det naturlige, daglige arbeidet. Dette vet jeg er mulig,
fordi jeg har opplevd at det lar seg gjore. I alle mine
saker som spesialpedagog her i Norge har jeg tenkt pa
denne madten, og jeg har vaert opptatt av a fa til en inklu-
derende praksis. Jeg jobber sjelden med barnet alene
inne pa et eget rom, fordi alle barn ma fa muligheten til
a vere en del av barnefellesskapet i barnehagen. Barn er
alltid ferst og fremst barn, en diagnose eller en vanske
ma vere det som kommer som nummer to.

Jeg har siden begynnelsen av mitt yrkesliv veert fas-
cinert avideen om en barnehage for alle, den inklude-
rende barnehagen. Helt fra barnet med spesielle behov
starter i barnehagen, ma vi legge til rette for at det far
delta sammen med andre barn i de ulike aktivitetene
i barnehagen. Istedenfor 4 konsentrere seg om barns
svakheter og vansker og ta dem ut av den vanlige kon-
teksten og jobbe med dem enkeltvis, bgr man heller
arbeide med flere barn inne pa avdelingen i naturlige
situasjoner.

Hensikten med min masteroppgave var a finne
madter 4 jobbe med individuelle spesialpedagogiske mal
pa i naturlige settinger og pke kompetansen hos perso-
nalet. Jeg gnsket 4 bruke den spesialpedagogiske kunn-
skapen til det beste for alle barna pa avdelingen ved a
tilrettelegge for lek og aktiviteter der alle barna i barne-
gruppen kunne delta pa sine premisser. Pa den maten
ble alle barna en naturlig del av mangfoldet.

Som spesialpedagog med ansvar for alle barn med
behov for spesialpedagogisk hjelp i barnehagen, slut-
tet jeg a jobbe med barna enkeltvis og jobbet heller med
dem i barnegruppen. Dette foregikk inne pa avdelingen,
men i noen fa tilfeller startet jeg med én-til-én-opp-
leering av en ferdighet. Jeg jobbet imidlertid mest inne



pa avdelingene og i et tett samarbeid med det vanlige
avdelingspersonalet. Spesialpedagogisk hjelp ble pa
den maten en helt naturlig del av barnehagens daglige
arbeid. Slik fikk flere barn og personale glede av den sys-
tematiske maten vi jobber pd som spesialpedagoger. Vi
oppdaget ogsa flere barn i «grasonen», og kunne sette
inn tiltak tidlig og fer bekymringene ble sa store at det
var behov for en videre henvisning (Elvarsdottir, 2012).

Pa NERA-konferansen (Nordisk educational rese-
arch association) i Kgbenhavn i 2012 fikk jeg anledning
til 4 presentere forskningen min fra masteroppgaven
som jeg skrev da jeg bodde pa Island. Der fikk jeg hgre
at min forskning var banebrytende pa omradet inklude-
ring i barnehagen. Dette var pa samme tid som jeg flyt-
tet til Norge, og jeg har na fatt 10 ars erfaring fra arbeid i
norske barnehager.

Barnehagen har i likhet med skolen ansvar for a til-
passe det allmennpedagogiske tilbudet til de ulike
barnas behov og forutsetninger, ogsa ndr noen barn har
behov for ekstra stgtte i kortere eller lengre perioder.
Barnehagen skal sgrge for at barn som trenger ekstra
stotte, sa tidlig som mulig far den sosiale, pedagogiske
og fysiske tilretteleggingen som er ngdvendig for at de
kan fa et inkluderende og likeverdig tilbud. Tiltakene og
tilpassingen skal vurderes underveis og justeres i trad
med barnets behov og utvikling (rammeplan for barne-
hagen, 2017).

Spesialpedagogisk hjelp i naturlige situasjoner
Barn med behov for spesialpedagogisk hjelp har samme
rettigheter og behov som andre barn i barnehagen.
Derfor er det viktig at alle som arbeider i barnehagene,
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har som et mal & inkludere alle barna i fellesskapet
pa sin avdeling. I mitt arbeid som spesialpedagog pa
Ressurssenteret for styrket barnehagetilbud i Stavanger
kommune har jeg lagt merke til at mange har en ganske
fastlast mate & tenke pa ndr det gjelder barn som har
sarskilte behov. Barn med behov for spesialpedago-
gisk hjelp blir etter min mening ofte ikke inkludert pa
en god nok mate med resten av barnegruppen. Det kan
vare flere grunner til dette, for eksempel det at barneha-
gen mangler ressurser og kompetanse. Men det kan som
nevnt ogsa vere problematisk at personalet i barneha-
gen har denne forventningen om at det er noen andre
enn det «vanlige avdelingspersonalet» som har ansva-
ret for 4 fglge opp disse barna. De forventer ofte at en
person fra PP-tjenesten eller at en ansatt ved et pedago-
gisk ressurssenter skal komme utenifra og gi barnet den
oppfelgingen det trenger. Personalet papeker at de selv
ikke har nok «armer og bein» til 4 ivareta dette barnet i
tillegg til alle de andre «normale» barna.

Jeg har full forstaelse for hvor hektisk en hver-
dag i barnehagen kan veere. Jeg har selv jobbet bade
som pedagogisk leder pa avdeling og som spesialpeda-
gog. Men samtidig vet jeg godt at manglende ressurser i
form av mer personale og mer kompetanse ikke er den
eneste grunnen til at ikke alle barn blir inkludert. Pro-
blemet ligger ofte pa et systemniva, der vi har ansatte i
for eksempel pedagogiske ressurssentre som ikke er en
del av det vanlige personalet i barnehagen. Disse perso-
nene far et engasjement knyttet til ett bestemt barn med
spesielle vansker, og de skal arbeide spesielt med dette
barnet. P4 den maten blir ikke kompetansen om barnet
delt godt nok med alle som jobber pa barnets avdeling,
eller med resten av personalet i barnehagen.

For 4 kunne endre pa dette ma vi kanskje endre pa det
synet og de holdningene mange har til personer med
spesielle behov og ulike funksjonshemminger. Vi ma
kanskje utvikle nye perspektiver og tankemodeller som
kan gjgre at vi setter mer pris pa mangfoldet.

Inkludering

Det som er grunnleggende for a fa til inkludering, er

a kunne legge til rette for barn som pa en eller annen
mate ikke fungerer som forventet ut ifra alder eller
funksjonsniva. De har kanskje fglelsesmessige vansker,
reguleringsvansker og/eller atferdsvansker. Kanskje har
de en somatisk diagnose eller ulik grad av utviklings-
hemming. Alle barn kan trenge ekstra hjelp og statte i
kortere eller lengre perioder. Dette er det viktig at de far,
uten at det trengs en ekstra ressurs, et enkeltvedtak eller
en sakkyndig vurdering. Var oppgave som spesialpeda-
goger ma vare a hjelpe barn til 4 bli aktive deltakere i det
miljeet, den konteksten og det samfunnet de befinner
seg i, i nert samarbeid med resten av personalet i barne-
hagen og barnets foresatte. Vi ma kunne tenke nytt nar
vi ser pa leering, utvikling og barnehage. Inkludering ma
ikke bare fungere som et honngrord som vi kan ta fram
nar det passer, og skrive om i planer uten at det har et
reelt innhold. Det ma vere en del av hvordan vi tenker
og jobber hver dag.

Inkludering er noe som ma «sitte i veggene», det
ma bli en del av hvordan barnehagepersonalet tenker,
slik at de far denne forstaelsen under huden. Dette har
jeg vert opptatt av i lang tid, ikke bare ndr jeg holdt pa
med masteroppgaven min, men helt fra jeg startet min
jobb i barnehage som pedagogisk leder. I mine gyne ma
alle vi som jobber i barnehagefeltet, vere klare til d ta

Vdr oppgave som spesialpedagoger ma vere d
hjelpe barn til a bli aktive deltakere i miljoet ...



imot alle barn og kunne se at barn med spesielle behov
er en likeverdig del av det naturlige mangfoldet. Disse
barna kan delta i alt som foregdr i barnehagen, pa sin
mate. Det er var oppgave a legge godt nok til rette for at
dette skjer. Det er viktig a ha en klar forventning og en
struktur der likestilling og likeverd for alle ligger som
en holdning i bunnen. Lek og leering i barnehagen skal
passe for hver og en, og vi ma vekk fra tanken om at alle
ma kunne de samme tingene til samme tid. Arbeidet ma
vaere basert pa troen pa at alle barn har rett til 4 vokse
opp som likeverdige og fa tilpasset opplaering der det
trengs, der de er.

Inkluderende barnehager gjgr det mulig for barn a
fa oppleering og trening i det de har behov for, sammen
med deres jevnaldrende, pd samme avdeling. Her skal
de fa muligheten til en aktiv deltakelse daglig. Spesial-
pedagogisk hjelp kan pa den maten bli en naturlig del av
det daglige arbeidet. Dette bgr gjelde for alle barn, uan-
sett fysisk eller psykisk funksjonsevne, nasjonalitet og
sprak. Her har vi spesialpedagoger verdifull kompetanse
a bidra med.

Lek og leering
Danning og utvikling handler om sa mye mer enn bare
leering for 4 kunne krysse av oppnddde milepaeler pa et
skjema. Det handler blant annet om hvordan de som
jobber med barnegruppen, klarer a legge til rette pa en
madte som gir alle barn tilhgrighet i barnegruppen. Det
handler om kunne 4 se at et barn med nedsatt funk-
sjonsevne har like mye verdi som andre barn. Sosial
utvikling og samhandling, og det 4 kunne kommunisere
med andre, er viktige behov for alle barn. Det a fgle til-
harighet og kjenne seg verdsatt for akkurat den de er, er
alle barns rett. Som Sonia Nieto (2010 s. 197) skriver i sin
bok The light in their eyes: «Lereren trenger a se glimtet i
barnets gyne og forsta at hver person er talentfull og ver-
difull akkurat som de er. Nar dette skjer, kan ‘barnehage’
bli en kilde til hap og bekreftelse pa at alle barn har til-
hgrighet i (barnehage)samfunnet» (min oversettelse).
Hvis vi ser pa mangler/vansker/utfordringer som
et problem, antar vi at alle som har noe av dette, ville
hatt det bedre og vert bedre uten. Vi ma kunne se pa

funksjonshemming og det at folk har ulike utfordrin-
ger i livet sitt, som en del av det naturlige og verdifulle
mangfoldet i samfunnet. Vi ma laere alle barn a forsta
og respektere dem som er forskjellige fra dem selv, og
se verdien i dette (Sapon-Shevin, 2007, s. 172). Heldig-
vis prgver mange andre enn meg ogsa 4 endre tanker og
praksis, og jeg vet at et godt samarbeid er et sentralt ele-
ment for a lykkes i dette arbeidet.

Inkluderende barnehager er basert pa et mal om
a flerne barrierer og fremme faktorer som bidrar til
bygge broer mellom ulike individer (Bjarnason, 2007,
S. 6). Pa denne maten kan vi utvide toleransen og for-
stdelsen for at vi alle er ulike og har forskjellige behov.
Alle barn har nytte av 4 kjenne personer som pa en eller
annen mate er annerledes enn dem selv, slik at de kan
leere 4 se verdien i vart mangfold i samfunnet (Jonsdot-
tir, 2002, S. 26).

Konklusjon

I forskningen jeg gjorde pa Island i 2010-2011, kunne jeg
konkludere med at det ikke var problematisk a se pa spe-
sialpedagogisk hjelp som en naturlig del av hverdagen i
barnehagen. Endring i holdninger var faktisk grunnlaget
for inkluderende praksis i barnehagen. De ansatte ble
med pa d se mangfold og ulikheter som verdi, styrke og
ressurs, ikke som et problem en annen matte lgse.

Vi ma tgrre 4 utfordre etablerte mentale modeller
og holdninger hos barnehagelarere og ledere. Undervis-
ning og leering er basert pa kommunikasjon, og derfor er
holdningene til barnehagelaererne og deres verdigrunn-
lag enormt viktig. Det er ikke nok & finne en modell som
skal fungere for alle, vi ma kunne endre maten vi tenker
pd om barn som trenger ekstra stgtte og oppleering.

For meg ble min forskning pa Island starten pa en
lang prosess, og den har dannet grunnlaget for det sam-
arbeidet jeg nda har med personale og ledelse i barneha-
gen. Det 4 lykkes med 4 jobbe pa en inkluderende mate
med spesialpedagogisk hjelp star og faller pa et konti-
nuerlig arbeid med system, kontekst og modeller. Hvor-
dan vi voksne mgter barn med utfordringer, og hvilke
forventninger vi har til dem, er spgrsmal vi ma stille oss
selv hele tiden.
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... 01 kan benytte den spesialpedagogiske kunnskapen
til d berike det allmennpedagogiske tilbudet ...

Det er viktig & merke seg at dette ikke bare er et spgrsmal
om plassering av barn med spesielle behov. Det ma

forst og fremst tas hensyn til hvordan vi kan overvinne
barrierene som hindrer deltakelse for barn med ulike
utfordringer. Vi ma fa en felles forstdelse for at vi kan
jobbe med det aller meste i grupper inne pa avdelingen
og i naturlige situasjoner. Et viktig spgrsmal blir hvor-
dan vi kan benytte den spesialpedagogiske kunnskapen
til 4 berike det allmennpedagogiske tilbudet og sgrge

for at barn med behov for spesialpedagogisk hjelp blir
en likeverdig del av gruppen. O

den lille byen fsafjérdur nordvest pa Island. Hun

er utdannet barnehagelarer og har tatt master i

e, spesialpedagogikk ved Universitetet pa Island.
Hun har tidligere arbeidet i barnehage i 24 ar
og har bred erfaring fra arbeid med barn med
mangfoldige utfordringer. Hun har arbeidet pa
ressurssenteret for styrket barnehagetilbud i
Stavanger, og fra januar i ar har hun startet i ny
jobb i PP-tjenesten.

@ Sigrin Arna Elvarsdéttir er fodt og oppvokst i
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Over: Sann kan en tekst bli for en elev som ikke
mestrer disse bokstavene:vtngpubdeg

Ville du gitt en shik tekst i lesetrening?

Jobber du med elever som strever med & huske bokstaver?
Det finnes en type lesevanske som innebeerer store vansker med &
huske bokstaver. Da blir selv enkle tekster umulig & lese og forsta.

Nyere norsk forskning viser at
det er store forskjeller i
bokstavkunnskap til de 20
prosent av elevene som har
lavest leseforstaelse, sammen-
lignet med de @vrige (Rogne,
Gamlem & Ottesen, 2021).

| skolesammenheng finnes
det ingen ferdighet som sa
raskt skaper store forskjeller
mellom elever, som a laere
bokstaver og knekker lese- og
skrivekoden, og ikke gjgre det.
Derfor er det ingen tid & miste
nar det gjelder & gi elever med
bokstav-vansker tilpassede
oppgaver og multisensorisk
bokstavinnleering. Stadig flere
skoler velger a bruke iIMAL for &
hjelpe disse elevene til en enklere
start med bokstaver, lesing og
skriving. Bade i ordinzer begynner-
oppleaering, og som tiltak innenfor
intensiv oppleering og spesial-
undervisning.

Laerere som har brukt iMAL:
29

«Det er kort vei fra
kartlegging til tiltak».

29

«Eleven gikk fra ingen
motivasjon til 4 glede seg
til lesegktene».

Hva er iIMAL?

Multisensorisk laering

T

iIMAL gjgr lese- og skrivestarten enkel for alle — fra fgrste
bokstav. Over 500 skoler i Norge bruker iMAL

multisensorisk.

Bokstavkartlegging og
enkel tilpasning av lese-
og skriveoppgaver.

Kobler lyd og bokstav A

laeringsbrett.

ANNONSE

Oppgaver til utskrift og pa

Kan kombineres med alle

leereverk.
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Spesialpedagogen sitt dilemma
t «inkluderingsparadokset»

Det gér ein diskusjon om ein bgr endre spesialpedagogen si rolle og
spesialpedagogisk praksis. Mange har tatt til orde for at ein i stgrre grad
enn det som har vore vanleg tidlegare, skal gje den spesialpedagogiske
stgtta i ordinzer barnegruppe, pa avdeling, for & ta i vare idealet om
inkludering. | denne artikkelen vert det drgfta ulike perspektiv pa korleis

vi kan forstd og omsetje inkludering i praksis.

KAREN INGEBJORG DRAUGSVOLL

Om spesialpedagogen si rolle og spesialpedago-
gisk praksis bgr endrast i trad med inkluderingsi-
dealet, er ein viktig diskusjon. Men om vi ser pa
inkludering i lys av behovet for tilpassa opplae-
ring (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 40), sd treng
ikkje denne a vere einstydande med a aldri ta barn
ut i mindre grupper. Pa same mate treng ikkje man-
glande inkludering vere synonymt med a ta barn

ut i mindre grupper. Spesialpedagogen ma for det
fgrste vere medviten kva som ligg i omgrepet inklu-
dering, og korleis dette vert forstatt og omsett i
praksis. For det andre ma vi forsta korleis vi kan
fremje inkludering ndr behova til barnet tilseier at
det treng a bli skjerma fra mange inntrykk eller 4
gve pa bestemte ferdigheiter i mindre grupper, og i
nokre tilfelle éin-til-éin.

Organisering av spesialpedagogisk
hjelp i barnehagen
Tradisjonelt har spesialpedagogisk hjelp vore gjen-
nomfert som eit eksternt tilbod, der barn med
saerskilde behov har vore plasserte utanfor den
ordinaere barnegruppa, i spesialskular, spesial-
barnehagar, spesialklassar eller eigne basar/avde-
lingar. Ein har ogsa gjeve den spesialpedagogiske
hjelpa internt i barnehagen og skulen som éin-til-
éin-trening, i mindre grupper eller innlemma i den
ordinaere barnegruppa (Groven, 2013, s. 114).
Heimstad og medarbeidarar (2021) stil-
ler spgrsmal ved dei etiske argumenta for ein
praksis der vi trekkjer barn ut av den ordinzere
barnegruppa, som dei meiner kan hindre inklu-
dering. Dei papeikar at dette kan hindre barn med



Illustrasjoner: Elin Karlsnes
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saerskilde behov sin rett til a vere eit subjekt og til d ta
del i det barnefellesskapet som dei andre barna er ein
del av. Dette er etiske spgrsmal som det er viktig for spe-
sialpedagogar 4 ta med seg inn i arbeidet med barna. Pa
same tid mad vi 0g spgrje om det kan hindre inkludering
pa ein likeverdig mate a ikkje ta barn uti mindre grup-
per. Om regelen er a ikkje ta barn ut av den ordinzere
barnegruppa, kan ein da imgtekome kravet om tilpassa
opplaering i dei tilfella der barnet sine vanskar syner at
det kan vere naudsynt a ta det ut og arbeide éin-til-€éin, i
mindre grupper eller i korte gkter for 4 gve inn bestemte
ferdigheiter? (Barnehagelova § 31; Utdanningsdirekto-
ratet 2017, s. 40). Det er skilnad pa & ekskludere barn
med saerskilde behov i eigne einingar og pa a ta dei uti
mindre grupper for ei lita stund, ndr behovet til barnet
tilseier dette.

Tilpassa opplering og inkludering

Tilpassa opplering er eit omgrep som vi tradisjonelt for-
bind med skulen. Det er tale om eit prinsipp som skal
liggje til grunn for all opplaering, ikkje berre den opplae-
ringa som vert gjeven til barn med sarskilde behov. Det
inneber at vi innanfor rammene av det ordinaere opp-
leeringstilbodet skal pr@ve a tilpasse tilbodet etter det
einskilde barnet sine behov (Tangen 2008, s. 128-129;
Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 40).

Barnehagen har stgrre tradisjon for 4 nytte omgre-
pet likeverdig og inkluderande miljg enn tilpassa opplae-
ring (Hvidsten, 2014, s. 22). I rammeplanen star det at
barnehagen skal tilpasse det allmennpedagogiske tilbo-
det etter barna sine behov og faresetnader, og nar barn
har behov for ekstra stgtte i kortare eller lengre periodar
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 40).

Det er bra at Heimstad og medarbeidarar (2021) set sgke-
lys pa korleis vi organiserer spesialpedagogisk stgtte

i barnehagen. Idealet bear sjglvsagt vere at vi i stgrst
mogleg grad klarer a gjere dette innanfor rammene av
den ordineere barnehagekvardagen. Dette er viktig nar
vi veit at deltaking i leik med andre barn kan gje sosi-
ale dugleikar for livet og er grunnleggjande for leering pa
alle omrade (Brostrgm, 2002; Shoaga 2015; Van Oers &
Duijkers, 2013; Vedeler, 2001).

Nokre gonger kan det likevel vere naudsynt for spe-
sialpedagogen a ta barn ut av den ordinaere barnegruppa,
i mindre grupper eller éin-til-éin, ndr behova til barnet
tilseier dette. A ta barn ut i mindre grupper treng som
nemnt ikkje vere negativt sa lenge spesialpedagogen er
medviten korleis han eller ho gjer det. Buli-Holmberg &
Ekeberg (20009, s. 22) viser til dette ndr dei seier at like-
verdig opplaering ikkje ma forvekslast med lik opplearing.
Dei meiner likeverdig opplering fordrar at spesialpeda-
gogen kan sja det einskilde barnet sin eigenart. Vidare
at det krev stor forstaing og toleranse for at det ulike i ei
homogen barnegruppe kan vere ein rikdom for fellesska-
pet. Dette gjer at opplaeringa ma differensierast og tilpas-
sast det mangfaldet som finst i barnegruppa.

Det at vi tek barn ut i mindre grupper treng heller
ikkje vere einstydande med at barna ikkje skal leike.
Snarare kan det handle om 4 skape rammer for leiken
til a utvikle seg i, der barna ikkje vert forstyrra av
andre som vandrar forbi. Om vi tek innover oss at det
i ei homogen barnegruppe vil vere ulike behov, og ser
omgrepet inkludering i lys av omgrepet tilpassa opplae-
ring, kan det krenkje barn med behov for individuell til-
rettelegging i mindre grupper at vi gjennomfgrer den
spesialpedagogiske stgtta i store barnegrupper.

Oppleringa ma differensierast og tilpassast
det mangfaldet som finst i barnegruppa.



I mindre grupper kan ein leggje til rette for sostal
samhandling it meir oversiktlege og trygge rammer.

Dg@me kan vere barn som manglar strategiar for a8 kome
inn i leiken. Dei kan trenge tett stgtte fra vaksne i
mindre grupper for a tileigne seg kompetanse til 4 kome
inn ileiken pa ein hensiktsmessig mate. Leik kan verke
enkelt, men han kjem ikkje alltid av seg sj@lv. Webster-
Stratton (2018, s. 418) viser til at for barn som slit med &
kome inn i leiken, ma dei sosiale dugleikane som leiken
krev, brytast ned i deldugleikar som det vert gvd pa. Ein
mate 4 gjere dette pa — seier ho — kan vere a forklare kvar
deldugleik for barna og @ve pa dei i sma sirkelsamlingar.
Etterpa kan barna fd prgve det ut i mindre leikegrupper.
Under slike leikestunder bgr spesialpedagogen delta i
leiken pa barna sine premiss og nytte sosial coaching
for & stgtte opp under dei leikedugleikane som barnet
viser (Webster-Stratton 2018, s. 419).

Til demes kan spesialpedagogen seie: «Sa god du
var til & dele» eller «no ser eg at ... vart glad, fordi ho
smilte». Nar vi skal @ve pa sosiale dugleikar, kan det i
tillegg vere nyttig a lese bgker og invitere til samtale
undervegs, eller bruke konkretar som barna kan ha rol-
lespel med i etterkant av boka.

Eit anna dgme kan vere barn med behov for stgtte
til & utvikla spraket. Pa den eine sida kan vi drive mykje
spraklaering i ordinaer barnegruppe ndr barna er i leik.
Pa den andre sida kan det i periodar vere naudsynt a
arbeide intensivt med bestemte delar av spraket, til
demes uttale (Johansson, 2015, 2019). Da kan det vere
behov for & ta barnet uti ei mindre gruppe eller korte
gkter éin-til-éin for a gve inn den aktuelle lyden. Det
treng ikkje vere tale om lange gkter — kan hende berre ti
minutt. I tillegg handlar det om korleis vi gar fram ndr vi
skal ha barnet med i gruppe. Det kan krenkje barnet om
vi dreg det ut av ein kjekk leik utan a ferebu det pa kva
som skal skje. D4 bar vi heller vente til barnet er ferdig
med leiken. Det kan 0g vere viktig & ha dialog med per-
sonalet pd avdelinga, slik at dei kan fgrebu barnet pa at
det skal i gruppe med spesialpedagogen. Nar persona-
let veit at spesialpedagogen planlegg ei gruppe, kan dei i
tillegg unnga a starte leik eller aktivitetar med dei barna
som skal vere med i gruppa, slik at barna er klare nar
spesialpedagogen kjem.

Det a leggje til rette for mindre grupper kan vere
viktig ndr barn med sprakvanskar ikkje kan bruke

spraket som eit verktgy pa same madte som barn med ei
normal sprakutvikling. Dei fleste barn med ein sprak-
vanske vil ha behov for god tid til 4 oppfatte spraklege
bodskap og til 4 sjglv produsere sprak. Dei kan lett kome
til kort og falle utanfor i leik og samspel med jamal-
dra, som ikkje alltid har tid til & vente pa respons eller
kan ha vanskar med 4 tolke det barnet prgver a formidle.
Kulset (2012, s. 81-89; 2015, S. 86—88) kallar dette «det
doble dilemmaet». P4 den eine sida er deltaking i leik
med andre viktig for a utvikle sprak. Pa den andre sida
krev deltaking i leik ei viss mengde spraklege duglei-
kar for a forsta dei mange kodane som leiken kan ha,
noko som kan gjere det vanskeleg for barn som manglar
verbalsprak pd majoritetsmalet, 4 fd innpass. Da vil det
vere viktig for spesialpedagogen a gje desse barna stra-
tegiar til d kome inn i leiken pa ein positiv mate. Dette
kan gjere at dei kan verte inkluderte og verande i leiken
over tid. Spesialpedagogen ma leggje til rette for a til-
passe tempo og tid, noko som kan vere utfordrande nar
det er mange barn i gruppa og mykje som skjer pa same
tid (Platou, 2002, s. 189).

Ved a inkludere fleire barn i gruppa kan vi unnga a
ta ifrda barn med sprakvanskar hgve til a vere inkluderte
i det sosiale fellesskapet. Snarare skapar vi eit mindre
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sosialt fellesskap der barnet har hgve til 4 meistre, utan
det hgge tempoet og dei mange skiftingane som skjer
i den ordinaere barnegruppa med kan hende sa mange
som 18-20 barn. I mindre grupper kan ein leggje til rette
for sosial samhandling i meir oversiktlege og trygge
rammer, noko som kan vere ein fgresetnad for utvikling
av kommunikativ kompetanse (Kjglaas, 2002). Dette kan
vere dgme pa tilpassa opplering i ein inkluderande bar-
nehage med plass til ulike behov og ulik organisering.
Intensjonen bak tanken om inkludering er at flest
mogleg barn skal kunne ga i barnehage i sitt eige naer-
miljg, med hgve til sosial kontakt med andre barn og
vaksne i barnet sitt neeromrade pa lik linje med andre
barn. Menneske med funksjonshemming eller ein lere-
vanske vil ha dei same grunnleggjande sosiale behova
som andre (Sjovik, 2002, s. 33-34). At spesialpedagogisk
stotte skal utgvast i barnehagen, treng likevel ikkje vere
einstydande med statte i ordinzer gruppe. I barneha-
gelova § 31 star det at den spesialpedagogiske hjelpa skal
gjevast individuelt eller i gruppe (barnehagelova, § 31). I
rammeplanen, som er ei forskrift til lova, star det at:
Barnehagen skal tilpasse det allmennpedagogiske
tilbodet etter behova og feresetnadene til barna (...).
Inkludering i barnehagen handlar 0g om 4 leggje til
rette for sosial deltaking. Innhaldet i barnehagen
ma formidlast pd ein mate som gjer at ulike barn
kan delta ut fra eigne behov og faresetnader.
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 40)

Dgmet under syner utviklinga til eit barn som ikkje
leikar, for og etter det tok imot stgtte frd spesialpedagog:

Personalet i barnehagen har vore bekymra for eit barn pa
fem ar som sjeldan leikar med dei andre barna og som
gar mest for seg sjolv, seerskilt i utetida nar den frie leiken
rgrer seg over eit stgrre omrade. Barnet har vanskar

med uttale. Etter at barnet far stgtte fra spesialpedagog i
mindre grupper, ser barnehagen at det startar & involvere
seg meir i leik med andre. Spesialpedagogen grunngir
dei mindre gruppene med at dette kan gje tilhgyrsle, meir
foreseielege rammer og tryggleik for barnet til & meistre.
Etter ei stund ser barnehagen at barnet kan fungere over
lengre tid i leik, bade nar det gjeld & drive leiken vidare og
la seg leie av andre.

Personalet i barnehagen ser at barnet treng stgtte for a
fungere i leik i det store fellesskapet. Spesialpedagogen
legg til rette for mindre grupper, slik at barnet kan
oppleve tilh@yrsle og meistring i ei mindre og meir
foreseieleg kontekst enn det store fellesskapet, slik

at barnet kan fa positive erfaringar og sjalvtillit til
hevde seg i leik.

Autisme som dgme og som
spesialpedagogisk utfordring
I dreftinga over har det vore diskutert om barn med
saerskilde behov har hgve til 4 kjenne tilh@yrsle og opp-
leve meistring pa linje med «normaltfungerande» barn,
og om malet pa inkludering skal vere a ikkje ta barn ut
i mindre grupper eller sma gkter éin-til-éin, nar beho-
vet til barnet tilseier det. Eg vel her d nytte formuleringa
«normaltfungerande» og setje det i hermeteikn, for det
som er normalt for meg, ikkje treng a vere det for andre.
Normalitet kan vere normativt og opplevast subjek-
tivt, noko som gjer at det kan vere vanskeleg d definere
konkret eller ein gong for alle. I tillegg er formuleringa
meint a vere ei spissformulering, med mal om 4 stimu-
lere til refleksjon.

Over har eg nytta som dgme barn som ikkje meistrar
d kome inn i leiken, og barn med sprakvanskar. Ei anna
gruppe som eignar seg godt til a kaste lys over korleis
vi organiserer den spesialpedagogiske st@tta og legg til
rette for inkludering, er barn med ein diagnose pa autis-
mespekteret. Desse barna kan ha store behov for a verte
skjerma mot for mange sensoriske inntrykk. Nar barn
med ein autismediagnose skal gve pa ei ny ferdigheit,
kan det vere naudsynt a gjere dette avskjerma fra avde-
linga, i mindre grupper eller €éin-til-éin, nar for mange
sensoriske uttrykk kan forstyrre innleringa (Bakken,
2015; Bakken & Wigaard, 2015; Kern mfl., 2006; Martin-
sen mfl., 2016; Owren & Stenhammer, 2013). Ndr ferdig-
heita er leert, kan vi inkludere fleire barn og etter kvart
ufgre ferdigheita i den ordinare barnegruppa. Dgmet
under syner korleis barn med ein autismediagnose kan
reagere nar dei sensoriske inntrykka vert for mange:



Barna leikar i mindre grupper pa avdelinga. Spesialpeda-
gogen og barnehagebarn X sit ved legobordet og byggjer.
Barnehagebarn X smiler og fgrer spesialpedagogen si
hand pé kvar kloss det plukkar opp, for at spesialpeda-
gogen skal setje ord pa fargen. Spesialpedagogen set
ord péa fargen, barnet smiler og byggjer vidare. Etter ei
stund kjem det fleire barn til fra andre stader i barne-
hagen. Det vert mykje gaing omkring og forbi bordet. Dei
andre barna samtalar og ler seg imellom. Barnehagebarn
X byrjar & halde seg for gyra. Det samlar stolar som det
plasserer omkring seg og gjev teikn til spesialpedagogen
om & kome neerare.

Spesialpedagogen kan ikkje vite kvifor barnet reagerer
som det gjer, men slik som han eller ho kjenner barnet,
gjer det dette for a skjerme seg mot bergring fra dei
andre barna som gar forbi og lydnivaet som aukar nar
fleire barn kjem til. Martinsen & Tellevik (2008) viser til
behovet for d ikkje tenkje anten eller kring spgrsmalet
om vi skal ta barn ut i mindre grupper. Dei papeikar at
ein diagnose pa autismespekteret kan utgjere ei
spesialpedagogisk utfordring, og at ein slik diagnose vil
vere giennomgripande pd alle omrade i livet. Dei hevdar
at detisamfunnet har vakse fram eit ideal om at men-
neske med funksjonshemming og andre som er avhen-
gige av hjelp fra det offentlege, skal ha eit fullverdig liv
styrt av dei same verdiane og med tilgang pa dei same
livskvalitetane som andre med ei «normal» utvikling.
Spersmalet spesialpedagogen ma stille, er kven sine
standardar for god livskvalitet denne livskvaliteten vert
definert ut ifra?

Tanken bak «inkluderingsidealet» er god og viktig
for 4 lpfte fram at det kan finnast mange matar a leve
livet som menneske pa, og at ein mate a leve livet pa
ikkje treng & vere mindre verd enn andre. Julia Kristeva,
bulgarsk-fransk psykoanalytikar, lingvist og filosof,
set ord pa dette ndr ho skriv med utgangspunkt i mgta
mellom den funksjonshemma og den ikkje-funksjons-
hemma. Ved a ga kategoriar, normer og spraklege tatt-
for-gjeve-heiter etter i saumane, rettar ho merksemda
mot marginaliserte prosessar i spraket vart og dei kate-
goriseringssystema som vi ofte nyttar i mgte med men-
neske eller gruppe av menneske som er annleis enn 0ss

sjelv (Draugsvoll, 2016, s. 26; Engebretsen & Solvang,
2010, S. 13).

For Kristeva er ikkje funksjonshemming eller diag-
nosar fgrst og fremst eit problem som vi ma leggje til
rette for, eller ein feil ved kroppen sin mate a fungere
pa. Derimot meiner ho funksjonshemming handlar
om ulike matar a leve livet som menneske i samfun-
net pa. For henne vil kvar einskild person kunne opp-
leve sin situasjon pa ein spesifikk, annleis og unik mate.
Med bakgrunn i dette vil barnet med autisme, barnet
som ikkje meistrar leiken eller barnet med ein sprak-
vanske ikkje vere medisinske eller spesialpedagogiske
kasus, men subjekt blant andre subjekt i ei delt verd, der
vi alle har ulike erfaringar og opplevingar av livskvalitet
(Draugsvoll, 2016, s. 28; Engebretsen & Solvang 2010, s.
16-17, 19; Kristeva, 2010, S. 34).

Kristeva leiter ikkje etter svar som er gjevne ein
gong for alle, men er oppteken av 4 mgte andre som per-
sonar som kan vise oss vegen medan vi gar (ibid.). For
spesialpedagogen vil dette bety & observere for saman
med kunnskap om diagnosar pa autismespekteret a
finne fram til gode matar a inkludere barnet pd i barne-
gruppa. DA kan vi bidra til leering og utvikling, og til at
barnet kan oppleve god livskvalitet medan det er i bar-
nehagen. Ved at vegen vert til medan vi gar, vil tiltaka
kunne variere frd barn til barn. Ein diagnose kan berre
seie noko generelt om eit barn sine behov. Barnet ma
vise oss kva det individuelt treng for & kunne oppleve
meistring, utvikling og god livskvalitet medan det er i
barnehagen.

Problemet med «inkluderingsidealet» kan vere at
tanken om inkludering vert styrt ut ifrd majoriteten
sine fgresetnader til 4 fungere i ei gruppe, der det a vere
ein del av gruppa vert idealet for praksis. For mange av
barna med vedtak om spesialpedagogisk stgtte treng
ikkje dette vere ei utfordring. Snarare kan det vere posi-
tivt at dei i stgrre grad enn tidlegare vert integrerte i den
ordineere barnegruppa. For barn med ein diagnose pa
autismespekteret kan dette derimot opplevast sensorisk
vanskeleg (Bakken, 2015; Bakken & Wiberg, 2015; Kern
mfl., 2006; Martinsen mfl., 2016; Owren & Stenhammer,
2013) nar inntrykka vert for mange og for sterke, som vi
kunne sja av dgmet over.
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Ei viktig utfordring for spesialpedagogen vil vere knytt
til & finne balansen mellom pa den eine sida a inkludere
barn med autisme i den ordinare barnegruppa og pa
den andre a ta i vare dei individuelle behova som desse
barna vil ha med tanke pa skjerming mot for mange og
for sterke sensoriske inntrykk (ibid.).

Inkludering - livskvalitet - medverknad
Nar barn har ulike behov, og idealet for ein inklude-
rande praksis tenderer til 4 verte definert ut ifra kva
majoriteten av oss kjenner og opplever som «normalt»,
kan det vere viktig for spesialpedagogen a reflektere
over kva som ligg i omgrepet livskvalitet. I tillegg kan det
vere naudsynt a erkjenne at livskvalitet for meg sjglv
ikkje treng a vere det for andre, eller at livskvalitet for
majoriteten av barn ikkje treng a vere det for alle.

Livskvalitet kan handle om & ha det godt og om
a leve det gode liv, men det er og eit omgrep som kan
vere vanskeleg a definere konkret. To perspektiv kan
vere nyttige for a kaste lys over fenomenet. Det subjek-
tive perspektivet legg vekt pa den einskilde si oppleving
av livskvalitet, medan det objektive perspektivet legg vekt
pa a forsta livskvalitet med utgangspunkt i pa farehand
definerte standardar for levekar (Seetre, 2010, S. 135-136).

Med det subjektive perspektivet vil det vere viktig
for spesialpedagogen a ta innover seg at eit barn med
ein funksjonsvanske vil kunne oppleve god livskvalitet
pd ein annan madte enn det vi sjglv gjer. Dei vil ha andre
erfaringar av korleis det er 4 leve livet som menneske
enn det vi sjglv har. Med ei slik erkjenning ma vi lytte til
det einskilde barnet sitt behov ndr vi skal leggje til rette
for den spesialpedagogiske stgtta. I dgmet nemnt tid-
legare nyttar barnet med ein diagnose pa autismespek-
teret stolar og spesialpedagogen til 4 skjerme seg mot
sensoriske inntrykk. Dette kan vere & medverke slik at
spesialpedagogen oppdagar at barnet treng a redusere
dei sensoriske inntrykka for & ha det godt. For a ta retten
som barn har til 3 medverke, pa alvor, ma spesialpeda-
gogen ta innover seg barnet sine signal og leggje til rette
for at det kan trekkje seg tilbake i mindre grupper eller
éin-til-éin-oppfelging, delar av dagen.

I rammeplanen star det at barn skal ha hgve til
a gje uttrykk for sitt syn pa den daglege verksemda,

uavhengig av evne til verbalt sprak. I planen vert det lagt
vekt pd at vi ma vere medviten barn sine ulike uttrykks-
former, og at yngre barn eller barn som kommuniserer
via andre matar enn talen, skal ha rett til a gje uttrykk
for sitt syn pa tilveeret pa lik linje med barn som har eit
velutvikla verbalsprak. Spesialpedagogen ma obser-
vere og prove a forsta kva dei ulike uttrykka til barnet
kan seie om kva behov det har (Utdanningsdirektoratet,
2017, S. 27).

A pé fgrehand bestemme at vi skal unnga 4 ta barn
ut av den ordineere barnegruppa slik som Heimdal mfl.
(2021) i sin artikkel hevdar at bgr vere idealet for spe-
sialpedagogisk praksis, er etter mi meining ikkje alltid
det rette 4 gjere. Om vi legg det subjektive perspekti-
vet pd inkludering og livskvalitet til grunn (Saetre, 2010),
og undrar oss over kva det einskilde barnet treng for a
leere og utvikle seg, kan det 4 gjennomfere den spesial-
pedagogiske stgtta i ordinar barnegruppe vere a krenkje
nokre barn sine grunnleggjande behov for mindre grup-
per og skjerming mot for mange sensoriske inntrykk
(Bakken, 2015; Bakken & Wigaard, 2015; Kern mfl., 2006;
Martinsen mfl., 2016; Owren & Stenhammer 2013). I til-
legg kan retten som dei har til 4 medverke eigne behov
i kvardagen verte krenkt (Utdanningsdirektoratet, 2017,
S. 27).

Med eit objektivt perspektiv pa livskvalitet og inklu-
dering (Seetre, 2010) vil det derimot vere viktig for spe-
sialpedagogen a tenkje korleis vi kan unngd a ta barn
ut av den ordinaere barnegruppa, utan serleg reflek-
sjon over korleis dette vil verke pa barn med behov
for mindre grupper og kan hende skjerming i perio-
dar av dagen. Dette vil vere & vurdere livskvalitet ut ifra
behova til majoriteten av barn, snarare enn dei indivi-
duelle behova til barnet med vedtak om spesialpedago-
gisk stgtte. Vi kan hevde at Heimstad mfl. (2021) viser til
ei objektiv forstding av omgrepa inkludering og livskva-
litet nar dei framstiller god spesialpedagogisk praksis
som utelukkande gjennomfgrt pa avdeling, i den ordi-
neere barnegruppa.

Inkludering handlar om a skape ein meiningsfull
kvardag for alle barn og famnar breiare enn at barn skal
vere fysisk inkluderte i barnehagekvardagen (Haustatter,
2007, S. 15). Eit grunnleggjande element i samband med



tanken om inkludering er at barn med sarskilde behov
ikkje skal fgrast inn i noko, men ha hgve til & kjenne til-
hayrsle i det store fellesskapet like sjglvsagt som andre
barn. Med ei slik forstaing av omgrepet vil tanken om
inkludering vere retta mot miljget som alle impliserte
partar er ein del av, meir enn det einskilde barnet sine
foresetnader for fungering (Sjovik, 2002, s. 35). Da vil
inkludering fordre ei subjektiv forstding av livskvali-
tet og handle om korleis vi kan leggje til rette for at alle
barn far eit godt utbytte av det miljget som barnehagen
kan tilby. For nokre kan det bety at vi ma dele i mindre
grupper og ved nokre hgve ta barna ut i éin-til-éin-opp-
fplging (barnehagelova, § 31; Utdanningsdirektoratet,
2017, S. 40).

Avslutting

Artikkelen har dregfta spesialpedagogen si rolle i ei

tid der spesialpedagogisk praksis er i endring, og der
tanken om inkludering, ofte forstatt som inkludert i
ordinaer barnegruppe, star sterkt. Drgftinga har for det
fprste synt at spesialpedagogen ma vere medviten kva
som ligg i omgrepet inkludering, og korleis dette vert
forstatt og omsett i praksis. For det andre korleis vi kan
fremje inkludering nar behova til barnet tilseier at det
treng d vere i mindre grupper eller gve pa bestemte fer-
digheiter éin-til-éin. For det tredje at det nokre gonger
kan vere naudsynt a ta barn ut i mindre grupper, og at
dette ikkje alltid treng & vere einstydande med mang-
lande inkludering. O

Karen I. Draugsvoll arbeider som spesial-
pedagog i @ygarden kommune. Ho er utdanna
barnehagelaerar (2008) med etterutdanning

i spesialpedagogikk (2010) og mastergrad i
pedagogikk (2012). Ho har lang erfaring som
barnehagelaerar og pedagogisk leiar i barnehage.
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ABAS-3:vurdering av adaptiv funksjon
lalderen 0til 89 ar

ABAS-3 (Adaptive Behavior Assessment System, Third Edition) er et standardisert
vurderingsverktgy som kan brukes for vurdering av adaptiv funksjon hos barn, ungdom
og voksne i alderen 0til 89 ar.

Vurdering av adaptiv funksjon inngéar vanligvis i en utredning av intellektuell funksjons-
nedsettelse. Det kan ogsa vaere aktuelt & vurdere adaptiv funksjon ved andre utviklings-
relaterte diagnoser som ADHD og ASF, ved hjerneskader eller ved hjernesykdommer som
Alzheimers, eller utvikling av adaptiv funksjon over tid som fglge av tiltak.

-- E Den nye norske intervensjonsguiden stgtter valg og plan eggmg av tiltak
etter kartleggmg med ABAS 3. Utreder far konkrete forslag pé tiltak som

S—— () hogrefe
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Tidlig innsats i barnehagen
for a forebygge sprdakvansker

Denne artikkelen handler om hvordan personalet kan legge til rette
for et godt tilpasset tilbud til alle barna i barnehagen og spesielt for
de barna som strever med tale-, sprak- og kommunikasjonsvansker.

ALDONA EWA WOJTKOWSKA

Tidlig innsats, inkludering og et godt tilpasset
pedagogisk tilbud er beerende prinsipper for ulike
regjeringers arbeid for a forbedre utdanningssys-
temet vart. De siste drene er det gitt tydelige forin-
ger for at vi skal ha barnehager og skoler som gir
muligheter for alle. Dette gjenspeiles blant annet i
Meld. St. 19 (2015—2016) Tid for lek og laering — Bedre
innhold i barnehagen og Meld. St. 21 (2016-2017)
Learelyst - tidlig innsats og kvalitet i skolen.

I Meld. St. 6 (2019—2020) Tett pd - tidlig inn-
sats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og
SFO pekes det pa at det er store kvalitetsforskjel-
ler mellom barnehager nar det gjelder tidlig innsats
og spesialpedagogisk oppfelging. Det gjgr at mange
barn ikke far utbytte av det pedagogiske tilbudet pa
lik linje med andre. Det 4 skape en inkluderende
barnehage for alle barn viser seg d veare en stor
utfordring. I denne artikkelen vil jeg presentere
teori og tiltak som kan benyttes bade forebyggende
overfor alle barn og mer spesifikt overfor barn med
tale-, sprak- og kommunikasjonsvansker.

Tale-, sprak- og kommunikasjonsvansker
Sprakvansker blir gjerne definert som vedvarende
vansker som har konsekvenser for sosial deltakelse
og utdanningslgp. Sprakvansker kan innebaere van-
sker med sprakomradene grammatikk, semantikk,
pragmatikk, verbal leering/hukommelse og fono-
logi. Familiehistorikk, genetiske faktorer, arv og
miljg spiller en viktig rolle for prognosen og til-
taksarbeidet (Neuman, 2018, s. 9.).

Det er to hovedgrupper av sprakvansker:

1. Noen sprakvansker oppstar i tilknytning
til en biomedisinsk tilstand: hjerneskade,
epilepsi, nevrodegenerative tilstander,
cerebral parese, permanente hgrselstap,
genetiske tilstander som Downs syndrom,
autismespekterforstyrrelser og psykisk
utviklingshemming.

2. Utviklingsmessige sprakvansker
(Developmental Language Disorder (DLD))
oppstar i takt med barnets utvikling og kan
gi ulike symptomer. DLD kan forekomme
sammen med andre vansker, men ikke
ngdvendigvis.
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Faglig veiledning om sprakutvikling og sprakvansker
bor omfatte bade personale og foreldre.

«Andre vansker» kan dreie seg om ADHD, motoriske
vansker, lese- og skrivevansker, talevansker,
atferdsvansker, emosjonelle vansker, auditive
prosesseringsvansker og lav nonverbal fungering
(sd lenge det er ikke psykisk utviklingshemming).

Barnet med sprakvansker kan ifglge Neumann (2018,
S. 9) streve med

« syntaks og morfologi (hvordan ord dannes og
settes sammen i setninger, altsd grammatiske
vansker)

« semantikk (knyttet til betydning av ord og
setninger, f.eks. lite ordforrad)

« ordleting

» pragmatikk (vansker med forstaelse eller
produksjon av sprak i en gitt kontekst, for
eksempel uvanlig tonefall, at de tolker samtaler
bokstavelig, leser feil kroppssprak eller gir for lite
eller for mye informasjon til samtalepartner)

- samtaleferdigheter (mangler rgd trad i en
historie/samtale)

« verbal leering og hukommelse (vansker med a
holde sekvenser med lyder eller ord i det verbale
korttidsminnet, a leere assosiasjoner mellom ord
og mening eller & leere lyder og non-ord i riktig
rekkefolge)

 fonologi (vansker med a oppfatte, organisere
og/eller manipulere spraklyder)

Tidlig innsats nar det gjelder barns sprakutvikling
Det finnes ulike programmer og metoder for a forebygge
og sette inn tiltak overfor barn med sprakvansker, men
uansett er det viktigste god kompetanse hos barneha-
gepersonalet og vilje til 4 gripe inn. Man mad ogsa ha til-
gang til et godt tverretatlig samarbeid og vite nar man
trenger a iverksette tiltak pa universelt niva, malrettet
niva eller spesialistniva.

Universelt niva: God sprakmestring i barnehageal-
der legger et viktig grunnlag for senere sprak- og lese-
utvikling (Furnes, 2018). Det handler om a forebygge
senere mulige sprakvansker. Pa dette nivaet kan det

for eksempel dreie seg om 4 gi generell informasjon
om sprakvansker pa foreldremgte, kursing for ansatte
og direkte arbeid med begrepstrening. Tiltakene i bar-
nehagen bgr gjennomfares i samarbeid med foreldre
og handle om hvordan man kan legge til rette for god
sprakutvikling gjennom ulike aktiviteter i det daglige.
Faglig veiledning om sprakutvikling og sprakvansker
ber omfatte bade personale og foreldre.

Moalrettet nivd: Dette nivaet dreier seg om syste-
matisk arbeid overfor barn som star i fare for a utvikle
sprakvansker. For disse barna trengs mer intensiv hjelp
fra spesialpedagog eller logoped for i stgrst mulig grad a
forebygge at barnet far vedvarende vansker. Det er viktig
a komme raskt i gang med tiltak her og ikke ha en ven-
te-og-se-holdning. Man bgr vere serlig oppmerksom pa
ordforrdd, grammatikk og fonologi, da vansker pa disse
omradene er vanligst. Tiltakene man setter i verk, kan
gjiennomfares i gruppe, individuelt eller i en kombina-
sjon mellom disse.

Spesialistniva: Her rettes oppmerksomheten mot
barn med komplekse vedvarende sprakvansker. Tilta-
ket ma rettes mot de spesifikke problemene barnet har,
og ma gjennomfares av, eller under veiledning av, spe-
sialpedagog eller logoped. Her blir det viktig 4 intensivt
fremme barnets kommunikasjon og sprakutvikling. Det
kan ogsa veere ngdvendig 4 leere barnet kompenserende
strategier og hvordan det kan handtere sine vedvarende
sprakvansker. Det dreier seg ogsa om forebygging av fgl-
gevansker. Her ma man ogsa arbeide med miljget rundt
barnet og fa til et godt samarbeid i laget rundt barnet
(spesialpedagog, logoped, foresatte, barnehageperso-
nale, PP-tjeneste og barnet selv) (Rygvold mfl., 2019).

Bdde barnehageloven og diverse meldinger til
Stortinget papeker betydningen av tidlig intervensjon
(Befring, 2016). Dette er viktig bade av hensyn til barnets
trivsel i barnehagen og for barnets videre utvikling.

I Meld. St. 19 (2015—2016) star det at alle barn har
behov for 4 bli mgtt som individer med det utgangs-
punkt og de behov de har. Dette er viktig fordi ikke alle
barn har samme muligheter for mestring og deltakelse
som andre. I Meld. St. 21 (2016—-2017) papekes det at bar-
nehager og skoler skal legge vekt pd de fgrste drene, fordi
tidlige tiltak har sterkere effekt pa elevens leering og pa



deres personlige utvikling enn tiltak senere i opplae-

ringslgpet. Den nyeste meldingen til Stortinget, Meld. St.

nr. 6 (2019—2020) Tett pa - tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO understreker betyd-
ningen av godt tverrfaglig samarbeid. Her legges det opp
til at det ma settes i gang et varig kompetanselgft pa det
spesialpedagogiske feltet for ansatte i barnehager.
Ogsa Rammeplanen for barnehagen (2017, s. 40)
legger vekt pa forebygging og tidlig innsats. Her star det:
Barnehagen skal sgrge for at barn som trenger ekstra
stette, tidlig far den sosiale, pedagogiske og/eller
fysiske tilretteleggingen som er ngdvendig for a
gi barnet et inkluderende og likeverdig tilbud. [...]
Inkludering i barnehagen handler ogsa om tilrette-
legging for sosial deltakelse.

Dersom barnehagen ikke kan dekke barnets behov
innenfor det allmennpedagogiske tilbudet, skal barne-
hagen informere foresatte om retten til spesialpeda-
gogisk hjelp (jf. barnehageloven § 31, sist endret 2021).
Her star det: «Formalet med spesialpedagogisk hjelp er
a4 gi barn tidlig hjelp og stette i utvikling og leering av for
eksempel spraklige og sosiale ferdigheter.» Hjelp skal
ogsa omfatte foreldreradgiving. Videre i paragraf 33 star
det at pedagogisk-psykologisk tjeneste er sakkyndig
instans i saker om spesialpedagogisk hjelp, og at de skal
«bista barnehagen i arbeidet med kompetanse- og orga-
nisasjonsutvikling for a tilrettelegge barnehagetilbudet
for barn med sarlige behov».

Forskning viser at barn med sprakvansker som ikke
far tilstrekkelig hjelp, har gkt risiko for 4 utvikle lese-
og skrivevansker, sosioemosjonelle vansker og/eller
atferdsvansker (Nass, 2013). Stanovich (i Hgien & Lund-
berg, 2012, s. 248) refererer til dette som «Matteus-ef-
fekten», det at barn med svake sprakferdigheter i tidlig
alder «snubler i starten», og at dette far alvorlige kon-
sekvenser senere i alle fag pa skolen. Resultater fra
Stavangerprosjektet viste blant annet at barn med svake
sprakferdigheter ved 2 %-arsalder fikk darligere resul-
tater enn jevnaldrende pa skolen (Lesesenteret, 2018).
En annen forskningsstudie paviste en sterk sammen-
heng mellom talesprak og skriftsprak (Arnesen mfl.,
2013). Stangeland fant i sin forskning at det er en klar

sammenheng mellom sprak, sosial fungering og status
allerede for trearsalder (Lesesenteret, 2019). Lervag viste
til en studie der man fant at sprakforstaelse hos firea-
ringer ogsa virker indirekte inn pa utviklingen av lese-
forstaelse i 2.—4. klasse (Leeringsbloggen, 2018).

Forebygging av sprakvansker
Barnehagen er en pedagogisk virksomhet som skal gi
barna et tilrettelagt tilbud i trad med barnehageloven
og rammeplanen. I rammeplanen legges det serlig vekt
pa barns sosiale og spraklige utvikling. For a sette i verk
tiltak pad disse omrddene skal barnehagen planlegge og
organisere lerende aktiviteter (Rammeplanen, 2017, s.
37). Dette setter krav til god kvalitet og hgy kompetanse
blant ansatte. Ramey & Ramey (i Hagtvet & Klem, 2019,
s. 208) understreker at forebyggende tiltak ma settes i
verk tidlig, intensivt og over en lengre periode og ma
gjennomfa@res av kompetente voksne.

Viktige faktorer for a kunne forebygge sprakvansker
i barnehagen er

« kompetente voksne

« eksplisitt og implisitt stimulering

« lyttetrening

 kultur for spraklig nysgjerrighet

(Naess, 2013, S. 89)
» samarbeid med foreldrene
(Lyngseth, 2018, s. 306)

Det er ngdvendig at barnehagepersonalet vet hvordan
de kan stimulere spraket i det daglige. Dette er viktig
siden barns spontanitet og nysgjerrighet i god sam-
handling med voksne er den beste arenaen for spraklae-
ring for de minste i barnehagen (Statped, 2019b). Hvis
ikke barnehagepersonalet innehar tilstrekkelig kompe-
tanse selv, vil veiledning fra kompetente fagpersoner
om hvordan de kan gjennomfgre ulike sprakaktiviteter
eller stgtte enkelte barn, virke positivt pa barnas sprak-
utvikling. Det er viktig at de voksne i barnehagen og for-
eldrene hjemme er gode samtalepartnere, at de svarer
barna pa deres initiativ til & snakke om sprak og tar bar-
nets undring pa alvor. Kompetente voksne i barneha-
gen vil i denne forbindelsen si voksne med kunnskap
om sprakstimuleringstiltak, voksne som benytter peda-
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gogiske strategier i eksplisitt og implisitt stimulering av
spraket, som forstar viktigheten av hverdagssamtaler, og
som kan sette inn ulike sprakaktiviteter knyttet til dyb-
devokabular, lyttetrening og dialogisk lesing. Samtidig
ma de voksne skape en kultur for spraklig nysgjerrighet
og utvikling og selv bli gode rollemodeller for undring
og refleksjon om hvordan spraket er bygd opp og kan
brukes (Naess, 2013, s. 89).

Leringsressurser som Grep om begreper, Sprak-
sprell, Sprdkkiste og Snakkepakken er eksempler pa mate-
riell man kan benytte, og der man kan finne mange gode
forslag til sprakaktiviteter (Statped, 2019b). For a styrke
kompetansen til barnehagepersonalet om sprakutvik-
ling kan man ogsa benytte Sprdklgyper. Spraklgyper
(2019) er en nasjonal strategi for sprak, lesing og skri-
ving igangsatt av Kunnskapsdepartementet. Malet for
denne strategien er d styrke barns sprak- og tekstkompe-
tanse og gjore personalet bedre i stand til 4 identifisere
barn med sprak-, lese- og skrivevansker og tilrettelegge
og iverksette tiltak overfor denne gruppen barn (Spra-
klgyper, 2016). Sma lekegrupper der kompetente voksne
stgtter barna, er et godt tiltak, fordi spraklig kompetanse
utvikler seg best gjennom lek og samspill med andre.

Selv om det er mange retningslinjer og fgringer i
ulike lovtekster, meldinger til Stortinget, NOU-er og
andre fagdokumenter som tydelig understreker at barn
med spesielle behov har rett til et tilrettelagt tilbud, kan
den praktiske gjennomfe@ringen likevel skape litt utfor-
dringer. Flere barnehager mangler kompetent personale
til & gjennomfogre tiltak (Befring, 2019). Nordahl-rappor-
ten (Nordahl mfl., 2018) framhever at mange barn som
har behov for sarskilt tilrettelegging, ofte mgter voksne
uten relevant kompetanse. Det d ha en tilgjengelig spesi-
alpedagog med kompetanse pa sprak i barnehagen, som
kan veilede og komme med forslag til tiltak, vil her veere
av stor betydning.

Tidlig innsats for barn i risikosonen

Den fgrste bekymringen for et barn som star i fare for

a utvikle sprakvansker, begynner ofte med sma, ikke

sa alvorlige mistanker, men som til sammen skaper en
folelse av at «her er det noe som ikke stemmer». Slik uro
skal alltid tas pa alvor, serlig ndr ogsa foreldrene uttryk-
ker bekymring. A snakke om uro for et barns utvikling
med de andre voksne pa avdelingen og med foreldrene
gjor at man kan bli mer sikker i sine antakelser. Det gjar
ogsa at alle kan bli mer drvakne overfor bekymringstegn
(Rimehaug, 2018). A vente og se er aldri en god lgsning
(Statped, 2019a).

Foreldrene kjenner barnet sitt best, mens det kan
vere litt ulikt nar de ulike ansatte pa barnets avdeling
har kontakt med barnet. Nar man skal igangsette mer
inngaende kartlegging og sette i verk tiltak, er det viktig
at man har en god dialog med foreldrene til barnet. En
studie gjennomfgrt av Hagen og medarbeidere (2014)
viser til positive resultater ved a trekke inn foreldrene i
arbeidet. Godt foreldresamarbeid krever at barnehage-
leereren pa barnets avdeling er dpen og lyttende til for-
eldres beskrivelse av barnet. I tiltaksarbeidet kan de
sammen styrke barnets iboende evner og passe pa at
barnet utvikler et godt selvbilde til tross for at det kan-
skje strever. Barnets motivasjon er jo avgjgrende for a
lykkes (Lyngseth, 2018).

I noen tilfeller viser det seg imidlertid ogsa at for-
eldresamarbeidet kan vaere utfordrende. Dette kan veere
tilfelle hvis de har en annen oppfatning om barnets
sprakutvikling, eller ikke gnsker a delta aktivt i samar-
beidet fordi de fgler seg utilstrekkelige. Her har barneha-
gen ansvar for a gi foreldrene informasjon og veiledning
for & gi barnet best mulig hjelp (Myrstad, 2019).

Bade egne usystematiske observasjoner og test-
og kartleggingsresultater kan inneholde ungyaktighe-
ter eller feilkilder. For & oppveie disse feilkildene i det

Mange barn som har behov for serskilt tilrettelegging,
mater ofte voksne uten relevant kompetanse.



pedagogisk arbeidet i barnehagen burde man bli flin-
kere til & arbeide og samarbeide tverrfaglig. Nar samar-
beid ender med at det fortsatt er uro eller bekymring,
kan neste skritt vaere a spke samarbeid med en eller flere
faginstanser utenfor barnehagen (kommunale instan-
ser eller spesialistinstanser). Det mest nerliggende er a
forst kontakte et pedagogisk ressurssenter eller PP-tje-
nesten. Neste skritt kan veere samarbeid med BUP,
habiliteringstjenesten, pediatri, Bufetat eller Statped
avhengig av hva man mistenker kan ligge til grunn for
sprakvanskene. Det viser seg at de sistnevnte tjenestene
er lite i bruk, men ogsa disse instansene kan vare ver-
difulle a samarbeide med sammen med foreldrene. For
a sortere bekymringer eller tvil og utvide kompetanse-
bredden i tverrfaglig samarbeid kan disse instansene til-
fgre viktig kompetanse (Rimehaug, 2018). Men ogsa her
kan det oppsta problemer.

Dessverre har tverrfaglig samarbeid ogsa noen fall-
gruver som man ma ta hensyn til, slik at det ikke blir en
profesjonskamp om hvem som har den beste forstdel-
sen eller lgsningen (Rimehaug, 2018). For a sikre kvalite-
ten pa samarbeidet er det mange kommuner som bruker
arbeidsmodeller som BTI (Bedre tverrfaglig innsats),
dansk SMART-systemarbeid eller arrangerer PPT-dager.
Slik kan man fa mer kunnskap som gjgr at barn og unge
far den oppfelging og hjelp de trenger av riktig instans
(Etne kommune, 2019; Danmarks leringsportal, 2019).

Kartlegging og tiltak

Som regel er en usystematisk observasjon tilstrekkelig
for a tilpasse det pedagogiske arbeidet. Men i andre til-
feller kan det vaere aktuelt med mer systematisk kart-
legging med for eksempel TRAS, ALLE MED, Norsk
Fonemtest eller Askeladden (regjeringen.no, 2011). Nar
det gjelder kartlegging av sprakutvikling, er det viktig

a skille symptomer fra drsaker. Man ma ogsa forsi-

kre seg om at den/de som skal kartlegge, har tilstrekke-
lig kompetanse til & gjennomfgre kartleggingsarbeidet.
Barnehagelaerere bgr derfor ha kjennskap til flere verk-
tgy og nok kompetanse til 4 tolke observasjonsresul-
tatene sett opp mot barnets utvikling ogsa pa andre
omrader (Lyngseth, 2018). Barnehagelarerne bgr derfor
ha kjennskap til rapporten «Vurdering av verktgy som

brukes til & kartlegge barns sprak i norske barneha-
ger», som er a finne pa regjeringens nettsider (regjerin-
gen.no, 2011). Dette er en forskningsbasert vurdering

av ulike kartleggingsverktgy. For 4 kunne iverksette
relevante tiltak etter at man har analysert resultatene
av kartleggingen, ma man vurdere hvilke ressurser og
kompetanse man har i barnehagemiljget sett i forhold
til hvordan man skal styrke barnets spraklige mestring.
Det man har funnet ut om barnets sprakmestring gjen-
nom kartleggingen, ma ogsa vaere utgangspunkt for dis-
kusjoner i personalgruppen om hvordan man best kan
legge til rette, slik at barnet far best mulig hjelp ut fra de
ressursene man har til radighet. Etter en periode med
tiltak er det viktig at personalet evaluerer om tiltakene
har hatt effekt, og hvis ikke, sa md man kanskje tenke
nytt eller kontakte andre faginstanser (Lyngseth, 2018).

Utfordringer
Som nevnt finnes det mange gode leeringsressurser man
kan benytte for a styrke kompetansen pa sprak og sprak-
vansker og for a finne forslag til sprakaktiviteter. Dette
kan for eksempel vere Sprdklgypa, Grep om begreper,
Spradksprell, Sprdkkiste eller Snakkepakken. Det har ogsa
fra myndighetene blitt lagt til rette for et kompetanse-
lgft for alle ansatte i barnehagene nar det gjelder tidlig
innsats og tverrfaglig samarbeid. Bruk av Sprdklagyper,
PPT-dager eller arbeidsmodeller som BTI og Smart gir
hap om at man star bedre rustet for a lykkes med tidlig
innsats. Satsing pa disse omradene er en viktig forut-
setning for a kunne forebygge sprakvansker og er derfor
helt ngdvendig.

Men selv om det er mange NOU-er og meldinger
til Stortinget som presiserer betydningen av tidlig inn-
sats, er det likevel en del utfordringer man mad ta i
betraktning. Den farste er knyttet til mangel pa kom-
petanse hos de barnehageansatte. Siden forskning jo
viser at barn som far lite sprakstimulering i starten av
livet, har gkt risiko for a utvikle lese- og skrivevansker,
sosioemosjonelle vansker eller atferdsvansker, er dette
urovekkende. Lite og mangelfull kunnskap om lerings-
ressurser, sprakaktiviteter og sprakutvikling hos bar-
nehagepersonale kan fa store konsekvenser for barnets
utvikling og livslgp.
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Barnehageansatte ma fa innstkt © hva ulike

hjelpeinstanser kan bidra med.

En annen utfordring kan vaere at barnehagepersonale
og foreldre som har en bekymring og foler at «her er
det noe som ikke stemmer», likevel velger en vente-og-
se-holdning, eller at de ikke har anledning til & hjelpe
barnet i tilstrekkelig grad. Lite kjennskap til kartleg-
gingsverktay eller feiltolkning av resultater kan fore til
at sprakvanskene blir undervurdert.

Nok en utfordring er det hvis man undervurderer
verdien av spesialpedagogisk kompetanse og kompe-
tanse om sprakutvikling og sprakvansker. Dette kan fgre
til at barna ikke far den hjelpen de trenger. De kan iste-
denfor bare blir tilbudt et opplegg med en ukvalifisert
person pa tross av at de kanskje har vedtak om spesial-
pedagogisk hjelp.

Tverrfaglig samarbeid og foreldresamarbeid kan
vaere krevende. Likevel er det helt ngdvendig at dette
fungerer godt for at barnet skal fa riktig hjelp til riktig
tid. Samarbeidet ma vaere til barnets beste og ikke bli en
kamp om hvem som har rett. Det at foreldre, barneha-
gepersonale og ulike faginstanser har ulik erfaring og
kompetanse, kan gjore at de kan belyse barnets sprak-
vansker fra flere perspektiver. Dette md ses pd som noe
verdifullt der alle kan ha viktige bidrag til & finne de
rette tiltakene for a hjelpe barnet. Barnehageansatte ma
derfor fa innsikt i hva ulike hjelpeinstanser kan bidra
med, og hvordan de kan kontakte dem.

Konklusjon

For at barnehagen skal kunne forebygge sprakvansker
og ha et godt tilpasset pedagogisk tilbud for alle, er det
ngdvendig at hele personalet har god kompetanse om
barns sprakutvikling og kunnskap om hvilke lerings-
ressurser som finnes. For & lykkes ma man ogsa fa til et
godt samarbeid med foreldrene og med sine arbeids-
kollegaer og ha kjennskap til andre faginstanser. Det er
viktig a komme i gang med a forebygge sprakvansker —
pa universelt niva og tidligst mulig. Pa den maten hjel-
per man barnet til 4 trives og utvikle seg i barnehagen og
til 4 fa en god start pa utdanningslgpet i et faglig, kultu-
relt og inkluderende fellesskap. O

Aldona Ewa Wojtkowska arbeider som
spesialpedagog i Etne kommune. Hun har
master i pedagogikk med videreutdanning
i spesialpedagogikk, og hun har saerlig
interesse for nevroutviklingsforstyrrelser,
saerlig sprakforstyrrelser og vansker med
sanseoppfatning.
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Minne fra ein spesialpedagogisk studiekvardag

I fjor var det 60 ar sidan Statens spesialleererhggskole
(nd Institutt for spesialpedagogikk) vart etablert.

I dette essayet fortel forfattaren med ein humoristisk
vri Korleis det var a vere student der i perioden
1981-1985, dd Edvard Befring sat ved roret som rektor.

I mitt tredje ar som fgrskulelerar i Rgdtvet barne-
hage (1980) sende eg rundt juletider inn ein sgknad
til daverande Statens spesialleererhggskole om
opptak pa ferste avdeling spesialpedagogikk. Det
var sveert vanskeleg 4 kome inn pa studiet den
gongen, og eg hadde hgyrt at ein mdtte rekne med
a sgke to-tre gonger fgr ein ville kome inn - og ein
matte minst ha fem ars praksis! Stort var difor sjok-
ket dd meldinga kom i februar om at eg var teken
opp som student. I etterkant fekk eg vite at spkarar
fra utkantfylke som Sogn og Fjordane og av typen
hankjgnn var ettertrakta. Statens spesiallererhag-
skole var ngydd til 4 gjere noko med det sprgelege
faktumet at 8o prosent av spesialpedagogikk-
studentane — av dei 95 prosent kvinner, var busette
iein radius av to mil frd Hosle i Beerum. I ein peri-
ode var det visst like mange spesialpedagogar i
Asker og Beerum som i resten av landet til saman!
Kva skulle eg gjere no, eg som lika meg sa godt
i barnehagen og hadde tenkt 4 vere der i minst to dr
til? Pa den andre sida: Kunne eg ta sjansen pa a seie
fra meg ein sa attraktiv studieplass og hape pa a fa
han igjen om 2-3 dr? Uff, dette vart vanskeleg. Den
kreative og spontane delen av hjernen ville vere i
barnehagen, medan den logiske alt hadde sagt ja til

studieplass. Og slik vart det.
r
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Mandag 20. august 1981 tok eg ut fra Grorud i mi
lysebla VW boble og sette kursen mot eit til da
ukjent landskap, Oslo vest. Alt ved Ulleval starta
problema, fram med kart, sp@rje om veg, Riis,
Huseby, Rga og sa ut pd landet igjen. Griniveien
heitte det visst, far eg igjen kom inn i tettbygd
strgk i Granasen. Vegen svinga seg forbi den eine
villaen flottare enn den andre og enda til slutt opp
ved ei kolonialforretning (Lorentzen, sjglvsagt),

ei bustadblokk, eit postkontor og — Statens spesial-
leererhggskole. Lett slentrande, men med hag
spenning og uroleg puls, entra eg denne hggborga
av spesialpedagogisk kunnskap og kompetanse
som eg hadde hgyrt sa mykje om. Opp trappene og
inn i aulaen med nesten 200 medstudentar, norsk
flagg og pynta talarstol.

Eg sette meg, som eg har for vane i slike
samanhengar, lengst bak ut mot glaset og frykta
det verste. Den einaste skilnaden pa dei velkomst-
talane eg hadde hgyrt hittil i livet, var at nokre var
lengre enn andre. Ei gyredgyvande stille la seg over
forsamlinga. Lufta var tung. Ute skein sola pa eit
jorde med fredelege, beitande sauer. Eg drgymde
meg straks heim til dei vestlandske utmarkene og
fjella og lurte litt pd kva eg gjorde her.

Minuttane snigla seg fram. Der skjedde det



STATENS SPE SIALL}EREEHGGSKOLE

fﬂ
— videre utd'\nnmm spgsnlpcdwom}& pa ulike niva fram til
9 2 ;
SS[ doktorgrad
) ==ty urrhohg samtunnw;rensl\dpehg forskning

endeleg noko. Ein pent kledd herre med eit alvor-
samt andlet entra talarstolen. Det var rektor Edvard
Befring, eller «Eddi Bef» som vi seinare skulle
kome til & kalle han.

Kjaere studentar, sa han - de er alle pionerar
pd den spesialpedagogiske slattemark. Eg glgtta ut
glaset og matte smile. Kva er spesialpedagogikk?
spurde han sa pa sin feilfrie nynorsk. Eg kjende
meg alt litt rolegare; kunne ein sunnfjording greie
seg sd godt i dette miljget at han blei rektor, var det
kanskje eit lite hap om overleving for ein sogning
0g. Ja, kva er spesialpedagogikk? spurde han igjen.
Intuitivt skjgna forsamlinga at det ikkje var venta
at nokon skulle svare pa spgrsmalet. Det var eit
sakalla retorisk spgrsmal, leerte vi seinare.

Jau, heldt rektor fram - spesialpedagogikk er
ein spesielt god pedagogikk. Folk rundt meg nikka.
Dei var tydelegvis einige. Men gar det an 4 vere
ueinige i noko slikt, da?

Pedagogikk er for dei mange, sa Befring,

— spesialpedagogikk er for dei fd. Det vart nikka
rundt meg igjen. Sa enkelt, tenkte eg, og likevel
sa vanskeleg!

Bratt vart det ein del uro ved dgra bak meg. Ein
lyshdra ung mann i kvit skjorte og kvite(!) bukser
som sag ut som ein student, kom raskt inn i salen.

o

Gammelt postkort
med foto av SSLH

Han ropte og skreik pa eit slags knotete sunnmg-
ring: Dette er jo bare tgv, ropte han. Her sitter over
100 oppvakte mennesker og hgrer pd reinspikka vrgvl
fra en akademisk talerstol ndr dere skulle vaert pa
golvet. Dere skulle jo jobba og slitt sammen med de
som trenger dere mest!

A seie at mine framtidige medstudentar vart
urolege, ville vere ei underdriving. Folk reagerte
med mistru og skrekk. Nokre blei skikkeleg sjok-
kerte, medan andre prgvde a halde maska.

Her blir det liv, tenkte eg, kva er dette for ein
tulling? «Tullingen» gjekk nesten laus pa rektor, det
kom til eit lite basketak framme ved talarstolen.
Sjolv var eg pd veg fram for d ta i eit tak, da eit par
av dei mannlege leerarane (Skogen og Damsgard,
skjgna eg seinare) fekk den galne sunnmegringen
ut medan han ropte og skreik om «overgrep»,
«diktatur», «frihet» og liknande.

Uroa la seg etter kvart. Ingen nemnde episo-
den for vi ei veke etterpa, pa innfgringskurset. Da
fekk vi vite at dette var eit ngye planlagt pedago-
gisk «stunt» for at vi som studentar skulle kjenne
pa kroppen kva som skjer nar nokon sprenger gren-
sene for det normale og det akseptable. Kva skjer
med oss nar vi blir utsette for avvikande atferd, og
korleis reagerer vi?
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Nok ein gong opplevde vi at kunnskap ma under

huda pad folk for at ein skal lere.

Om lag slik gjekk det fgre seg farste gong eg matte
han som i fire ar var ein av leerarane mine, og som
seinare vart barneombod: Trond Waage. Det var eit
spesielt og leererikt mgte, men Trond stod ikkje sa
hagt i kurs den forste tida. Det vart ikkje betre av
at han og to kollegaer heldt ei heil fgrelesing om
motivasjon og forventningar medan dei heldt pa
kvar sitt instrument — utan a spele ein tone! Slikt
provoserer musikkglade menneske, og det var jo
poenget deira, skjgna vi i etterkant. Nok ein gong
opplevde vi at kunnskap mad under huda pa folk for
at ein skal leere. Oppleving — erfaring — leering. Eg
opplevde, erfarte og leerte — og hugsar det enno.

Tida gjekk. Utover hausten vart bade studentar
og leerarar etter kvart litt meir kjende med kvaran-
dre. Nokre av «oss gutta» i fgrsteklassen meinte
vi matte lage ein haustfest sa denne «bli-kjent-
prosessen» fekk litt fart pa seg. Som sagt, sa gjort.
Arne, Jan, Kai Robert (sjglvaste smgrsongaren fra
Mysen) og underteikna tok kontakt med rektor
Befring. Han reagerte spontant og positivt pa det
han kalla «eit sosialpedagogisk tiltak med utgangs-
punkt i studentane sjglve».

Befring sende sjglv ut nabovarsel, seminar-
gruppa var pynta aulaen, medan ei anna seminar-
gruppe handla mat og drikke pa Lorentzen. Dei
stabla varene pa ei tralle rett i heisen, og pa ein, to,
tre hadde vi utsal av ost, kjeks, v og gl. Bandet vart
var ei herleg blanding av glade amatgrar, halvprofe-
sjonelle og delvis profesjonelle musikarar. Mysens
store son Kai Robert (song, trompet), Jan (bass) og
Per (trommer) kom frd den da sa kjende barnevise-
gruppa «Visvas». Geir frd Moss var ein svart habil
sologitarist, medan Arne og underteikna song med
sine nebb og spela gitar sa godt vi kunne. Vi hadde
sjglvsagt ogsa ordna oss med gjesteartist. Rektor
hadde lova & ta med dragspelet. Store plakatar med
«Eddi Bef and the Spespedders» hang overalt pa
heile skulen. Det var klart for haustfest.

Det vil vere for dumt a tru at ein no 40 ar etter
skal kunne greie a attskape den elektriske stem-
ninga som oppstod denne kvelden. The Spesped-
ders gav «jernet», som det heiter. Arne og Dag stod

5

for Beatles/Stones-avdelinga medan Kai Robert
mellom anna stod for «<kramgoa latar» fra over
Kjolen. Tolkinga hans av «My Way» — med trompet-
solo - heng vel framleis i veggane pa Hosle, vil eg
tru. Eit anna hggdepunktet sytte rektor for. Det tok
heilt av dd Eddi Bef entra scena med dragspel og
feiande flott gammaldans. Sjeldan har sa mange
vestkantfruer dansa pa bordet til Evert Taube som
akkurat denne kvelden. Nachspiel vart det ogsa
med Grete Knutsen og Einar Fgrde frd Arbeidar-
partiet. Slik sett gav denne kvelden eit ansikt til det
for mange hittil ukjente omgrepet lobbyverksemd.

Dagen etter matte Befring utgve enda meir
lobbyisme og diplomatiske evner da formann i
burettslaget, sjglvaste Carl I. Hagen, kom for a
klage. Etter to timar pa rektors kontor forlét Hagen
skulen var med eit smil om munnen. Bak skrive-
bordet sat Befring med eit enda breiare smil. Kva,
korleis og kvifor veit ingen. Det einaste vi veit, var
at da vi seinare sende ut nabovarsel i samband med
julefesten og varfesten, kom det ingen klager fra
naboblokka verken i forkant eller i etterkant.

Kva med det faglege, spgr du? Opnings-
seremoni, haustfest og julefest er vel og bra, men
kva med laeringsutbyttet? Dette trur eg kan svarast
pa med to ord: serigsitet og kvalitet. Bade dei til-
sette, faglege som administrative, og dei aller fleste
studentane jobba malretta med studiet. Mange av
leerarane hadde sjglv som foreldre opplevd a ha eit
barn med funksjonsnedsettingar og kunne pa ein
levande og innsiktsfull mate gje oss haldningar og
kunnskap vi ikkje kunne lese oss til. Andre hadde
solid teoretisk basis, og mange hadde gjeve ut leere-
boker pa ulike felt. Skulen levde pa mange matar
opp til namnet sitt: ein statleg spesiallerarhggskule.
Det at dei fleste av studentane hadde lang rgynsle
fra praksis, gjorde at vi i gruppediskusjonar og
prosjektarbeid og hadde mykje a tilfgre kvarandre.

Etter at 1. avdeling var fullfgrt, var det naturleg
for ein del av oss a halde fram med 2. avdeling
hausten 1982. Val av line var enkelt, det vart T-lina
for meg. T-en stod for tilpassingsvanskar, eit
ord spesialpedagogikken alt hadde lagt bak seg.




Vi utdanna oss til spesialpedagogar som skulle
arbeide med barn med emosjonelle og sosiale
vanskar, eller psykososiale vanskar, som det heiter
i dag. Undervisninga pa T-lina bygde pa tankane
til Dewey, Kilpatrick og Illeris om eksemplarisk
leering, deltakarstyring og prosjektarbeid. Av mine
beste minne fra dette dret er det store sjglvvalde
prosjektet «Pedagogiske speilbilder» og eksamen

i mai, som var eit tre vekers gruppearbeid i ordets
beste forstand.

I «<Pedagogiske speilbilder» sleppte vi laus dei
kreative kreftene i oss. Vi inviterte medstudentane
vare ut pa ei pedagogisk (fly)reise, og Arne, som
hadde ekstrajobb pa Fornebu lufthamn, ynskte
velkommen i kapteinsuniform med ei flyvertinne
pa kvar side. Vi hadde laga video, eigne dikt, songar,
rollespel. To av oss reiste Oslo rundt og tok over
200 lysbilde av ulike oppvekstmiljg. Vi plukka ut
dei 50 beste og sette dei saman til musikk av Keith
Jarrett og Jan Garbarek. Utruleg lererikt og veldig
kjekt. Det var akkurat som i reklamen for kinderegg
— tre overraskingar pa ein gong: vi jobba, vi opp-
levde, og vi laerte.

I mai kom det einaste vi faktisk grudde oss til,
gruppeeksamen i tre veker. Men ogsa det skulle
syne seg a bli ei flott oppleving. Visst var det hardt,
visst jobba vi, visst krangla vi sd fillene fgyk, og
visst var vi frustrerte sa det heldt. Men vi lerte,
ikkje minst om det 4 gi og fa i eit forpliktande sam-
arbeid. Vi hadde base hja Arne som disponerte ei
stor leilegheit ved Bislett. Vi organiserte oss med
veggavis, spleisa pa telefon, hadde grupperom der
vi jobba to og to og felles storsamlingar i stova der
vi hadde eit kjempedigert tankekart pa den eine
veggen. Vi jobba frd ni til tre kvar dag i tre veker.
Kva vi skreiv om, spgr du kanskje? «Barn og media»
sjelvsagt. Det var ein sikker vinnar i 8o0-dra. Og
korleis gjekk det?

Etter var meining vart dette ei av dei beste
oppgavene som nokon gong er leverte ved Statens
spesialleererhggskole! Men a fa oppgava igjen
vart ein nedtur pa line med terrenglgpet som
Roy Jacobsen fortel om i «Seierherrene» frd 1993.

Forfattaren hadde trena heile vinteren for a sla
broren i det arlege terrenglgpet pa Hovedgya. Han
hadde snike seg ut nar broren ikkje visste om det
og trena sa blodsmaken stod i kjeften pa han, kveld
etter kveld, veke etter veke. Endeleg kom den store
dagen. Terrenglgp pa Hovedgya med alle naboane
og den litt eldre broren pa startstreken. For a gjere
ei lang historie kort, Roy klarte det, pa siste opp-
lgpssida tok han att broren og var fgrst i mal! Men
kva skjedde under premieutdelinga? Det var same
aret gdtt ut bod fra Det kongelege norske Arbeidar-
parti med den sosialdemokratiske bodskapen
idealtid! Vinnaren av dette lgpet var ein spinkel
flerdeklassing fra Veitvet, og Roy Jacobsen opp-
levde sitt livs stgrste skuffelse. Det same gjorde
eksamensgruppa var etter a ha jobba og slite i tre
veker for & prestere eit best mogeleg resultat — for
sa a fa oppgava attende med dette eine ordet: God-
kjent! Ein kan bli hggremann av mindre.

Slik sluttar denne historia om mine to fgrste
ar pa Statens spesiallererhggskole. Eg vart verande
deri to ar til og fullfgrte hovudfageti 1985 i lag med
mange flotte og dyktige studentar som seinare har
markert seg pa ulike vis og vore med a prege spesial-
pedagogikken inn i eit nytt tusenar — men det er
ei anna historie. Takk for ei flott utdanning, gode
minne og gratulerer sa mykje med 60-arsdagen til
alle som pa ein eller annan mate var involverte i
Statens spesialleererhggskole. O

Dag Skram er forstelektor i pedagogikk
ved Hogskulen pa Vestlandet. Han

er utdanna ferskuleleerar i Sogndal

11978 og tok hovudfag ved Statens
spesiallererhggskole i 1985. Han har
undervist pa Barnevernsakademiet i Oslo,
Hegskulen i Sogn og Fjordane og Hogskulen
pa Vestlandet fra 1985 og fram til dags
dato. Han har gitt ut fleire pensumbgker i
pedagogikk, den siste «Barns utvikling —
leik og leering» som kom ut pa Det Norske
Samlaget i 2016.
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Hva vet laerere om tiltak og
handlingsplaner knyttet til
skolefraveer og skolevegring?

Artikkelforfatterne presenterer her en underspkelse der de har spurt
leerere om hva de vet om arsaker til skolefraveer og skolevegring,
hvordan skolevegring kan forebygges og hvilke tiltak de vet om og
kanskje har benyttet for & hjelpe disse elevene tilbake pa skolen.

CHRISTINE MARSWALL, DAG @YVIND JORAHOLMEN, LINDA LUNDSGAARD LAURIDSEN, MERETE MOEN DAHL OG MONICA VEDVIK

Skolene og pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT)
rapporterer om et gkt antall elever med skolefra-
var. Spesielt gjelder dette elever som vegrer seg

for 4 gd pa skolen. Vi opplever ogsa en gkt opp-
merksomhet om dette temaet i mediene, men drsa-
kene kan veere komplekse og lgsningene likesd. Vi
mener derfor at det er et stort behov for & forske
mer pa ulike sider ved dette temaomradet.

I vart prosjekt har vi derfor valgt a fa et utvalg
leerere til 4 svare pa om skolene har en handlings-
plan for d iverksette tiltak ved mistanke om sko-
levegring. Vi gnsket ogsa a fa kunnskap om hvilke
tiltak de ulike skolene hadde tatt i bruk, og om
lererne kjente til disse.

For vi redegjar for svarene pad undersgkel-
sen, vil vi imidlertid presentere teori og tidligere
forskning om temaet skolevegring.

Skolevegring

Forskning viser at det er sammensatte forhold bade
hos den unge og den unges familie som kan veere
grunn til fraveer. Individuelle faktorer og familiefak-
torer kan imidlertid ogsa trigges av forhold i skolen,

som mobbing, et darlig leeringsmilja og hgyt stress
relatert til fag og aktiviteter i skolen. Derfor spil-

ler ogsa skolen en sentral rolle i utviklingen av fra-
vaersproblematikk. Flere skoler, foreldre og elever
foler seg maktesl@se, og det er stort behov for mer
kunnskap og forstaelse om hva som kan gjgres for a
hjelpe elever med hgyt fraveer (Havik, 2018).

Det finnes mange ulike definisjoner av begre-
pet skolevegring. Dette kan forklares med at skole-
vegring ikke kan betraktes som en egen diagnose,
men i stedet er et symptom pa andre problemer
(Lgvereide, 2011).

Jo Magne Ingul (i Sundquist, 2020) bruker fem
kriterier som definerer skolevegring:

1. Eleven har et relativt hgyt og uforklart fraveer.

2. Den unge er vanligvis hjemme ndr hen skulle
vaert pa skolen.

3. Den unge viser et fplelsesmessig ubehag som
angst eller tristhet nar hen snakker om skolen.

4. Den unge viser ellers ingen alvorlig antisosial
eller normbrytende atferd.

5. Foreldrene gnsker, og har prgvd, a fa den unge
til & ga pa skolen
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Vi har valgt a ta utgangspunkt i Guri Holgersen og

Kari Fasting (2017) sin definisjon av begrepet skoleve-
gring. De definerer skolevegring slik: «Med skoleve-
gring mener vi barn og unge som helt eller delvis er
borte fra skolen uten gyldig grunn», og de poengterer
0gsa at vegringen skal forstds som et symptom pa andre
problemer.

Vi gnsket 4 bruke denne definisjonen fordi den
omfatter alle elever med skolevegring uansett grunn, og
samtidig fremhever den at skolevegring er et resultat av
flere faktorer.

Risikofaktorer

Det er faktorer bade ved barnet og barnets omgivel-

ser som kan vaere med og bidra til, eller beskytte mot,
utvikling av skolevegring. Et barns oppvekstvilkar kan
virke bade som risikofaktor og som beskyttende faktor.
Foreldrenes sosiogkonomiske status, holdninger til
skolen og oppdragerstil, skolens grad av tilpassing og til-
rettelegging samt holdninger og verdier i vennekretsen
er alle elementer som bade kan stgtte og utfordre barnet
(Lgvereide, 2011).

Ndr et barn har mye fraveer, er det ofte en sammen-
satt problemstilling der risikofaktorer hos eleven, i
hjemmet, blant venner og/eller pa skolen er mer omfat-
tende enn de beskyttende faktorene. Dersom flere av
risikofaktorene oppstar samtidig, er eleven ekstra utsatt
(Utdanningsdirektoratet 2020).

Utdanningsdirektoratet (ibid.) gir fglgende
eksempler pa risikofaktorer for a forklare drsaken til
skolefraveer:

1. Risikofaktorer knyttet til eleven kan vare:

psykisk sarbarhet som angst, depresjon,

atferdsforstyrrelser, leerevansker, prestasjonsangst,

lav sosial kompetanse og ensombhet.
2. Risikofaktorer knyttet til familien kan vare:

psykiske lidelser hos foreldre, endringer

i familiesituasjonen, fattigdom og lav

sosiogkonomisk status, darlige holdninger til skole,

lav utdanning hos foreldre og familiekonflikter.
3. Risikofaktorer knyttet til skolen kan vare: darlig

skolemilj@ — bade leeringsmiljg og sosialt miljg,

hegyt fraveer blant leererne, lav kompetanse om

barns psykiske helse, darlige relasjoner mellom
elever og lerer(e), darlig skole-hjem-samarbeid
og mobbing

Et barns iboende resiliens (motstandskraft) kan virke
som en motvekt til de risikofaktorer som omgir det.
Resiliente barn fremstdr med gode ressurser til a
beskytte seg selv, og de viser en personlig robusthet og
motstandsdyktighet mot risikable oppvekstforhold.
Dette er barn som ogsa klarer d finne beskyttende res-
surser i sitt livsmiljg. Resiliente barn har dermed ofte
et velfungerende liv til tross for en oppvekst med stor
risiko for problemutvikling (Befring mfl., 2020, s. 174).

Emosjonelt sarbare elever kan pa sin side vere
usikre pa sin evne til 4 utfgre faglige oppgaver og pa
a utvikle relasjoner med sine jevnaldrende. Dette kan
medfgre at de prgver 4 unnga skolen. Unngdelse kan
vaere knyttet til elevens manglende evne til & handtere
stress pa skolen, og stressteorier kan dermed veere rele-
vante for a forklare skolevegring. Skolevegring kan ogsa
vare en reaksjon pa krevende sosiale og faglige forhold
pa skolen (Havik, 2018, s. 68—69).

Skolevegring er som nevnt ogsa neert knyttet til
emosjonelle problemer som angst og depresjon. Stu-
dier viser at sammenhengen mellom angst og skoleve-
gring er sterkere enn sammenhengen mellom depresjon
og skolevegring. Barn og unge som blir henvist til andre-
linjetjenesten for skolevegring, viser ofte alvorlige psy-
kiske problemer. 50 prosent av de som blir henvist dit,
har diagnoser som angstlidelser, depressiv lidelse eller
begge deler (Havik, 2018, s. 62).

Elever med skolevegring kan ha angst, men ikke
alle elever med angst vegrer seg for 4 ga pa skolen (Ingul
& Nordahl, 2013). Det betyr at det er noe mer som bidrar
til skolevegringen enn angst, noe i tillegg, altsd summen
av ulike risikofaktorer. Skolevegring kan ogsa oppsta
uavhengig av angst eller andre psykiatriske diagnoser
(Havik mfl., 2015b). I funn som Havik refererer til, er det
50 prosent av elever med skolevegring som ikke har psy-
kiske problemer (Havik, 2018, s. 62).



Stort fravaer kan bety at eleven mister tilhorighet

Opprettholdende faktorer og konsekvenser
Ved fraver over lengre tid vil det ofte oppsta konse-
kvenser og folelser som gjor det vanskelig for barnet &
komme tilbake til skolen. Disse opprettholdende fak-
torene blir en ond sirkel som er vanskelig a bryte. Stort
fraveer kan bety at eleven mister tilhgrighet til skolen,
klassen og vennene — og dermed blir sosialt isolert. En
annen konsekvens er at eleven kan bli hengende etter
faglig. Mangel pa mestring samt en fglelse av & mislyk-
kes og veere annerledes pavirker elevens selvbilde nega-
tivt. Nar eleven ikke mater pa skolen, er det vanskelig
a avkrefte de negative tankene, og det oppstar lett gkt
angst og en fglelse av makteslgshet. Opplevelsen av
angst kan gke ytterligere idet elevene mgter krav om
oppmgte pa skolen (Skolevegringsteamet, PPT, 2009).

Trivelige aktiviteter hjemme kan ogsa virke som
opprettholdende faktorer. Dataspill og andre aktiviteter
pa internett er ofte forbundet med skolefraver. Spillin-
gen trenger ikke veare drsaken til fravaeret, men arenaen
bidrar til gkt fraveersproblematikk. Lave krav til barnet
og mulighet for a gjore kjekke ting hjemme i stedet for a
gad pa skolen er generelt a betrakte som opprettholdende
faktorer (Havik, 2018, s. 88-92).

Modellen til Thambirajah (figur 1) illustrerer de
opprettholdende faktorene ved skolevegring (Skoleve-
gringsteamet, PPT, 20009, s. 13).

FIGUR 1 Opprettholdende faktorer ved skolevegring.

Tap av venner og
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Ref. Modell fra Thambirajah mfl. 2008, s. 32
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til skolen, klassen og vennene.

De opprettholdende faktorene som oppstar nar barnet
blir lenge borte fra skolen, kan ogsa betraktes som kon-
sekvenser av skolefravaret. Barnet blir pavirket emo-
sjonelt, sosialt og faglig. P4 kort sikt kan dette fgre

til darlige skoleprestasjoner, darlig mestringsfalelse,
stress, sosial isolasjon og familiekonflikter. Et stort sko-
lefraveer kan ogsa gi langsiktige konsekvenser. Frafall fra
videregaende opplaering, manglende utdannelse, utfor-
dringer med 4 fa jobb og gkonomiske problemer er noen
av dem. Angst og depresjon er ogsa utfordringer som
kan falge barnet inn i det voksne liv (Havik, 2018, s. 44).

Forebyggende tiltak

Forebyggende tiltak gjelder for alle elever og kan ha som
mal a forebygge skolefraveer generelt, men ogsa skole-
vegring spesielt. De faktorene som omtales som fore-
byggende tiltak, kan ogsa vare aktuelle 4 justere og
tilrettelegge for som del av en tidlig intervensjon nar
fraveersproblematikk er i ferd med a oppsta. Eksempler
pa tiltak kan veere at skolen ma ha et godt system for

a registrere fraveer, tilby en forutsigbar og trygg sko-
lehverdag, legge til rette for gode overganger, ha gode
relasjoner mellom leerer og elev og mellom elevene, ha
forebyggende tiltak mot mobbing og bestrebe seg pa &
ha et mestringsorientert laeringsmiljo og et godt skole—
hjem-samarbeid (Havik, 2018, s. 105).

@kt angst og
depresjonsfglelse

Trivelige aktiviteter
hjemme
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Ifplge Utdanningsdirektoratet (2020) og Havik (2018)
ma skolene ha gode registreringssystemer for fraveer
og systemer for jevnlig oppfelging av fraveer. En ngyak-
tig fraveersregistrering gir skolen mulighet for 4 se om
det er et mgnster i fraveeret, og kanskje finne ut hvorfor
eleven er borte. Det er viktig 4 veere oppmerksom pd om
fraveer alltid rammer enkelte timer, fag eller dager. Ved
bekymring ma dette kartlegges ytterligere i samarbeid
med foresatte og eventuelt PPT og helsesykepleier, og

i tillegg bar skolen utarbeide en handlingsplan (Havik,
2018, 5. 106-107).

Forutsigbarhet er et av flere preventive tiltak som
Utdanningsdirektoratet (2020) fremhever for a fore-
bygge fraver. En forutsigbar og trygg skolehverdag
handler pa det konkrete plan om a forberede elevene
best mulig pa det som skjer. God informasjon, klare
avtaler og tett oppfelging bidrar til at elevene opplever
at de har bedre kontroll og dermed slipper mange ube-
hagelige overraskelser. Et trygt leeringsmiljg henger ogsa
sammen med hvordan klasseledelsen utfares. Elev-
ene skal fa nok faglig og emosjonell statte samtidig som
leereren utfgrer en ngdvendig grad av tilsyn og kontroll
(Havik, 2018, s. 108-110).

Det er ogsa viktig at skolen sikrer gode overgan-
ger mellom barnehage og skole, ulike skoleslag og klas-
setrinn, ved bytte av leerer og ved skolebytte — og gode
overganger i lgpet av en skoledag (Utdanningsdirek-
toratet, 2020). For a fa til dette ma alle overganger
forberedes godt og vaere oversiktlige, strukturerte og for-
utsigbare. Elevene trenger a vite hva som skal skje, nar
det skal skje, hvordan og med hvem. Eksempler pa tiltak
som kan gjgre overgangene enklere, er: mgte den nye
leereren for ferien, fa timeplanen for skolestart, bli matt

pa skoleveien eller i porten, lik oppstart og avslutning
pa alle timer og tydelige instruksjoner ved ulike opp-
gaver og aktiviteter (Havik, 2018, s. 112-113).

For at elevene skal trives pa skolen faglig og sosi-
alt, er det viktig med gode relasjoner. Gode relasjoner
er derfor en beskyttende faktor med tanke pa skolefra-
vaer og skolevegring. Det er leereren som har ansvaret for
relasjonen til elevene og skal i sin klasseledelse kunne
utgve bade emosjonell og organisatorisk stgtte (Havik,
2018, s. 115). Lerernes relasjonskompetanse er avgj@-
rende, og for at en elev skal oppleve at leerer—elev-rela-
sjonen er god, ma eleven fgle at hen blir respektert og
vist interesse. Det er viktig at elevene opplever a bli rost
og fa stgtte pa egne initiativer, og at de blir mgtt med
toleranse og forstaelse (Sollesnes, 2018, s. 73-78).

Relasjonen mellom elevene har ogsa stor betyd-
ning for elevenes trivsel og trygghet, og leereren har her
en viktig rolle bade som forbilde og som aktgr. Lereren
skal kontinuerlig jobbe med a tilrettelegge for gode rela-
sjoner mellom elevene bade i timer og i friminutt. Orga-
niserte aktiviteter i friminuttene kan veere et konkret
tiltak. Det kan ogsa vare elever som trenger a fa trening
isosiale ferdigheter for bedre 4 kunne etablere og opp-
rettholde vennskap (Havik, 2019, s. 119—-123).

Skolens plikt til & jobbe mot nulltoleranse for mob-
bing er forankret i opplaeringsloven § 9A-1, som sier:
«Alle elevar i grunnskolen og i vidaregdande skolar
har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som
fremjar helse, trivsel og leering.» Forebygging av mob-
bing henger sammen med skolens arbeid med inklude-
ring i et trygt og godt skolemiljg. I tillegg er det viktig at
skolen har effektive tiltak for 4 avdekke og stoppe mob-
bing (Havik, 2018 s. 110, 127 0g 129).

I fraverssaker er det helt nodvendig med et neert
og godt samarbeid mellom skole og hjem.



Frykt for kritikk og frykt for 4 mislykkes er ofte et pro-
blem for elever med skolevegring. Skolen bgr derfor
jobbe for a fa til et trygt laeringsmiljg der det legges vekt
pa mestring og lering fremfor prestasjon. For a fa til
dette kreves det tilpasning til den enkelte elev (Havik,
2018, s. 130-131). Utdanningsdirektoratet (2020) bruker
begrepet nervarsfaktorer i sin beskrivelse av fraveers-
forebyggende arbeid. Et av prinsippene for arbeid med
neervaer er at skolen skal legge til rette for leering for alle
elever, stimulere den enkeltes motivasjon og lerelyst og
ivareta elevenes tro pa egen mestring. Skolen skal med
andre ord skape et mestringsorientert leeringsmiljg.

Et godt skole-hjem-samarbeid kan veere med og
bidra til 4 forebygge skolevegring. Det er skolen som har
ansvaret for a ta initiativet og tilrettelegge for et godt
samarbeid. Dersom det er en god relasjon mellom skole
og hjem, er det enklere for foreldrene og for lerer a ta
kontakt. I sitt samarbeid med foreldrene kan skolen
0gsa prave a skape gode holdninger ved a formidle
betydningen av tilstedevarelse og hvilke konsekvenser
mye fraveer kan ha for elevene (Havik, 2018, s. 131-132).

Intervenerende tiltak

Tidlig identifisering og intervensjon i skolen hand-

ler om oppfelging og tilpasning av undervisningen og
leeringsmiljget for elever som av ulike arsaker er borte
fra skolen, eller som er i faresonen for 4 unnga a komme
pa skolen. Sentrale intervenerende tiltak kan veere til-
rettelegging og tilpasning av skoledagen for eleven, a
oke elevens sosiale ferdigheter, 4 bruke medelever som
en ressurs, a unnga hjemmeundervisning og a opprett-
holde en mest mulig «<normal» hverdag dersom eleven
er hjemme i skoletiden (Havik, 2018, s. 136). I tillegg til
forebyggende tiltak kan det veere behov for mer spesi-
fikke tiltak for skolevegrere som kan vaere mer krevende
d implementere, og som ma tilpasses kvalifikasjoner og
ressurser ved den enkelte skolen.

Mange tiltak krever ikke ekstra ressurser, men de
krever gkt bevissthet og kompetanse om hva elevene
trenger. For alle elever, men spesielt for elever med sko-
levegring, kan dette dreie seg om: forutsigbarhet, leerer-
stgtte og betydningen av sosiale forhold ved skolen. Ofte
handler det om a veere kreativ og fleksibel for a gi gode

og tilpassede tiltak med allerede eksisterende ressur-
ser. Men den aller viktigste ressursen i skolen er leereren
og hvordan lereren ser og forholder seg til den enkelte
eleven (Havik, 2018, s. 159).

I fravaerssaker er det helt ngdvendig med et naert
og godt samarbeid mellom skole og hjem. Et slikt sam-
arbeid er sarlig viktig nar det ikke skjer fremgang til
tross for tilrettelagte tiltak, og nar elever har vaert lenge
borte fra skolen. Det kan ogsa vaere behov for veiledning
fra stgtteapparatet, som kan vaere PPT, skolehelsetje-
neste, fastlege, spesialisthelsetjeneste og barnevernstje-
neste. Veiledningen kan rettes mot bade skolen, eleven
og foresatte. Fagfolk i stotteapparatet kan bistd med vei-
ledning, konkrete rad, behandling, praktisk hjelp, utred-
ning og videre henvisning eller bista om samarbeidet
mellom skolen og hjemmet har «gdtt i las». (Havik, 2018,
s. 153). Det anbefales ikke «a vente og se» om eleven
kommer tilbake til skolen.

Enkelte elever har behov for mer intensive malret-
tede tiltak, slik som elever med alvorlige emosjonelle
vansker, for eksempel sterk sosial angst. Alle tiltak bar
vaere evidensbaserte. Det kan handle om tiltak for a gke
sosial kompetanse, tiltak for & redusere angst og depre-
sjon eller tiltak mot traumer som kan ha oppstatt etter
langvarig mobbing.

Noen generelle prinsipper for 4 hjelpe eleven i
mgte med angst og skolevegring kan vaere a gve pa
avslapning, avspenning, meditasjon, kognitiv restruk-
turering av situasjoner som er forbundet med det d ga
pa skolen, sosial ferdighetstrening og tiltak rettet mot a
ga pa skole — slik som gradvis tilbakefgring og ngdven-
dig tilrettelegging bade faglig, sosialt og organisatorisk.
Nadr det gjelder tiltak rettet mot foreldre, kan det vere a
ignorere ugnsket atferd (slik som a skylde pd somatiske
plager) og positivt forsterke mestringsatferd, etablere og
opprettholde gode og faste morgenrutiner og kveldsruti-
ner, redusere forhold som opprettholder fraveret, og gi
effektive instruksjoner og klare regler som er forutsig-
bare og faste for barnet (Havik, 2018, s. 144-147).

I komplekse fravaerssaker, der problemet har
utviklet seg over tid, er den individuelle tilretteleggin-
gen og iverksettelsen av tiltak av god kvalitet avgjo-
rende (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dersom en elev
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har skolevegring, er det viktig d pragve a stoppe fravaeret
sa fort som mulig, fordi fraveer kan fgre til mer fraveer.
Maten dette gj@res pa, er avhengig av hvilke risikofak-
torer og opprettholdende faktorer som er til stede, samt
omfanget av fravaeret. I boka Skolefravaer anbefaler Havik
(2018, s. 100) at det utarbeides en plan som inneholder
« hvilke timer eleven skal starte med 4 komme til
« hvor raskt kravet om fremmete bgr gkes
- hvilke justeringer som bgr gjgres hjemme og pa
skolen
« hvem som har ansvar for hva
« konkret hva som skal gjgres om tiltakene ikke
virker
« dato for ndr planen skal evalueres

Utdanningsdirektoratet (2020) gir ogsa forslag til hvor-
dan komplekse fraveerssaker skal handteres. I slike saker
ma skolen:
« veere tett pa og ha god kommunikasjon med
eleven selv og andre rundt eleven
« inngaiet godt tverrfaglig samarbeid med tydelig
ansvars- og oppgavefordeling
« kartlegge neerveersfaktorer for d finne ut hva
eleven trenger for 4 veere pa skolen
« kartlegge opprettholdende faktorer
« legge vekt pa nerversgrunner, elevens ressurser
og behov for stgtte
- planlegge og prioritere tiltak pd grunnlag av
kartleggingen og ressurser som trengs for a
gjennomfare tiltakene
« evaluere tiltakene kontinuerlig og justere ved
behov

Valg av metode og gjennomfering av prosjektet

For a finne svar pa problemstillingen om hva leerere vet
om tiltak og handlingsplaner knyttet til skolefraveer og
skolevegring, har vi benyttet en kombinert metode — en
kvantitativ undersgkelse i form av et spagrreskjema og en
kvalitativ undersgkelse i form av intervju.

Ved bruk av spgrreskjema kunne vi innhente data
fra et stort antall informanter pa den begrensede tiden
vi hadde til radighet. Vi gnsket i tillegg 4 gjennomfare et
intervju med en fagperson for 4 tilfgre forskningspro-
sjektet vart mer utdyping enn det kun et spgrreskjema
ville gi.

I den kvantitative undersgkelsen var vi ute etter a
finne ut hva lerere vet om temaet skolevegring, i hvil-
ket omfang de har erfaring med problematikken, og om
de har kjennskap til handlingsplaner, fraversfgring og
tiltak. Spgrsmalene ble sendt ut digitalt til 14 barnesko-
ler fordelt rundt i landet. Vi sendte spgrsmalene bade til
enkeltlerere og til rektorer som videreformidlet spgr-
reskjemaet til sine lokale leerere. Pa grunn av denne for-
delingen vet vi ikke hvor mange leerere som har mottatt
undersgkelsen og har valgt ikke 4 svare.

Informanten i intervjuet var en sosialleerer med
bred kompetanse og erfaring i arbeid med elever med
bekymringsfullt stort skolefraveer. Vi tok direkte kon-
takt med denne informanten pa arbeidsplassen til en av
artikkelforfatterne.

Sparreskjemaet og intervjuguiden ble strukturert
med ferdig utformede spgrsmal knyttet til problemfor-
muleringen. Flere av spgrsmalene i spgrreskjemaet og
intervjuet ble likt utformet, men med ulike innfallsvin-
kler for 4 belyse problemstillingen pa best mulig mate.
I den kvalitative underspgkelsen syntes vi det matte
vaere rom for betraktninger som gikk utover de spgrs-
malene vi hadde planlagt a stille, slik at intervjuob-
jektet ogsa fikk mulighet til &4 utdype enkelte ting hun
var opptatt av. Vi kunne ogsa stille oppfplgingssp@rs-
mal hvis svarene vi fikk, var vanskelige a tolke eller var
uklare.

Sperreundersgkelsen ble gjennomfert digitalt og
ble utarbeidet ved hjelp av verktgyet Microsoft Forms.
Dette verktgyet gjorde det mulig pd en enkel mate 4 pre-
sentere resultatene i sgyler og sirkeldiagrammer.



Funn

Sporreunderspkelsen

Vi fikk totalt 59 svar pa spgrreundersgkelsen. Vi gnsket
som nevnt d finne ut om skolene har en handlingsplan
for a iverksette tiltak ved mistanke om skolevegring,
hvilke tiltak de har, og om lererne kjenner til tiltakspla-
nen og tiltakene.

Sporsmal 1
I spgrreundersgkelsens fgrste spgrsmal ble lererne
bedt om 4 ta stilling til om de har erfaring med arbeid
med elever som har bekymringsfullt hgyt skolefravaer /
skolevegring.

Resultatene pa spprsmal 1 viser at 46 av 59 (78 %)
har erfaring med elever som har et bekymringsfullt hayt
fravaer, mens 13 (22 %) ikke har noen erfaring med dette.

Sporsmadl 2

En suksessfaktor i arbeidet med skolevegring er at tegn
oppdages og tiltak blir satt inn pa et tidlig tidspunkt.
Et av tegnene kan veere gkende fraveer (Havik, 2018). Vi
onsket derfor i spgrsmal 2 og 3 4 fa en oversikt over om
skolene har rutiner for fraversfering, og hvilke mulig-
heter de har for kategorisering av fraveer.

56 av 59 leerere (95 %) svarer pa spg@rsmal 2 at skolen
har rutiner for fraveersfaring, 2 av 59 (3 %) svarer at
skolen ikke har rutiner, mens 1av 59 (2 %) vet ikke om
skolen har rutiner for fraversfgring. Funnene viser at de
fleste skoler har rutiner for registrering av fraveer.

Sporsmal 3

Det finnes ulike mater a kategorisere fraveer pa. Listen
med valgmuligheter som vi har laget i sp@rsmal 3, tar
utgangspunkt i Osloskolens muligheter for fraversfe-
ring. Vi har i tillegg lagt til kategorien «annet» som sva-
ralternativ, da andre kommuner kan ha andre kategorier
for fraversferingen. Pa dette spgrsmalet kan responden-
tene krysse av pa flere svar som passer for dem. De fire
kategoriene som flest av informantene har krysset av pa,
er: udokumentert (45 av 59), legitimert (41 av 59), per-
misjon (35 av 59) og legeerklaering (35 av 59). Det viser at
skolene har ulike kategorier for fraversfgring som kan
fange opp de ulike drsakene til fraveer.

SP@RSMAL 1 Har du som lzerer erfaring med arbeid
med elever som har bekymringsfullt hgyt skolefraveer/
skolevegring?

® Ja
® Nei

SP@RSMAL 2 Har skolen rutiner for registrering av fravaer?

® Ja
® Nei
@ Vet ikke

SP@RSMAL 3 Hvilke rutiner og muligheter har skolen for
registrering av arsaker til fraveer, hvorfor er eleven borte?
Her kan du krysse av pa flere.

B Annen oppleering

m Bortvisning

m Legeerkleering

m Permisjon

m Hjemmeskole

m Udokumentert

B Legitimert

m Annet
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Sporsmal 4

Pa spgrsmal 4, der leererne skal svare pa om skolen har
en fravaersprotokoll som fanger opp mensteret i fravee-
ret, svarer 33 av 59 (56 %) at de har det. Samtidig svarer

8 av 59 (14 %) at de ikke har det, og 18 av 59 (31 %) at de
ikke vet om de har det. Det er altsa kun litt over halvpar-
ten som vet at de har en fravaersprotokoll som fanger
opp mensteret i skolefraveeret.

Spoarsmal 5

I spgrsmal nummer 5 gnsket vi a kartlegge hvem som
er ansvarlig for d iverksette tiltak. Pa dette spgrsma-
let kunne respondentene krysse av pa flere alternativ
og i tillegg legge til en kommentar til svaret. Derfor vil
summen av antall svar vere hgyere enn 59.

35 av 59 svarer at skolens ledelse har ansvar for
igangsetting av tiltak. (Her har 8 respondenter svart at
det er ledelsens ansvar alene.)

23 svarer at ogsa sosialleerer tar del i dette arbeidet.
2 av 59 svarer at ansvaret ligger hos sosiallerer alene,
mens 21 av 59 svarer at sosiallerer har ansvaret i samar-
beid med andre.

44 av 59 respondenter gir tilbakemelding om at
kontaktlaerer har ansvar for a sette i gang tiltak. (Av disse
44 mener 11 respondenter at kontaktlaerer har ansvaret
alene, mens resten (33) mener at kontaktlaerer har dette
ansvaret sammen med ledelsen/sosialleerer).

5 av 59 respondenter svarer at de har et eget ressur-
steam som er involvert i a sette i gang tiltak.

7 av 59 oppgir svaralternativet annet. I denne grup-
pen kommer det frem at helsesykepleier, spesialpeda-
gog og fagleerere er involvert. 2 av de 7 oppgir at de ikke
har rutiner for hvem som setter i gang tiltak.

I godt over halvparten av svarene fra de 59 respon-
dentene (36 av 59) svares det at det er flere som samar-
beider om 4 sette i gang tiltak. Dette kommer frem av
svardetaljene og vises ikke direkte i diagrammet. Kon-
taktleerer og skolens ledelse nevnes ofte.

Sporsmal 6

Vi vet at det finnes mange planer pa bade kommune- og
skoleniva som omhandler problematikken rundt skole-
vegring. Mange kommuner har dette i sine strategiske

SPORSMAL 4 Bruker skolen en fraveersprotokoll som
kan fange opp mensteret i fraveeret? (f.eks. er det
spesielle dager eller eller timer eleven er borte)

Ja
® Nei
@ Vet ikke

33

SP@RSMAL 5 Hvem har ansvaret for & sette i gang tiltak
overfor elever med hgyt og bekymringsverdig fravaer?

® Skolens ledelse 5

Sosiallzerer
® Kontaktleerer
® Eteget ressursteam

Annet
44

SP@RSMAL 6 Har skolen/kommunen en handlingsplan
der skolevegring blir omtalt?

Ja
® Nei
@ Vet ikke




planer og har som en madlsetting at flere elever og leer-
linger skal fullfare videregaende oppleering. Mange
skoler omtaler ogsa fraveer og naerver i planer for psy-
kososialt leringsmilje. Utdanningsetaten i Oslo
(Skolevegringsteamet, PPT, 2009) har blant annet utar-
beidet en praktisk og faglig veileder om skolevegring.
Det finnes ogsa informasjon om forebygging og oppfal-
ging av skolefraveer pa Utdanningsdirektoratets nett-
sider. Et interessant spgrsmal er om leererne kjenner
til om det finnes en handlingsplan der skolevegring
blir omtalt. I spgrsmal 6 gnsket vi derfor a finne ut om
lererne vet om skolen eller kommunen har en hand-
lingsplan som omhandler skolevegring spesielt.
Resultatene pa spprsmal 6 viser at det er 13 av 59
(22 %) som svarer ja, 4 av 59 (6 %) svarer nei, 0g 42 av 59
(71 %) svarer vet ikke.

SP@RSMAL 7 Har skolen fastsatte rutiner for hva de gjor
ved begynnende mistanke om skolevegring?

Ja
® Nei
® Vet ikke

Sporsmal 7

Videre gnsket vi & undersgke om skolen har fastsatte
rutiner for hva de skal gjgre ved begynnende mistanke
om skolevegring. Om funnet her viser om skolen faktisk
har faste rutiner, eller om den enkelte lereren vet om
de faste rutinene skolen har, kommer ikke frem i resul-
tatet. Ettersom det er lerere som er respondenter her,

er det neerliggende a se pa resultatet som at det forteller
hva leereren vet.

Pa spgrsmal 7 svarer 24 av 59 (41 %) respondenter at
skolen har faste rutiner, 8 av 59 (13 %) sier at skolen ikke
har fastsatte rutiner, og 27 av 59 (46 %) svarer at de ikke
vet om skolen har faste rutiner for hva de skal gjgre ved
begynnende mistanke om skolevegring.

Sporsmal 8
Ifglge Havik er elever med skolevegring en sammensatt
gruppe som krever ulike typer tiltak (Havik, 2018). Det er
0gsa av betydning om tiltaket settes inn ved tidlig iden-
tifisering eller ved komplekse fravaerssaker. Vi gnsket a
undersgke hvilke tiltak vare respondenter har benyttet,
uavhengig av nar i prosessen tiltaket er satt inn.
Tiltakene som respondentene gir tilbakemelding
om, og som benyttes mest nar det gjelder spgrsmal 8,
er i synkende rekkefplge: samtale med eleven, samtale
med foresatte, tett skole-hjem-samarbeid og det 4 stotte
eleven i situasjoner som er utfordrende. 76 % svarer at
de har benyttet seg av flere enn fire av disse tiltakene.

SP@RSMAL 8 Har du som laerer benyttet noen av disse tiltakene i mgtet med elever som viser tegn til skolevegring?

m Forberede eleven og foresatte

B Samtale med eleven ® Hjemmeundervisning
m Samtale med foresatte B Tett skole-hjem samarbeid

m Fokusere pa elevens mestring Belgnningssystemer

Planlegge tilrettelagte aktiviteter m Konsekvenser
i klassen m Individuell plan for tiltak

. ! Samarbeidsavtale
pa det som skjer

B Annet

m Styrke elevens sosiale kompetanse

B Stgtte eleven i situasjoner som

er utfordrende
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Sporsmal 9
Som nevnt tidligere vet vi at det finnes veiledere og
informasjon utarbeidet for bruk i skolene, bade pa sko-
leniva, kommunalt nivad og nasjonalt nivd. Havik mener
at skolen ma ha klare prosedyrer for hva de skal gjare,
og nar de skal sette inn tiltak dersom en elev blir borte
«uten grunn». (Havik 2018). Vi i prosjektgruppa mener at
leerere ma ha kunnskap om feltet skolevegring for & opp-
dage behovet og sette i gang tiltak.

Pa sp@rsmal 9 gnsket vi a undersgke om leererne
kjenner til den informasjonen som er tilgjengelig.
Her svarer 7 av 59 (12 %) at det ikke finnes noe slikt
i kommunen eller skolen, 11 av 59 (19 %) svarer ja pa
spgrsmalet, 0g 41 av 59 (69 %) vet ikke om det finnes
en veileder.

Sporsmal 10

Til slutt i undersgkelsen gnsket vi at respondentene
skulle vurdere sin egen kompetanse pa temaet skoleve-
gring. Kompetansen skulle vurderes pa en skala fra 1 til
5, der 1 var liten eller ingen og 5 var svaert god.

Pa spgrsmal 10 svarer de fleste respondentene (21)
alternativ 3 pa skalaen over hvor god kompetanse de har
om skolevegring, noe som tilsvarer 35 % av de spurte.
81 % svarer 3 eller darligere. Gjennomsnittet for laerer-
nes vurdering av egen kompetanse ligger pa 2,2 pa ska-
laen. Flertallet vurderer dermed seg selv til 4 ha under
middels kompetanse.

Intervjuet

Sosialleereren vi intervjuet, fortalte at skolen der hun
jobber, har en handlingsplan for & forebygge skoleve-
gring. Planen er en del av en stgrre handlingsplan for et
trygt, godt og inkluderende laeringsmilje. Hun fortalte
at personalet pa skolen bruker begrepet nervar i mot-
setning til fravaer og legger dermed vekt pa forebygging
for 3 unnga de store skolevegringssakene. Hun papekte
at mange skoler har en eller annen form for plan for
det psykososiale miljget pa skolen, men at mange av
leererne ikke kjenner til planen. Sosiallereren bekrefter
at det kan veere mange arsaker til skolevegring. Faktorer
bade pa skolen, i hjemmet og pa fritiden kan ha innvirk-
ning pd elevens tilstedevaerelse pa skolen. I intervjuet

SP@RSMAL 9 Har skolen/kommunen en veileder eller
tilgjengelig informasjon som beskriver skolevegring og
tiltak som kan settes inn eller bgr settes inn?

Ja
® Nei
@ Vet ikke

SP@RSMAL 10 P4 en skala fra 1 til 5, hvor god
kompetanse vil du si du har om skolevegring?
Der 1 er liten eller ingen og 5 er sveert god.

o1

3
® 4

nevner hun at alle elever med skolevegring har en eller
annen form for sarbarhet, og at sarbare barn ofte har
sarbare foreldre.

Sosiallereren forteller om noen grunnleggende
prinsipper i arbeidet med 4 handtere skolefraveer. Disse
prinsippene er for det f@rste a oppdage og sette inn tid-
lige tiltak. Videre er det viktig & kunne samarbeide med
foresatte og andre ressurspersoner tilknyttet skolen og
kommunisere til dem at noe tilstedevaerelse er bedre
enn ingen. For 4 kunne forstd drsaker og sette inn rik-
tige tiltak ma man kunne se helheten rundt eleven. For &
lykkes i arbeidet med skolevegring ma det vaere en kon-
taktleerer som er drvaken og god til a kommunisere pro-
blematikken som omhandler elevens fraveer.



Manglende rutiner kan gjore det vanskeligere d fange opp
elever med begynnende skolevegring.

Sosiallereren nevner fglgende tiltak som sentrale for a
oke neerveeret pa skolen:
- fravaersfgring og kontroll pa mensteret i fraveret
« rask kontakt med foresatte ved elevfraver
» undersgkelse av bade hjemmeforhold,
skoleforhold og venner/fritid
» samtale med foresatte og elev
» samarbeid mellom foresatte, kontaktlerer og
sosiallerer
« trygging av foresatte i situasjonen
« en individuelt utformet tiltaksplan for a gke
nervaeret og vere apen for justeringer underveis

Drofting og refleksjon

Havik (2018) hevder at et viktig tiltak nar det gjelder sko-
levegring, er at skolene ma fgre fravaer daglig. Pa bak-
grunn av dette vil vi pastd at elevene som gar pa skoler
uten rutiner for registrering av fraveer, settes i en svaert
sarbar posisjon. Det er godt & se at 95 prosent av vare
respondenter svarer at skolen de jobber p4, har faste
rutiner for registrering av fraveer. Samtidig vil vi papeke
atdet er 3 prosent som ifglge leererne ikke har rutiner
for foring av fraveer. Manglende rutiner kan gjgre det
vanskeligere a fange opp elever med begynnende skole-
vegring. I denne sammenhengen ser vi ogsd at skolene
med fordel kunne ha hatt flere valgmuligheter for foring
av fraveer innenfor kategorien «legitimert fravaer», slik at
det var mulig a skille mellom ulike arsaker.

I tillegg til & fore fraveer daglig er det ifglge Havik
(2018) n@dvendig a gjennomga fraveersprotokollene
jevnlig for a se om det er systematikk i fraveeret. Pa
spersmal 4 angaende fravaersprotokoll som kan fange
opp mensteret i fravaeret, svarte en stor andel nei eller
at de ikke visste om skolen hadde dette. Vi stiller oss
spprsmalet om hvordan de 14 prosentene som sier at de
ikke har det, vil kunne oppdage en eventuell systema-
tikk i en elevs fravaer. Det er 31 prosent som svarer at de
ikke vet om skolen har en slik fraveersprotokoll. Dersom
dette er leerere med kontaktleereransvar, mener vi at
disse leerenes elever vil vaere i en potensielt sarbar situ-
asjon. Det bgr ogsa nevnes at det kan vere noe uklarhet
i formuleringen «fraveersprotokoll som kan fange opp

mensteret i fraveret». Det kommer ikke direkte frem

i formuleringen hvem som eventuelt skal fange opp
mensteret i fravaeret, eller hvordan dette skal forega. I
denne sammenhengen vil vi nevne at sosiallereren i
intervjuet vart poengterer at det er opp til kontaktlerer &
vare arvaken for a fange opp mensteret i fraveret.

I undersgkelsen skulle lererne blant annet svare
pa hvilke tiltak de setter inn ved tegn pa skolevegring.
Undersgkelsen kom med ulike forslag som respon-
dentene kunne velge. Dette kan til en viss grad virke
ledende, men gir likevel en oversikt over hyppigheten
av de nevnte tiltakene. De mest brukte tiltakene er ifplge
undersgkelsen samtale med elev og foresatte, og et tett
skole-hjem-samarbeid. Dette samsvarer med anbefalte
tiltak fra Havik (2018) og Utdanningsdirektoratet (2020)
samt tiltak som er nevnt i intervjuet av sosialleereren om
skolens tiltaksplan.

Ndr det gjelder «a stgtte eleven i situasjoner som
er utfordrende», undrer vi oss over at dette tiltaket ikke
velges oftere. Bare 32 av 59, litt over halvparten (54 %),
sier at de gjor dette. Mener leererne at eleven ikke har
utfordringer i ulike situasjoner pa skolen? Hva er i sa
fall arsaken til skolevegringen? Ifglge Utdanningsdi-
rektoratet (2020) er det i komplekse fraverssaker viktig
a sette spkelyset pa elevens narvaersgrunner, ressur-
ser og behov for stgtte. Havik poengterer ogsa at elevene
skal ha nok faglig og emosjonell stgtte til 4 oppleve sko-
lehverdagen som god og trygg. Samtidig er dette tilta-
ket grunnleggende i utgvelsen av lereryrket, og vi viser
til § 9a-2 i oppleaeringsloven, hvor det uttrykkes at alle
elever har rett til et trygt og godt skolemilje som frem-
mer helse, trivsel og leering. Sosialleereren vi intervjuet,
nevner ogsa at skoler bgr legge vekt pa begrepet nerver i
sine handlingsplaner for et godt psykososialt miljg.

Det er bare 30 av 59 som nevner elevens mestring,
0g 25 av 59 som velger d planlegge tilrettelagte aktivi-
teter i klassen som tiltak mot skolevegring. Kanskje er
det slik at mange laerere tenker at det er nok med samta-
ler og samarbeid, eller at de tenker at dette ikke er tiltak
de velger spesielt mot skolevegring, men som en del av
skolehverdagen generelt, rettet mot alle elever? Ut ifra
den teorien vi har lest om skolevegring, anbefales det a
legge vekt pa det & ha et mestringsorientert leringsmiljg
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med tilrettelegging og tilpasning av skolehverdagen. Vi
ma huske pa at skolevegring ofte er forbundet med et
opplevd ubehag ved skolesituasjonen. Havik poengterer
for eksempel at frykt for kritikk og frykt for 4 mislykkes
ofte er et problem for disse elevene. Ut fra denne kunn-
skapen er det naturlig a arbeide for 4 fremme mestring
hos elevene i stgrre grad enn det vi kan lese ut fra sva-
rene pa dette spgrsmalet. Vi viser ogsa til oppleaeringslo-
ven § 1-3 om tilpasset opplaering.

26 av 59 (44 %) svarer at de har forberedt eleven
og foresatte pa det som skal skje. Dette tiltaket blir
ogsa brukt i mindre grad enn vi hadde forventet. For-
utsigbarhet i skolehverdagen er ifglge Utdanningsdi-
rektoratet (2020) og Havik (2018) en viktig faktor for a
forebygge skolevegring. Men det er mulig at responden-
tene har misforstatt denne kategorien / dette tiltaket.
Kanskje er det slik at mange lerere oppfatter at dette
er et tiltak de bruker generelt og ikke mot skolevegring
spesielt, eller at dette tiltaket ikke har vaert relevant for
respondentene.

Vivet at det 4 sette inn tiltak for a gke elevens sosi-
ale ferdigheter er et godt tiltak mot skolevegring, bade
som forebygging og som intervensjon. Derfor er det
interessant at bare 25 av 59 (42 %) svarer at de benytter
dette tiltaket. Det kan vaere fordi leererne ikke har fglt et
behov for a gjennomfare dette, at de jobber med dette
generelt (altsd at de ikke anser dette som et spesifikt
tiltak mot skolevegring), eller at tiltaket rett og slett opp-
leves som for krevende a jobbe med.

Vi ser at de minst valgte tiltakene er konsekven-
ser, belgnningssystemer og hjemmeundervisning. Dette
er tiltak som heller ikke anbefales av Utdanningsdi-
rektoratet eller Havik. Vi vet at hjemmeundervisning
i seg selv er en opprettholdende faktor for skolefravae-
ret. Belgnningssystemer kan kanskje fungere som tiltak
for enkelte elever som trenger ekstra hjelp til motiva-
sjon. De minst valgte tiltakene handler om konsekven-
ser, belgnning og hjemmeundervisning i motsetning til
stotte, mestringsfokus og naerver.

Vi har stilt spgrsmadl om leererne har kjennskap
til veiledere og handlingsplaner om skolevegring.

Bare 11 av 59 (19 %) svarer at det finnes en handlings-
plan eller veileder i kommunen. Dette samsvarer med

informasjonen vi far i intervjuet. Sosialleereren mener at
mange lerere ikke kjenner til disse handlingsplanene,
og vi ser derfor at skolen har et viktig implementerings-
arbeid a gjore med tanke pa dette. Havik (2018) hevder at
skolene ma ha tiltak for a forebygge alle typer skolefra-
veer, og at forebyggende tiltak bgr std i en handlingsplan.
Hvordan skal det forebyggende arbeidet foregd dersom
lererne ikke kjenner til planen?

Havik (ibid.) papeker at skolene bgr ha klare ret-
ningslinjer for hva som gjgres nar og av hvem. Vi mener
derfor at skolen ma ha fastsatte rutiner for a etterkomme
dette. De fastsatte rutinene bgr ogsa komme frem av sko-
lens handlingsplan. Pd spgrsmalet om fastsatte rutiner
svarer under halvparten (41 %) av leererne at skolen har
dette. Det viser som nevnt, etter var mening, en stor sar-
barhet nar det gjelder a oppdage elever med bekymrings-
fullt hayt skolefravaer. Det er da ogsa tvilsomt om de far
den hjelpen de trenger til rett tid.

Avslutning

I dette prosjektet har vi undersgkt om skolene har

en handlingsplan for a iverksette tiltak ved mistanke
om skolevegring, hvilke tiltak ulike skoler har, og om
lererne i sa fall kjenner til disse tiltakene.

Havik (2018) peker pa at flere skoler, foreldre og
elever kan fgle seg makteslgse, og at det er et stort behov
for mer kunnskap og forstaelse om hva man kan gjgre
for & motvirke skolevegring. Dette bekrefter ogsa fun-
nene vare som avdekker at mange leerere ikke har kjenn-
skap til om skolen de jobber p4, har en handlingsplan
mot skolevegring. Gjennom arbeidet med prosjektet vart
har det ogsa kommet frem at respondentene vare var
usikre pa hvordan megnsteret i fravaeret skal fanges opp.
Vi vil trekke frem viktigheten av at spesielt kontaktlee-
rere er seg bevisst det ansvaret de har i forbindelse med
fravaersregistrering, og at skolens ledelse kommunise-
rer dette klart og tydelig til leererne. Vi har fatt vite at
leererne har liten kjennskap til skolens handlingsplaner
mot skolevegring og anser seg selv som under middels
kompetente pa skolevegringsproblematikken. Selvom
leererne til tross for dette er med pa a sette i gang gode
tiltak, mener vi at bedre kjennskap til slike handlings-
planer kan berike igangsettingen av tiltak. Det kan ogsa



gjore at lererne stiller sterkere nar det gjelder 4 sette i
gang flere tiltak samtidig og se helheten i kartleggingen
av de risikofaktorer som kan veere til stede.

Elever med skolevegring ser ut til 4 vaere en sam-
mensatt gruppe. Arsaker kan vaere emosjonelle
problemer, angst og andre risikofaktorer tilknyttet indi-
viduelle, familizere og skolerelaterte faktorer. Alle disse
faktorene kan hver for seg veere hovedarsak til skoleve-
gring, eller flere faktorer kan virke sammen og forsterke
hverandre.

For a kunne oppdage skolevegring raskt ma skolen
kjenne til tidlige og observerbare tegn, vaere bevisst pa
eventuelle mgnstre i elevfravaeret og ha god kommu-
nikasjon med elev og foresatte. Det er viktig at skolen
folger opp disse elevene ekstra og tar dem pa alvor, fordi
konsekvensene kan vare alvorlige hvis de ikke gjar det,
bade pa kort og lang sikt.

Skolen har som oppgave a sette i gang, falge opp og
evaluere tiltakene. De skal ogsa endre, intensivere eller
tilpasse tiltakene hvis det er behov for det. Siden sko-
levegring ofte er komplisert og inneholder mange pro-
blemstillinger, kan det vaere vanskelig a fa tak i «sakens
kjerne». Det kreves et godt tverrfaglig samarbeid rundt
eleven hvor ogsa foreldrene er inkludert. Forebygging
av mobbing, god klasseledelse og det & arbeide for gode
relasjoner lerer—elev og mellom elevene er viktige fak-
torer for at alle elever skal ha et trygt og godt leerings-
miljg. For 4 lykkes med dette er det viktig at man jobber
systematisk, helhetlig og langsiktig, og at alle leerere
kjenner til skolens handlingsplaner for et godt psykoso-
sialt miljg. Grunnen til at lererne ikke kjenner til disse
planene og tiltakene, og hvordan man pa en best mulig
madte skal kunne fa disse planene «under huden» pa
lererne, kunne vart interessant a forske videre pa.

O
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Ei kritisk drafting om hjerneforsking

Boka Hjernen og barnevernet — en kritisk drgf-
ting av Per Lorentzen tar opp eit tema som dei siste
tidra har fatt stor merksemd innanfor spesialpeda-
gogikk-, pedagogikk- og psykologifeltet: hjernen
og hjerneforsking. Forfattaren tar oss med pa ein
gjennomgang av kva relevans betydninga av hjer-
nen har, eller ikkje har, i 4 forstd born si utvikling.
Det at forsking kan trekke for bastante slutnin-
gar om komplekse fenomen, eller gjere slutningar
pa tynt grunnlag, finn vi 0g i Lars Smith si bok fra
2021, Refleksjoner omkring barns utvikling. Begge
bgkene kjem fra erfarne fagpersonar som har fglgt
forsking kring born si utvikling over tid. Eg tolkar
dei nemnde bgkene som eit varsku om ikkje a bli
blind pa forskingsfelt og teoriar som i utgangs-
punktet har mykje nyttig i seg, men som ogsa har
avgrensingar og omrade der desse teoriane kjem
til kort. Per Lorentzen refererer for eksempel til
Ludwig Wittgenstein (s. 52) som har skive at ideen
om tenking som ein prosess i hovudet, i eit full-
stendig avstengt rom, gir ideen eit okkult preg.

Reduserande haldning

Forskingsmiljg som fremmer teoriar og meiner dei
har funne sanninga i det a forsta utvikling og atferd
hos born til fulle, treng a verte grundig gjennom-
gatt. Lorentzen meiner at det no er serskilt viktig
at vi stoppar og ser pa kva det i grunn er som kjem
fram ved hjerneforsking, og kva som kan provast

giennom denne typen kunnskap. Vil det a skanne
hjernen i eit laboratorium der omgivnadane er
kontrollerte og med lite stimuli, vere overfgr-

bart til ein meir kompleks kvardagssituasjon med
mange og gjerne emosjonelle stimuli? Det er vel
fa, om nokon, som tviler pd at hjernen er eit viktig
organ som medverkar til & oppfatte, forstd, tolke
og handle. Forfattaren stiller seg ikkje tvilande til
det. Men at hjernen er den einaste stjerna, det vert
a redusere menneske sitt sanseapparat. Den totalsi-
tuasjonen med erfaring som igjen skaper forstaing
og refleksjon, er det som gjer oss til dei menne-
ska vi er. Komplekse emosjonar som kjerleik og
tru, verdiar og haldningar vert reduserte til enkel
stimuli-respons, som gjer det mogleg a forske pad.
Men ngkkelordet her vert forenkling. Emosjonelle
reaksjonar kan verke enkle a forsta, men er oftast
grunna i komplekse erfaringar tileigna over tid. Ei
hjerneskanning kan ikkje forklare dette til fulle.
Det vil berre vise at ein del av hjernen reagerer.
Det er her Lorentzen roper varsku og ber om at vi
ikkje tolkar hjerneskanning som ei sanning om all
menneskeleg tenking og resonnering.

Sprakleg paverknad

Forfattaren harselerer med den spraklege paverkna-
den som har dukka opp rundt bruken av hjerne-
forsking i forstaing av born. Her trekker forfattaren
fram at det ikkje lenger er omgrepa born eller men-



neske som vert nytta som subjekt i teksten. No er
det hjernen som har atferd eller som utviklar seg.
Her blir det vist til fleire sitat og formuleringar der
hjernen vert omtala som eit sjglvstendig organ.
Det er ikkje barnet som utviser trass, men hjernen
som slar seg vrang, og som nektar 4 samarbeide.
Formuleringar som dette gir ei forstaing av at hjer-
nen lever eit fradelt og sjglvstendig liv som har lite
med resten av barnet a gjere. Og da er vi attende til
ei haldning der kropp og tanke er to fraskilde einin-
gar, ein tankegang som vart kassert for mange ar
sidan. Lorentzen papeikar at hjernen berre er ein
del av eit totalt menneske.

Tilknyting

For fagfolk har det a vise til hjerneforsking ved
rettleiing av foreldre og omsorgspersonar vore

ein npkkel inn til det & verte lytta til. Foreldre vil
sa gjerne gjere det som er rett for borna sine, og
dersom det i tillegg kan styrke hjernen til borna, sa
strekker dei seg ekstra. Fagfolk slepp d bli sett pa
som moraliserande nar dei har hjerneforsking til a
bakke opp argumenta sine. Tilknyting vert forklart
som ein prosess styrt av det limbiske system, som
gir ei forstding av tilknyting som ein teknisk pro-
sess der det handlar om 4 gje barnet dei rette sti-
muliane. Her stoppar forfattaren opp og meiner at
det er sveert tvilsamt at ein sa komplisert prosess
som tilknyting utelukkande vert styrt av eit knippe
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strukturar i hjernen. Tilknyting skjer gjennom ei
omfattande psykologisk og sosial samhandling
mellom omsorgsgjevar og barn. Hjernen har si rolle
i dette, men han er ikkje dleine pa scena.

Avsluttande kommentar

Boka har interesse for alle som er opptatt av borns
ve og vel, og er ein nyttig korreksjon inn i tenden-
sen til 4 forenkle forstainga av born og utvikling.
For denne lesaren var det ei nyttig paminning om
den kompleksiteten som finst i born si utvikling,
og at plastisitet og hgve til a rette opp att feilutvik-
ling bringar inn optimisme i fagfeltet. Det treng
ikkje ga gale med born om ikkje alt er perfekt dei
forste tre ara.

Tittelen indikerer at boka er retta mot bar-
nevernet, men ogsa tilsette i barnehage, skule og
andre institusjonar som mgter born, vil ha noko a
leere her. Formuleringane ber preg av god skrive-
kunst og retoriske formuleringar, og til tider er tek-
sten sd sett pa spissen at det vert reint humoristisk
alese. Ialle fall ma denne lesaren innrgmme a ha
dratt pa smilebandet fleire gonger under lesinga av
boka. O
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Dysleksi i skolen

Susanna Cederquist, som er forfatter av boken som
her omtales, er leererutdannet og har jobbet i 15 ar
med forelesninger og veiledning om dysleksi. Hun
har diagnosen selv og har lenge veert opptatt av at
man ikke forstdr «hele bildet» nar man kun ser dys-
leksi som vansker med lesing og skriving.

Hun papeker at maten vi forstar og definerer
dysleksi pa, gjar at vi ikke favner helheten av hva
dysleksi handler om. Personer med lesevansker blir
funksjonshemmet nar lesing kun forstas som noe
man gjgr med gynene. Cederquist definerer
lesing som 4 ta til seg informasjon og lanserer
begrepet d lese med grene, som blant annet inn-
befatter lydbgker, tekst-til-tale eller QR-koder som
skannes for a fa teksten opplest. Sistnevnte er en
viktig del av boken Dyslexi i skolan, og man far den
trykte boken med lydboken integrert — det er et
smart grep! Andre QR-koder gir mulighet til 4 se
filmsnutter eller filmklipp fra foredrag, konferanser
og annet som omhandler dysleksi, der sarlig styr-
kene til personer med dysleksi vises og omtales,
noe flere forskere etter hvert har veert opptatt av.

Boken er sdledes en «multibok» som i seg selv
fungerer som et eksempel pa gode strategier og vir-
kemidler for & fjerne en ungdvendig opplevelse av a
vere mislykket i mgte med tekster og fagstoff. I til-
legg til QR-koder og mulighetene for bade gye- og
grelesing har boken gode fargekoder og tankekart
som stgtte for lesere som foretrekker slike tilpas-
ninger. Det er ogsa en rekke beskrivelser (caser) av
klasseromssituasjoner fra dyslektikeres perspek-
tiv. Casene fglges opp med refleksjoner og gode rad.
Susanna Cederquists hovedanliggende er 4 endre
omgivelsenes syn fra at dysleksi er et problem og
et avvik fra normen, til at dysleksi kan forstds som
en annen mate a leere pa, som felgelig bgr gis andre
veier til leering (f.eks. grelesing). I dette ligger ogsa
hennes arbeid med & dokumentere det bade hun
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EEIRENGN utbiidning

og mange andre med dysleksi har erfart — at dys-
leksi ikke sjelden opptrer sammen med en rekke
styrker, slik som en relativ letthet med hensyn til
tredimensjonal og holistisk oppfatning, en god
evne til visuelt minne og det a leere og huske via
bilder. Hun viser til en rekke studier og forskere fra
mange land som har undersgkt dette over flere ar,
og papeker at det er hgyere forekomst av dysleksi
blant kunstnere, ingenigrer og entreprengrer enn i
befolkningen generelt. Det er altsa forhold som kan
tyde pa at hvis andre tar seg av gyelesing og skri-
ving, kan det rett og slett vaere en fordel 4 ha med
en med dysleksi i gruppearbeid og strategimoter.

Boken tar ellers opp godt kjent pedagogisk
kunnskap som at elever det stilles lave forvent-
ninger til, ofte presterer svakere enn elever som
blir m@tt med en tro pa at de vil mestre. Hun viser
ogsa til risikoen for darligere tilfang av begreper og
resonnementer hvis man feilaktig tenker at perso-
ner med dysleksi trenger enklere tekster for a lese
med gynene, fremfor d fa muligheten til 4 lese med
grene.

Boken er engasjerende og velskrevet, det er
fullt mulig for nordmenn a lese den pa svensk,
men vi kan jo hape at noen ser behovet for denne
kunnskapen og far den utgitt pa norsk. O
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Skolen som regulerende miljo: Artikkel av Kristine Finsaether. Auditiv lytting og leering: Artikkel av Margrethe Sylthe
om hvordan man kan benytte auditiv lytting i undervisning for alle barn, men iszer for barn med synshemming. Rom for
menneske — rom _for rom: en reportasjefortelling av Astrid Rgdglen fra et museumsbesgk pa Kube | Alesund med en
gruppe ungdomsskoleelever fra en forsterket avdeling. Gode skoleoverganger for barn med hjelpemidler: Artikkel av
Ann Mette Rekkedal, Sissel Moen, Astrid Vikingsen Fauske. Trine Lilleby og Anne Marit Arnegaard. Reflekierende team
som veiledningsverktoy i spesialpedagogisk arbeid: Artikkel av Roger Strang og Dag Sgrmo. Arbeidsmodell for
systemretting av sakkyndighetsarbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste — en forste utproving: Fagfellevurdert
forskningsartikkel av Joachim Kolsnes.
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| begynnelsen
var ordet, star det.
Men for noen er
veien til det
skrevne ord lang.
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i Skandinavia benytter Logos. Ved behov gir
Logometrica support.
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