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I forskningsartikkelen som står til slutt i denne utgaven, har Joachim 

Kolnes undersøkt hvordan tre PP-rådgivere, tre rektorer og tre lærere på 

tre ulike skoler opplevde en første utprøving av en arbeidsmodell for 

systemretting av PP-tjenestens sakkyndighetsarbeid. På to av skolene 

vurderte alle parter arbeidsmodellen som en ytterligere forbedring av 

et allerede godt samarbeid. På den tredje skolen der tilliten på forhånd 

syntes å mangle, tyder resultatene på at både læreren og rektoren på 

denne skolen var kritiske til PP-rådgiverens måte å jobbe på. 

Det kan være mange grunner til at et samarbeid ikke fungerer. Og hvis 

man i utgangspunktet møter hverandre med skepsis og manglende 

tillit, er det så klart ekstra vanskelig å snu dette. Det er heller ikke enkelt 

hvis ansatte i skole og barnehager har visse forventninger til hvordan 

de ønsker at hjelpen fra PP-tjenesten skal fungere, og PP-tjenesten ikke 

oppfyller disse forventningene. 

PP-tjenestens har fått mye kritikk i de senere årene, især fra de som 

synes at det er for mye spesialundervisning og at altfor mye tid brukes 

på en individrettet sakkyndighetspraksis. Her legges vekten gjerne på 

å kategorisere en elevs vansker i diagnoser og vanskebeskrivelser som 

til slutt skal munne ut i en sakkyndig vurdering der man anbefaler spe-

sialundervisning av et visst omfang. Selv om spesialundervisning jo 

også kan foregå inne i klasserommet, er det ofte blitt til at elevene med 

enkeltvedtak har blitt tatt ut av klassen og har fått spesialundervis-

ningen enten en-til-en eller i grupper. 

Når det nå et blitt et press på PP-tjenesten for å dreie arbeidet sitt fra en 

individrettet til en mer systemrettet praksis, krever det at PP-tjenesten 

må endre sine arbeidsmetoder. Dette kan være svært utfordrende hvis 

ansatte i barnehager og skoler ikke er vant til denne nye  måten å jobbe 

på. Hvis de i tillegg har strevd lenge og har følt på både frustrasjon og 

mislykkethet før de har fått kontakt med PP-tjenesten, er det ikke så rart 

at når PP-rådgiveren «endelig» kommer så vil man vil man ha direkte 

hjelp med en gang! 

Dette krever at PP-tjenesten må kommunisere godt med ansatte i skoler, 

barnehager og også foresatte og elever om hvordan det kan være hen-

siktsmessig å samarbeide. En arbeidsmodell slik som blir presentert 

i forskningsartikkelen virker som en god innfallsvinkel, men da må 

partene ha en gjensidig forståelse og tillit til hverandre og forstå hen-

sikten med denne arbeidsmåten. 
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AV KRISTINE FINSÆTHER

I mitt arbeid som pedagogisk-psykologisk rådgi-
ver (PP-rådgiver) møter jeg ofte foreldre og lærere 
(som i denne artikkelen vil innbefatte alle voksne 
i skolen som har pedagogisk ansvar for elevenes 
opplæring: kontaktlærere, spesialpedagoger, assis-
tenter mfl.) som er bekymret for elever med utfor-
drende atferd. De opplever at de gir elevene mange 
sjanser og har stor tålmodighet, og de opplever å 
ha prøvd «alt». Lærerne beskriver at de har et stort 
hjerte for disse elevene, og at de har et ønske om å 
forstå eleven bak atferden. 

Det er vanskelig å få til gode tiltak når elev-
ene stadig utfordrer. I mangel av handlingsalter-
nativer velges det ofte atferdskorrigerende tiltak 
som irettesettelser, sinne, miste friminutt, gå til 
rektor, utvisning med mer. Det beskrives sjeldent 
god effekt av slike tiltak, og lærerne uttrykker at de 
opplever å mangle kompetanse på hvordan de skal 
møte disse elevene. De ønsker derfor mer psyko-
logisk fagkompetanse inn i skolen og tettere vei-
ledning fra pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). 
Mye av mitt arbeid som PP-rådgiver de siste årene 

har derfor handlet om veiledning når det gjelder 
elever med reguleringsvansker. 

Høsten 2018 arbeidet jeg med to systemarbei-
der på to ulike skoler som begge omhandlet klas-
semiljøer med elever med reguleringsvansker. På 
begge skolene gjennomførte vi pedagogisk analyse 
(PA-analyse). PA-analyse er en systematisk måte 
å analysere utfordringer på. Formålet er å komme 
frem til hensiktsmessige tiltak som kan benyttes i 
den pedagogiske praksisen (Nordahl, 2012). 

På begge skolene ble ett av tiltakene at skolen 
skulle tilegne seg mer kompetanse om hvordan de 
kan og bør møte elever med reguleringsvansker. 
PP-tjenesten ble bedt om å være en sentral aktør i 
dette arbeidet. Kompetansehevingen skulle inne-
holde kunnskap om teori, forskning og praksis-
rettete tiltak. I et forebyggingsperspektiv var det 
også ønskelig at en slik kompetanse skulle komme 
alle elever i læringsmiljøet til gode. Systemarbei-
det ble forankret både i skolens og PP-tjenestens 
ledelse. Arbeidet ble ansett som et utviklingsar-
beid som skulle gi lærerne i skolene kunnskap og 

Skolen som regulerende miljø

Foreldre og lærere er ofte bekymret og i tvil om hvordan de skal møte elever 
som utagerer og har en utfordrende atferd. Denne artikkelen førsøker å gi 
en forklaring på hvorfor elever kan opptre på denne måten, og presenterer 
teori og forslag til tiltak for å møte disse elevene på en bedre måte enn med 
irettesettelser, fjerning av goder eller andre atferdskorrigerende tiltak. 

OBJECT: #12738264
OBJECT: #12739086
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kompetanse til å stå i og håndtere utfordringer med 
elever med reguleringsvansker. 

Som saksansvarlig for dette systemarbeidet i Kris-
tiansand PPT undret jeg meg over hva jeg skulle legge i 
kompetansebegrepet, og hvordan kompetanse eventu-
elt kunne bidra til mer regulerte miljøer i skolen. Som 
en del av spesialiseringsløpet fikk jeg tilbud om å motta 
veiledning hos Regionalt ressurssenter om vold, trau-
matisk stress og selvmordsforebygging (RVTS). Gjennom 
RVTS fikk jeg kjennskap til verditrekanten de benyt-
ter i veiledning med voksne som møter barn som utfor-
drer (figur 1). Den er forankret i Falanders beskrivelse av 
kompetanse (figur 2) som er i skjæringspunktet mellom 
teoretisk kunnskap, personlige ferdigheter og verdier 
(RVTS a, 2020).  

Verditrekanten (figur 1) er ment som en bevisstgjø-
ring om at vi, i møter med andre mennesker, preges av 
vår kultur, våre verdier og hvilke teoretiske modeller vi 
kjenner til og identifiserer oss med. Når vi møter utfor-
dringer, velger vi ofte metoder og tiltak ut ifra den kunn-
skapen vi har, og ikke alltid nødvendigvis ut ifra hvilken 
kultur og hvilket verdigrunnlag vi har. En bevisstgjøring 
om denne trekanten kan føre til at vi velger metoder og 
tiltak mer i tråd med vår kultur og våre verdier (veiled-
ning med RVTS ved Tone Weire Jørgensen 2019 og 2020).

Verditrekanten kan også brukes som en trappevis 
sjekk på om vi har gode begrunnelser for de tiltakene 
vi velger. For eksempel kan tiltaket i møte med elever 
med reguleringsvansker være «time in», det vil si å være 
sammen med eleven. Metoden kan være å gi fysisk 
og emosjonell støtte når barnet ikke er regulert. Dette 
betyr at den voksne tilbyr nærhet ved sin tilstedevæ-
relse. Metodikken vi velger da, baserer seg på kunnskap 
fra utviklingspsykologi og tilknytningspsykologi hvor 
de voksne hjelper eleven til å inngå i trygge relasjoner. 
Denne teorien har utspring i vårt verdisyn (nederst i tre-
kanten) som handler om reguleringsstøtte og emosjons-
fokuserte tilnærminger (ibid.).  

Avgrensing av tema og bruk av begreper
Søken etter kunnskap om reguleringsorienterte per-
spektiver, kunnskap om RVTS sin verditrekant og 
erfaringer fra mine systemarbeider danner et bak-
teppe for denne artikkelens hovedtema, som er å for-
søke å finne svar på hvordan kompetanseheving i skolen 
kan bidra til et regulerende skolemiljø for elever som har 
reguleringsvansker.

Kompetanse og reguleringsorienterte perspekti-
ver er de sentrale begrepene jeg benytter i denne artik-
kelen. Med kompetanse tar jeg utgangspunkt i Falanders 

FIGUR 1  RVTS: Verditrekant FIGUR 2  Falanders beskrivelse av kompetanse

Tiltak

Metode

Teori

Kultur/Verdier

KunnskapMenneskelige  
ferdigheter

Verdier
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kompetansebegrep (se fig.2). Når jeg bruker regulerings-
orienterte perspektiver henviser jeg til et perspektiv 
som har oppstått som følge av en sammensmelting av 
utviklingspsykologien og traumepsykologien. Dette har 
ført til at begreper fra utviklingspsykologien som regu-
lering og toleransevinduet også er blitt nøkkelbegreper i 
traumeforståelse og traumebevisst omsorg (Nordanger 
& Braarud, 2014).  

Teori og forskning om  
reguleringsorienterte perspektiv
Fra konsekvenspedagogikk til mer  
reguleringsorienterte perspektiver
Menneskelig atferd har vært gjenstand for studier i flere 
tusen år. Hvordan fagpersoner har vurdert menneske-
lig atferd har variert ut ifra hvilke perspektiver eller 
«teoretiske briller» de har valgt. Eksempler på teorier 
om menneskelig atferd er for eksempel: evolusjonsteo-
rien, behaviorismen, humanismen, eksistensialismen, 
sosialpsykologi, økologismen med flere (Saugestad, 
2000). Hvordan lærere velger å møte elevers atferd, vil 
dermed blant annet avhenge av hva slags perspektiv de 
anvender.  

Tanken om at menneskelig atferd styres ut ifra 
hvilke konsekvenser deres handlinger får, er mest sann-
synlig like gammel som menneskeheten (Saugestad, 
2000, s. 390). Denne tanken ble spesielt viktig for psy-
kologer på 1900-tallet. Psykologien ble på dette tids-
punktet oppfattet som studiet av bevisstheten. John 
B. Watson og flere andre teoretikere på denne tiden 
mente at psykologi måtte anses som studiet av observer-
bar atferd (Saugestad, 2000). Denne retningen ble kalt 
behaviorismen. Man la da vekt på hvordan dyr og men-
nesker lærte via konsekvenser og forsterking av atferd. 
På midten av 1900-tallet radikaliserte den amerikanske 
psykologen Burrhus Skinner behaviorismen med sine 
laboratorieforsøk. Han viste at organismer lærer bedre 
ved forsterkning av positiv atferd fremfor straff for uøn-
sket atferd. Læring er et viktig element i denne retnin-
gen (Saugestad, 2000). 

På 1970-tallet fikk konsekvenspedagogikken en 
større plass i skandinavisk pedagogikk. Den danske 
pedagogen og filosofen Jens Bay la vekt på sosial læring 

og at mennesker utvikler seg som mennesker sammen 
med andre mennesker, og at det er normer og regler 
som regulerer dette samspillet (Konsekvenspedago-
gisk Forum, 2020). Fallmyr (2017) hevder at det i denne 
pedagogiske retningen er for mye oppmerksomhet på 
atferdskorrigering av barn og unge og for lite oppmerk-
somhet på hva barns atferd er uttrykk for. 

Nordanger (2017) hevder at konsekvenspeda-
gogikken har stått sterkt i møte med barn og unges 
atferd fram til nå. I dag står vi, ifølge Nordanger, i en 
brytningstid hvor man ser at elementer av konse-
kvenspedagogikken fases ut til fordel for nyere «regu-
leringsorienterte perspektiver» (Odland, 2019). Vekten i 
dag blir i større grad rettet imot at lærere og andre skal 
skape trygge oppvekstvillkår der de voksne ivaretar 
roen, forstår barnet og den unge innenfra og ser på egen 
praksis med et utenifra-blikk (Brandtzæg, Thorsteinson 
& Øiestad, 2016; Fallmyr, 2017; Odland, 2019). 

Brandtzæg mfl. (2016) påpeker at det tidligere 
ble forventet at hjemmet skulle gi omsorg og oppdra-
gelse, mens skolen skulle gi opplæring. I dag et det 
mer korrekt å si at dette er et fellesansvar. Grunnla-
get skal legges i familien og ferdighetene skal vide-
reutvikles i skolen. Barn trenger voksne som har en 
felles forståelse av hvordan de skal møte dem (Nordan-
ger & Braarud, 2017). Da trenger de gjentatte gode erfa-
ringer med regulerte voksne. Med et slikt grunnlag kan 
barna møte verden som mer regulerte (Brandtzæg mfl., 
2016). Skolen i dag bør derfor arbeide systematisk med 
læringsmiljøet og legge til rette for identitetsutvikling 
og mellommenneskelige forhold. Skolen handler om 
mer enn kompetansemål i de spesifikke fagene (ibid.). 
Det er altså behov for et praksisfelt som legger til rette 
for mer reguleringsorienterte perspektiver i skolen. Men 
hvordan skal vi få til det? 

Reguleringsorienterte perspektiver  
og traumebevisst omsorg
Reguleringsorienterte perspektiver er som tidligere 
nevnt en sammensmelting av teorier fra utviklings-
psykologien og traumepsykologien (Nordanger & 
Braarud, 2014). Fundamentet for denne retningen er at 
utviklingstraumatiserte barn trenger hjelp fra regulerte 

… utviklingstraumatiserte barn trenger  
hjelp fra regulerte voksne.
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voksne (ibid.). Nordanger & Braarud (2014) beskriver 
utviklingstraumatisering som en situasjon der barnet 
utsettes for traumatiske stressbelastninger i kombina-
sjon med sviktende andre-regulering av affekten disse 
belastningene vekker. 

Begrepet traumebevisst omsorg var ikke kjent før 
tidlig på 2000-tallet (Bath i Barnehøydewebinaret, 2021). 
I løpet av de siste ti årene har den blitt en anerkjent 
metode. Den benyttes nå av spesialisthelsetjenesten og 
anvendes i mange institusjoner rettet mot barn (ibid.). 
Traumebevisst omsorg handler om at barn som har opp-
levd vanskelige ting / traumer, har behov for et miljø 
som gir dem opplevelse av trygghet, gode relasjoner 
og hjelp til å regulere følelser (Bath, 2015; Thorkildsen, 
2020; Brandtzæg mfl., 2016). Dette handler om at barns 
hjerneområder ikke er fullt utviklet, og at barn i større 
eller mindre grad styres av impulser. Barn trenger pro-
fesjonelle voksne som velger å sette seg i førersetet for å 
sikre dem trygghet og hjelpe dem med å regulere følel-
ser. Dette vil også gjelde i skolen (Brandtzæg mfl., 2016). 

Andersen (2018) problematiserer at begrepet trau-
mer blir brukt om alt som er vondt og vanskelig, og at 
traumebevisst omsorg er løsningen. Hun argumente-
rer for at traumebegrepet er litt uklart, og at det kan-
skje er på tide å nyansere traumebegrepet. Hun viser til 
at belastninger og stress har stor påvirkning på vår psy-
kiske og fysiske helse. Dette kan være belastende selv 
om de ikke er traumatiske, og det er derfor viktig at vi i 
vårt arbeid med barn og unge er like mye stressbevisste 
som traumebeviste. 

Ifølge RVTS kan traumebevisst omsorg gjerne for-
stås som en verdibasert forståelsesramme mer enn som 
en metode (RVTS d). Uavhengig om begrepet traumer er 
litt uklart, har det vist seg at traumebevisst omsorg er en 
god forståelsesramme i møte med barn som strever med 
selvregulering. I tillegg er dette en effektiv måte å møte 
alle barn på (Brandtzæg, Torsteinson & Øiestad, 2016).

Selvreguleringsbegrepet blir stadig brukt i 
forskning om barns utvikling. Begrepet er også sentralt 
i denne artikkelen. Størkesen (i Jakobsen, 2015) beskri-
ver selvregulering som en evne vi bruker daglig. Den 
hjelper oss til å tilpasse oss sosialt og å nå våre mål. Det 
handler om å tenke før vi handler, og selv ta regien over 

egen atferd og vurdere om atferden passer inn i ulike 
situasjoner (ibid.). Bandura (1991) beskriver selvregule-
ring som et mangesidig fenomen som inneholder flere 
kognitive prosesser slik som selvledelse, å sette seg 
standarder, å evaluere egen dømmekraft og å reagere 
følelsesmessig. Det handler om å se sine egne reaksjo-
ner utenfra og å være selvkritisk og ha forventninger til 
egen mestring. Barn som har gode evner til selvregule-
ring tidlig i livet, har større sannsynlighet for å klare seg 
senere i livet. Dette gjelder både med hensyn til utdan-
ning og økonomi (Jakobsen, 2015). Personer med regule-
ringsvansker deltar oftere i lovovertredelser som voksne 
(Backer-Grøndahl & Nærde, 2015). 

Vinduet for å lære selvregulering anses som størst 
når barna er i aldersgruppen 3–5 år (Jakobsen, 2015; 
Nordanger & Braarud, 2017). Selv om hjernen er mer 
sensitiv for læring i enkelte perioder, er det viktig å 
huske at hjernen er plastisk med evne til å tilpasse seg. 
Den formes av bruken, og evnen til selvregulering kan 
dermed trenes opp også senere. Det er derfor viktig at 
skolen kan legge til rette for utvikling av selvregule-
ringsferdigheter når man ser at barn har behov for det. 

Barns evne til å regulere seg selv utvikles gjennom 
det å først bli regulert av andre (Brandtzæg mfl., 2016). 
Størkesen hevder at ved å ha nære relasjoner til voksne 
får barn hjelp til å korrigere atferden sin i disse rela-
sjonene. Barn som ikke har nære relasjoner til voksne, 
er ikke så interessert i å tilpasse seg voksnes veiled-
ning (Jakobsen, 2016). Det er derfor så viktig å arbeide 
for å etablere gode relasjoner mellom voksne og elever i 
skolen. 

Det kan imidlertid ofte være vanskelig å bygge gode 
relasjoner til barn med utfordringer (Jakobsen, 2016), og 
det er et paradoks, siden det er disse barna som trenger 
det mest og også trenger hjelp til selvregulering (Bac-
ker-Grøndahl & Nærde, 2015). Elever som strever med 
regulering, har behov for å bli møtt av voksne som beva-
rer roen og regulerer seg selv før de forsøker å regulere 
andre (Perry & Ablon, 2018). Lærere kan forbedre sin 
egen evne til selvregulering ved å lære seg å mentali-
sere. Å mentalisere handler i denne forståelsesrammen 
om å se og forstå et annen individ innenfra samtidig 
som en ser seg selv og egen atferd utenfra (Brandtzæg 
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mfl., 2016). Det handler om å forstå at elevers vanskelige 
atferd ikke handler om dårlige egenskaper, men om at 
det er noe som oppleves vanskelig for dem (Fonagy mfl., 
2007). 

Toleransevinduet
For å hjelpe elevene til selvreguleringsferdigheter er 
kunnskap om toleransevinduet nyttig. Toleransevinduet 
har blitt en praktisk og teoretisk forståelsesmodell 
når det gjelder å støtte utviklingstraumatiserte barn 
(Nordanger & Braarud, 2014), men kan også brukes 
overfor barn mer generelt (Brandtzæg mfl., 2016). 
Toleransevinduet handler om å finne den gunstige akti-
veringssonen til et individ. Individet er i sitt toleranse-
vindu når aktivitetsnivået er slik at det er mottakelig for 
inntrykk og læring. Det blir viktig å finne vinduet hvor 
individets aktivitetsnivå ikke er for lavt eller for høyt 
(Siegel, 2012).  

Personer som er i toleransevinduet, er oppmerk-
somme og til stede i relasjoner/situasjoner. Det er her de 
lærer best. Når personen kommer over egen tålegrense 
sier vi at individet er i en hyperaktivert tilstand (da kan 
en måle forhøyet hjerterate, respirasjon og muskelto-
nus). Når individet er i en hypoaktivert tilstand, er indi-
videt under tålegrensen (da ser man redusert hjerterate, 
respirasjon og muskeltonus) (Porges, 2007 i Nordanger 
& Braarud, 2014). 

Temperament og kontekstuelle og relasjonelle for-
hold påvirker elevenes tåleevne med hensyn til hvor 
mye som skal til for å vippe dem ut av deres toleran-
sevindu. Det er omsorgspersoners ansvar å få barnet 
inn i toleransevinduet, og dette er kanskje deres vik-
tigste oppgave (Braarud & Nordanger, 2011; Nordanger 
& Braarud, 2014). I skolen bør de profesjonelle voksne 
ta denne rollen (Brandtzæg mfl., 2016). Å hjelpe et barn 
inn i toleransevinduet handler om å tone seg inn mot 
barnets følelsesmessige tilstand og atferd, gripe inn og 
gjenetablere velbehag når barnet er frustrert eller gir 
uttrykk for ubehag (Braarud & Nordanger, 2011).  

Tredelte/treenige hjerner
I mine systemarbeider i 2018 observerte jeg at sko-
lene var veldig opptatt av å tilrettelegge ut fra elevens 

utviklingsnivå når det gjaldt det faglige. Når det gjaldt å 
tilrettelegge for personlig og følelsesmessig utvikling, 
ble det det i større grad tilrettelagt ut fra alder, og ikke 
ut fra utviklingsnivå. Selvregulering er som nevnt tid-
ligere en ferdighet som stadig er i utvikling og utvikler 
seg i ulikt tempo hos ulike personer. Evnen til selvregu-
lering avhenger av betydningsfulle andre, men også av 
strukturer/oppbygninger i hjernen. Forståelsesmodellen 
om den tredelte hjernen er derfor viktig innenfor regule-
ringsorienterte perspektiver. 

John Hughlings Jackson viste på begynnelsen av 
1800-tallet at hjernen består av hierarkiske funksjonelle 
nivåer. Funksjonene øverst i hierarkiet er viljebestemte 
og i stand til å hemme ikke-viljebestemte lavere funk-
sjoner, selv om de blir påvirket av disse. Strukturer som 
skapes tidlig i livet (fra svangerskap), blir inkorporert i 
senere utviklede strukturer / nevrale nettverk – noe som 
utvikler hjernens kompleksitet (Hart, 2016 b; Urnes, 
2018). Nevrofysikeren Paul MacLean lanserte på 1960-
tallet en modell for inndeling av hjernen. Denne model-
len er i dag nyansert. MacLean redegjorde for at hjernen 
egentlig er tre hjerner i en. Tanken er at to nye «hjerner» 
har utviklet seg gjennom evolusjonen, på toppen av den 
opprinnelige hjernen som vi har med oss fra reptiltiden 
(overlevelseshjernen) (Nordanger & Braarud, 2017). 

Den første delen kaller de den autonome hjernen / 
den sansende hjernen / reptil-delen av hjernen (RVTS b,c; 
Hart 2016 b; Nordanger & Braarud, 2017). Denne delen 
regulerer basale kroppsfunksjoner, balanse, rytme, 
søvn, våkenhet og energinivå (RVTS b, c). Den andre 
delen kalles følelseshjernen / den limbiske delen. I denne 
delen finner vi følelser, tilknytning, noen former for 
hukommelse/arbeidsminne, oppmerksomhet og kon-
sentrasjon (RVTS c). 

Den tredje delen kalles logikkhjernen / tenkehjernen / 
den prefrontale delen (Nordanger & Braarud, 2017; Hart, 
2016 b). I denne delen av hjernen foregår bearbeiding 
av informasjon, evnen til å planlegge og ta avgjørelser, 
språkfunksjoner, faktakunnskap, fornuft og bevissthet. 
Det er viktig at disse tre delene av hjernen er tilstrek-
kelig bygd opp, og at det er gode forbindelser mellom 
dem (RVTS c). Hjernen utvikler seg nedenfra og opp, der 
den autonome delen er nederst, den limbiske delen i 
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midten og den prefrontale delen på toppen (Nordan-
ger & Braarud, 2017; Urnes, 2018). Barn og voksne kan 
ha ulike sårbarheter og kompetanser i disse tre ulike 
hjerneområdene. 

Hjernen har to strukturer når det gjelder å vurdere 
om en situasjon er farlig, amygdala (hjernens alarmsys-
tem) og hippocampus (bibliotek over tidligere erfarin-
ger) (Hart, 2016 b). Når mennesker opplever en situasjon 
som farlig eller truende, aktiveres hjernefunksjonen 
amygdala. Amygdala kan reagere umiddelbart på fare-
signalet ved å sette i gang med selvbeskyttelsesstrate-
gier som kamp, flukt, frys eller flokking. Amygdala kan 
også alternativt sende signaler til den prefrontale delen 
av hjernen (fornuften), som sammen med hjernefunk-
sjonen hippocampus (bibliotek over tidligere erfaringer) 
kan gjøre en vurdering av om faren er reell. Den prefron-
tale delen av hjernen og hippocampus kan hjelpe eleven 
med å regulere ned stress og vonde følelser (RVTS c). 
Barn med reguleringsvansker mangler ofte kompetanser 
i disse hjernedelene og kan dermed reagere med uhen-
siktsmessige selvbeskyttelsesstrategier (Hart, 2016). 
Ubehagelige situasjoner for barnet kan dermed vise 
seg i reaksjoner som kan være vanskelig å skjønne for 
omgivelsene.  

Makro- og mikroregulering
Andersen (2017) hevder at følelsesmessig utvikling 
er like viktig som utvikling av motorikk og kogni-
sjon. Hun beskriver følelser som «limet» i fellesskapet 
med andre, og at vårt følelsesliv er tett forbundet med 
dem vi er. Videre beskriver hun at relasjon er et verk-
tøy i følelsesmessig utvikling. Traumatiserte barn stre-
ver ofte med følelsesmessig utvikling og relasjoner til 
andre. Hjernens nevrale nettverk som er i stadig utvik-
ling (Andersen, 2017; Shore, 2003), er avhengig av inter-
aksjon med andre omsorgsfulle nærpersoner (ibid.). 
Kritikk mot traumefeltet har vært at det ikke tilstrekke-
lig nok har tydeliggjort barns behov for trygghet gjen-
nom grenser/struktur. Andersen (2017) hevder at Susan 
Hart bringer inn dette aspektet i traumefeltet med 
begrepene makroregulering og mikroregulering. 

Hart (2016 b) benytter begrepene makro- og mikro-
regulering for å forklare forbindelsene mellom barnets 

medfødte temperament, foreldrenes ønske om hvordan 
barnet atferd skal være, og hvordan de legger til rette 
for at barnet kan utvikle sine kompetanser. Makroregu-
leringsbegrepet kan deles i to: strukturell makroregu-
lering og relasjonell makroregulering. Den strukturelle 
makroreguleringen handler om å skape struktur, trygge 
og sikre rammer, fysisk regulering gjennom døgnrytme, 
klare forventinger gjennom grensesetting, organisering 
gjennom regler og orden. Den strukturelle makroregu-
leringen er ikke den som skaper følelsesmessige foran-
dringsprosesser, men den skaper trygghet og ro slik at 
den relasjonelle makroreguleringen og mikroregulerin-
gen kan finne sted (Hart, 2016 b). 

Relasjonell makroregulering handler om mindre 
makrorytmer som for eksempel skapes gjennom 
lekerutiner og forutsigbare sekvenser av organisert 
interaksjon (for eksempel turtaking). De voksnes måte å 
tilpasse leken på fører til at det spontant skapes synkro-
niseringer, som igjen etablerer mikroregulering. 

Mikroregulering skjer gjennom små subtile sam-
spill hvor barn lærer seg strategier for å regulere seg selv. 
Dette dreier seg om en nesten usynlig synkronisering 
hvor barn og voksne på et vis er forbundet. Det er i kraft 
av mikroregulering at voksnes ytre regulering blir til 
barns indre regulering. Barnets evne til selvregulering 
skjer altså i samspill med de voksne. Møteøyeblikkene 
som skapes i kommunikasjon, øker nervesystemets 
evne til å forsterke å samregulere seg (Hart, 2016 b). 
Gjentagende rytmer og hendelser hjelper for eksempel 
barnet til å organisere seg selv og til å oppnå stabilitet og 
trygghet. Et trygt barn vil kunne gå direkte inn i samspill 
ved imitasjon, speiling og synkronisering. Barnet vil da 
få til gode møteøyeblikk med sine omsorgspersoner – 
som igjen bidrar til en videreutvikling av nevrale nett-
verk (Hart, 2016 b). Det blir dermed viktig å skape gode 
møteøyeblikk, ikke bare i spedbarnsfasen, men også 
videre i livet. 

Trygghetssirkelen
Begrepet tilknytning har stått sentralt i utviklingspsy-
kologien siden 50-tallet, og barns tilknytningsmøn-
stre (til foreldre) har vært gjenstand for flere studier. 
I 1959 lanserte Bowlby tilknytningsteorien, der han 
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legger vekt på barnets behov for omsorgsgivere som en 
trygg base for barnet. Små barn opplever angst og viser 
angstsymptomer når de skilles fra foreldrene sine, noe 
som jo sikrer deres overlevelse (jf. evolusjonsteorien). 
Tilknytningspsykologien har senere blitt videreutvi-
klet av andre fagpersoner og forskere og spiller i dag 
en viktig rolle for å forstå samspillet mellom omsorgs-
givere og barn i barnevern (Mørch & Skre, 2020), emo-
sjonsfokusert terapi og foreldreveiledning (Gottmann & 
Declaire, 2016), og for å forstå samspillet som skjer i bar-
nehage og skole (Brandtzæg mfl., 2016). 

Selv om det ikke er kjent for alle, er det ikke noe 
nytt at det også er nyttig å se på tilknytningsmøn-
stre i forbindelse med skolen. I mine systemarbeider 
etterlyste skolene praktiske verktøy for å skape trygge 
læringsmiljøer for alle elever. Jeg introduserte dem 
derfor for modellen trygghetssirkelen. Trygghetssirke-
len ble i utgangspunktet laget av Kent Hoffman, Glen 
Cooper, Bert Powell og Bob Marwin for å gi opplæring i 
tilknytningspsykologi til unge foreldre (Brandtzæg mfl., 
2016). De forklarte trygghetssirkelen som et mentalt kart 
som beskriver to grunnleggende behov mennesker har: 

utforsking og tilknytning. Trygghetssirkelen består av 
to hender som holder en sirkel. Den ene hånden holder 
nedre del av sirkelen, som representerer elevens avhen-
gighet og beskyttelsesbehov (trygg havn). Den andre 
hånden holder øvre del av sirkelen som representerer 
elevens behov for å utforske (trygg base). Tanken er at de 
voksne skal sende barna ut for å utforske, og så ta dem 
til seg når de trenger beskyttelse og stabilisering (ibid.). 

Den nedre hånden representerer altså en trygg 
havn, som elevene søker når de har behov for å stabili-
seres emosjonelt ved at de for eksempel har behov for 
å «lades» (få gode blikk, få hyggelige kommentarer og 
kjenne på opplevelsen av at de blir likt). Alle elever har 
behov for å lade innimellom, men behovet varierer ut 
fra om elevene er i sitt toleransevindu. For elever som 
har «tomt batteri» kan hendelser som virker ubetyde-
lige, vekke hjernens alarmsystem (amygdala) – og utløse 
store følelsesmessige reaksjoner. Tegn på behov for 
lading kan være: tunge sukk, sammensunken kropps-
holdning, molefonkent ansikt, uro, ablegøyer, vandring 
og upassende kommentarer. Lading virker best når lære-
ren kjenner eleven og gjør noe som er betydningsfullt 

iStock / Getty Images Plus / lovleah

11

Sp
es

ia
lp

ed
ag

og
ik

k 
0

32
2



for vedkommende. Det er viktig at lærere viser at de 
beskytter elevene, trøster dem ved behov, viser dem 
godhet og hjelper dem til å organisere følelser. Hvis 
man som lærer lykkes med dette, er man med på å 
skape et trygt læringsmiljø som bærer preg av en god 
omsorgskultur. Å skape slike læringsmiljøer er også 
mobbeforebyggende (Brandtzæg mfl., 2016). 

Den øvre delen av trygghetssirkelen handler som 
nevnt om elevens utforskning og selvstendighetsbe-
hov. Dersom eleven er trygg og opplever å bli passet 
på, vil eleven våge å utforske. I skolesammenheng 
kan dette handle om å tenne elevenes lyst til å lære og 
søke ny kunnskap og erfaringer. For å få dette til er det 
viktig at lærerne viser at de gleder seg over elevene og 
har forventninger til dem. Det skal kjennes godt å være 
elev. Dette kan gjøres ved å vise entusiasme for elev-
ene, hjelpe dem akkurat passe mye (i deres nærmeste 
utviklingssone), ha det fint sammen og vektlegge lek og 
aktivitet (Brandtzæg mfl., 2016). Lek og aktivitet er viktig 
for å lære elevene å regulere atferden sin (Brandtzæg 
mfl., 2016; Hart, 2016 a). 

Beskrivelse av systemarbeidet/ 
utviklingsarbeidet mitt
Som beskrevet i innledningen til denne artikkelen ble 
jeg høsten 2018 med på to systemarbeider som skulle 
omhandle elever med reguleringsvansker. Min rolle som 
PP-rådgiver var å bidra med kompetanseheving og vei-
ledning om dette temaet. Forankret i skolenes ledelse og 
PP-tjenestens ledelse ble det avklart at vi i PP-tjenesten 
skulle arrangere og være ansvarlig for foredrag/kurs for 
hele personalet på skolen der temaet skulle være elever 
med reguleringsvansker. Målet var å heve kompetansen 
om reguleringsorienterte perspektiver for alle ansatte.  

Foredraget ble innledet med å vise Kjersti Owrens 
(Oslos mobbeombud) TEDx-innlegg «Children who 
challenge us» (Youtube, 2018). Vi presenterte også de 
ansatte for RVTS sin verditrekant og fortalte om teori 
og forskning om reguleringsorienterte perspektiver 
(jf. det jeg har presentert tidligere i denne artikkelen). 
Vi hadde også rollespill og refleksjonsoppgaver der vi 
benyttet praktiske eksempler fra skolehverdagen. De 
ansatte på skolene fikk også med seg problemstillinger 

de kunne arbeide videre med i skolens utviklingstid. I 
tillegg til foredrag ble det også arbeidet direkte med uro-
lige læringsmiljøer på spesifikke trinn hvor PP-tjenesten 
observerte og veiledet. Alt dette arbeidet var til enhver 
tid forankret i skolenes ledelse. 

I etterkant av disse systemarbeidene har det vært 
en jevn forespørsel om behov for veiledning/kompe-
tanseheving fra oss i PP-tjenesten i forbindelse med 
elever med reguleringsvansker. Erfaringer fra de første 
systemarbeidene var at foredrag og enkelte veiled-
ningstimer ikke var tilstrekkelig for å bidra til systema-
tiske endringer i praksis. Vi videreutviklet derfor dette 
utviklingsarbeidet slik at det ble tilpasset de ulike enhe-
tenes behov. Et pågående systemarbeid om regule-
ringsorienterte perspektiver i PPT (Kristiansand) ser for 
eksempel slik ut: 

1.	 Avklaringsmøte om behov for veiledning med 
skoleledelse og lærere på trinnet.

2.	 Foredrag/kurs om reguleringsorienterte 
perspektiver for alle ansatte på skolen.

3.	 Skolen arbeider selv med innhold fra foredraget i 
fellestid. De arrangerer lærende møter.	

4.	 PP-tjenesten observerer læringsmiljøet med 
påfølgende veiledningsøkter (3 ganger).

5.	 En veiledningsøkt med utgangspunkt i et case fra 
lærere på trinnet.

6.	 Evalueringsmøte med skoleledelse og lærere. 
Videre veiledningsbehov blir avklart.

7.	 Avslutning av systemarbeidet.

Erfaringer fra disse systemarbeidene viser at vi kan 
observere mer reguleringsorienterte miljøer når skole 
og PP-tjeneste retter oppmerksomheten mot både 
system- og individnivået. PP-tjenesten har derfor ved 
henvisninger systematisk arbeidet for å få inn regule-
ringsorienterte perspektiver både i hele læringsmiljøet 
(systemet) og i individsakene.

For å spisse tiltak i individsaker i har vi i PP-tje-
nesten anvendt analyseverktøyet NAA. NAA er en 
systematisk vurderingsmetode utviklet fra nev-
roaffektiv utviklingspsykologi av Susan Hart. Den 
gir en strukturert vurdering av funksjons-, kompe-
tanse- og sårbarhetsnivået når det gjelder en elevs 

A
rt

ik
ke

l

12

Sp
es

ia
lp

ed
ag

og
ik

k 
0

32
2



personlighetsutvikling. Analysen kan gjøre at man kan 
skreddersy tiltak/intervensjoner for elever ut fra den 
enkeltes ferdighetsnivå og ulike behov med tanke på de 
tre hjerneområdene: den autonome delen, den limbiske 
delen og den prefrontale delen (Hart, 2016; Hart & Bent-
zen, 2020). 

Erfaringer og resultater fra systemarbeidene
Det jeg ønsket å finne ut av i systemarbeidene jeg deltok 
i, var om kompetanseheving på dette området i skolen 
kunne bidra til et regulerende miljø for elever som har 
reguleringsvansker.

Bath (2015) viser til at barn som har opplevd trau-
matiske og vanskelige hendelser, i stor grad kan leges av 
nære relasjoner i sitt omsorgsmiljø. Omsorgsmiljøet til 
barnet blir dermed viktigere enn de terapeutiske tilbu-
dene som finnes. 

For enkelte barn er dette skolen. Lærerens rolle 
blir dermed viktig i arbeidet med barn som strever med 
regulering (Brandtzæg mfl., 2016). Erfaringer fra sys-
temarbeidene viser at kompetanse om skolens betyd-
ning i møte med elever med reguleringsvansker i seg 
selv er reguleringsstøttende. Tidligere etterlyste skolene 
i større grad å få spesialiserte faggrupper inn i skolen 
for å sette inn individspesifikke tiltak mot enkelte 
elever. De etterspurte i stor grad terapeuter. I dag prøver 
lærerne i større grad ut systemrettede tiltak før de kobler 
på spesialister, og de har en større forståelse for lærings-
miljøets betydning for barns personlige og følelsesmes-
sige utvikling. 

Læring i arbeidslivet kan observeres ved at indi-
vider endrer atferd eller er i stand til å endre atferd 
(Irgens, 2011). Hagen & Nyen (2009) beskriver at en 
overraskende høy andel av kompetanseutviklingstiltak 
i skolen fører til praksisendringer i måten lærere arbei-
der og underviser på. Målet for skolers utviklingsarbeid 
er at det skal skje en læringsprosess hvor den individu-
elle læringen skal føre til organisatorisk læring (Berg-
Sletteng, Hansen & Westgård, 2019). Hagen & Nyen 
(2009) viser til forskning hvor 59 prosent av lærere rap-
porterer at de endrer praksis etter kurs, selv om dette 
er kortvarige tiltak. Hagen & Nyen (ibid.) har sett at 
lærere som deltar i langvarig videreutdanning som er 

tilpasset dem, viser større praksisendringer enn etter 
kortvarige tiltak og kurs. Videreutdanning som ikke er 
rettet spesifikt mot lærere, har imidlertid ikke samme 
effekt. Det er dermed gode sjanser for at kompetanse-
heving med reguleringsorienterte perspektiver som er 
direkte rettet mot lærerrollen, kan føre til mer regulerte 
læringsmiljøer.  

Noe av kritikken PP-tjenesten har fått i forbindelse 
med foredragene om reguleringsvansker, kommer fra 
lærere som kun har deltatt på foredragene. De opple-
ver at innholdet i foredraget er nyttig og relevant, men 
at et foredrag ikke er nok i seg selv for å skape endringer 
i klasserommet. Foredraget oppleves mer som et stunt, 
og at ansvaret legges på den enkelte lærer. Ledelsen ved 
de samme skolene utrykker imidlertid at de ser posi-
tive virkninger på læringsmiljøet etter et slikt foredrag. I 
tråd med RVTS sin verditrekant og Falanders kompetan-
sebegrep (RVTS a, 2020) ser de at lærerne i økende grad 
velger metoder og tiltak som er mer i tråd med skolens 
kultur og verdier. 

Ledelsen ved skolene påpeker også at skolen nå har 
et felles språk / en felles forståelsesramme i møte med 
elever som strever med selvregulering. Som PP-rådgiver 
på de samme skolene opplever jeg at dette «felles språ-
ket» gjør det enklere å komme i posisjon for veiledning 
i konkrete saker som handler om reguleringsvansker. De 
skolene som har uttrykt størst begeistring for å få hjelp 
med kompetanseheving om reguleringsorienterte per-
spektiver, er de der PP-tjenesten kombinerte foredrag 
for hele personalet med læringsmiljøveiledning på spe-
sifikke trinn og veiledning om utviklingsfremmende 
tiltak/intervensjoner knyttet til enkeltelever (se beskri-
velse av systemarbeidet punkt 1–7). 

De ansatte ser at kompetansehevingen er et bidrag 
i retning av kollektive praksisendringer med tanke på 
å møte elever med reguleringsvansker. Dette betyr at 
ledelsen ved skolene legger til rette for å arbeide med 
refleksjon, mentalisering og lærende møter. Lærende 
møter er med på å kvalitetssikre profesjonsarbeidet til 
den enkelte skole ved at profesjonsmøtene trenger dypt 
inn i det videre utviklingsarbeidet i skolene (Udir, b). 

Det å trekke lærdom ut av egen praksis, kolle-
ger, lærere fra andre skoler, skoleledelse, litteratur, 

Lærerne har nå en større forståelse for læringsmiljøets  
betydning for barns personlige og følelsesmessige utvikling.
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egen refleksjon og de ulike arrangementene krever tid 
– enten tid alene eller sammen med andre (Hagen & 
Nyen, 2009). Tidspress og mangel på ressurser beskri-
ves av lærere som en utfordring når det gjelder å få til 
praksisendringer i klasserommene. En lærer beskriver 
det slik: 

Vi lærere har det så hektisk. Det er sjelden tid for å 

stoppe opp for å reflektere sammen eller alene. Felles-

tiden på skolen vår blir også ofte «spist opp» til å legge 

planer og andre konkrete gjøremål. Når jeg undervi-

ser, er vi ofte for få voksne. Det er mange elever som 

trenger tilpasninger, og dagen går i ett. Jeg opplever å 

ikke ha tid til å trekke pusten og forsøke å forstå elev-

ene innenfra. Her og nå er det enkleste å lage en veldig 

stram struktur med fokus på oppgaveløsning. Jeg 

«overlever» timene, men opplever ofte at jeg blir den 

læreren jeg ikke ønsker å være. Den strenge og rigide.  

Tid er altså en vesentlig faktor for å kunne dra nytte av 
kompetanseheving og få til praksisendringer i lærings-
miljøet. Tilbakemeldinger på mine systemarbeider 
var at effekten av kompetansehevingen var størst på 
trinn der lærerne fikk satt av tid underveis og i etter-
kant til mentalisering og refleksjon. Der beskrives det at 
læringsmiljøet ikke bare har bedret seg for elever med 
reguleringsvansker, men også for elever generelt. 

Jeg har tidligere vist til at skolene beveger seg mot 
mer reguleringsorienterte perspektiver, og at elementer 
i konsekvenspedagogikken fases ut (Odland, 2019). Min 
erfaring fra systemarbeidene er at skolene i ulik grad 
identifiserer seg med reguleringsorienterte perspekti-
ver. På skoler som har en kultur eller et verdisyn som 
handler om å skape trygge læringsmiljøer, er det lettere 
å få gehør for reguleringsorienterte perspektiver enn på 
skoler med sterk tradisjon for konsekvenspedagogikk. 
På disse skolene melder de tilbake at økt kompetanse 
om reguleringsstøtte har gjort dem tryggere på hvordan 
de skal møte elever og på egen praksis. Kunnskapen gjør 
dem tryggere på å møte elever på måter som er i tråd 
med deres verdisyn. 

Skoler med sterke tradisjoner for å drive med kon-
sekvenspedagogikk uttrykker mer skepsis når det gjel-
der å gi elevene reguleringsstøtte. De har tidligere hatt 

konsekvenser og belønning som sentrale verdier. Like-
vel har det på disse skolene vært flere lærere som 
beskriver at de nå har endret praksis etter at de har fått 
kompetanseheving om reguleringsorienterte perspek-
tiver. De opplever imidlertid at det er vanskelig å få til 
kollektive praksisendringer i klasserommene. Skolens 
kultur og verdisyn har dermed mye å si for om kompe-
tansehevingen fører til de endringene man har ønsket. 

Erfaringer fra systemarbeidene er at tidspunktet for 
når PP-tjenesten kom inn med kompetanseheving, var 
essensielt i forhold til nytten skolen opplevde å få ut av 
det. Der PP-tjenesten bidro med kompetanse i et fore-
byggingsperspektiv eller ved tidlig innsats, opplevde vi 
større interesse og så flere praksisendringer. Når PP-tje-
nesten ble bedt om å bidra med kompetanseheving i 
svært krevende situasjoner på skolene, opplevde vi mer 
motstand. Her møtte PP-tjenesten slitne voksne som i 
lang tid hadde stått i en vanskelig arbeidssituasjon. Det 
de trengte, var i større grad støtte, omsorg og hjelp til å 
stå i en vanskelig situasjon. I slike situasjoner ble det 
viktig også å reflektere over egen rolle som veileder. 

I veiledning hos RVTS (kompetansehevingspro-
grammet Rådgiverblikk og veiledning til ansatte i spesiali-
sering) har det vært rettet oppmerksomhet mot hvordan 
veilederen kan anvende seg selv som verktøy i veiled-
ningssituasjoner. I veiledning med lærere og andre 
ansatte i skolen har jeg derfor forsøkt å ha med meg 
holdninger fra traumebevisst omsorg om å skape et vei-
ledningsrom som bærer preg av trygghet, relasjons-
bygging og hjelp til følelsesregulering. Dette må etter 
min erfaring være på plass før vi kan begynne å snakke 
om praksisendringer. På samme måte som Brandtzæg 
mfl. (2016) argumenterer for at det å møte elever ut ifra 
traumebevisst omsorg er bra for alle elever, argumen-
ter RVTS for at et slikt menneskesyn er viktig å ha med i 
alle menneskemøter (veiledning med RVTS). For å skape 
regulerende miljøer må vi selv være regulerte (Perry & 
Ablon, 2018).

Skolene gir PP-tjenesten tilbakemeldinger om at 
kompetanseheving om reguleringsorienterte perspekti-
ver gir praksisendringer når lærere på skolen selv opp-
lever at de har behov for kompetanseutvikling. Denne 
kompetanseutviklingen må også være forankret i 
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ledelsen. Dette er i tråd med det Hagen & Nyen (2009) 
påpeker – det at det er vesentlig at kompetanseutvikling 
på skole- og skoleeiernivå er lokalt og godt forankret i 
opplevde kompetanseutfordringer. 

Avsluttende kommentarer
I denne artikkelen har jeg forsøkt å vise at kunnskap om 
reguleringsorienterte perspektiver i seg selv kan bidra 
til praksis- og holdningsendringer. Kjennskap til begre-
per som traumebevisst omsorg, selvregulering, tole-
ransevinduet, mentalisering, den tredelte hjernen, 
mikro- og makroregulering og trygghetssirkelen kan 
føre til at lærere blir bedre til å mentalisere – det vil si 
å forstå elevene innenfra og reflektere over egen rolle 
i undervisningssammenheng. Slike forståelsesram-
mer tar utgangspunkt i at barn gjør det bra hvis de kan, 
og at deres samspillsferdigheter utvikles i relasjon til 
omgivelsene. 

Gode relasjoner mellom voksne og barn i skolen 
gjør at barn opplever færre situasjoner som overvel-
dende. Dermed får de færre situasjoner hvor de trenger 
å ta i bruk uhensiktsmessige selvbeskyttelsesstrategier. 
Kunnskap om reguleringsorienterte perspektiver kan 
dermed øke forståelsen for å bruke reguleringsstøtte 
fremfor konsekvenser eller krenkede reaksjoner overfor 
elever med reguleringsvansker. Dette vil kunne gi elev-
ene større effekt enn å sende elevene til ulike terapeuter. 
Det å ha et felles språk i møte med elever med regule-
ringsvansker, også på tvers av institusjoner, har ført til 
at de som arbeider med barn, i dag bruker mer stressbe-
visste/traumebevisste metoder (Barnehøydewebinaret, 
2021). Selv om de teoretiske modellene jeg har gjennom-
gått i denne artikkelen, er laget for å forstå barn med 
reguleringsvansker, viser det seg at reguleringsstøtte er 
godt for alle barn. Det betyr ikke at en slik tilnærming er 
den eneste riktige når det gjelder å skape regulerte mil-
jøer i skolen, men om vi ønsker trygge barn, er dette en 
hensiktsmessig tilnærming. 

Jeg har også vist at selv kompetanseheving i form av 
kortvarige tiltak, slik som kurs, kan gi effekt på endret 
praksis dersom den er rettet direkte mot lærerrollen. 
Effekten av praksisendringer er imidlertid større når til-
takene er mer langvarige og forankret hos den enkelte, 

i skolen og hos skoleledelsen (Hagen & Nyen). Dette 
samsvarer også med mine erfaringer i systemarbei-
dene mine. Jeg ser noe effekt av enkeltstående fore-
drag, men praksisendringene oppleves større der vi 
arbeider systematisk med mer langvarige tiltak for 
kompetanseheving. 

Systematisk arbeid er avgjørende for å skape trygge 
og gode skolemiljøer (UDIR, a). Kompetanseheving i 
skolen om reguleringsorienterte perspektiver gir også 
etter min erfaring størst effekt når det skjer ved tidlig 
innsats eller forebygging. Det er vesentlig at de ansatte 
på skolen deler verdigrunnlaget til de reguleringsorien-
terte perspektivene, jamfør RVTS sin verditrekant. 

For å lykkes i dette arbeidet må det frigjøres tilstrek-
kelig med tid og rom og muligheter til analyse, reflek-
sjon og mentalisering i lærerkollegiet. Skolen må ha nok 
lærere, spesialpedagoger og eventuelt andre ansatte i 
klasserommet, og kompetansehevingen må være foran-
kret hos skoleledelse og skoleeier.�

Kristine Finsæther arbeider som pedagogisk-
psykologisk rådgiver for PP-tjenesten 
i Kristiansand. Hun har mastergrad i 
psykologi og videreutdanning som spesialist 
i pedagogisk-psykologisk rådgiving i regi 
av Utdanningsforbundet. I PP-tjenesten 
arbeider hun med barn og elever med ulike 
typer vansker og er spesielt interessert i 
reguleringsstøtte, systemarbeid og det å arbeide 
med kompetanseheving/organisasjonsutvikling 
i skolen. 
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AV KARSTEN S. GUNDERSEN

Jeg jobber til daglig som spesialpedagog og ble først 
gjort oppmerksom på begrepet essence av en kollega, 
som igjen hadde hørt det fra BUP i et møte. Ingen av 
oss var kjent med dette fra før, men fattet umiddelbart 
interesse for det. Det var særlig relevant for en case vi 
har jobbet med. En case med en elev med et sammensatt 
vanskebilde. Ved arbeid med tidligere caser har vi som 
har jobbet tettest med eleven, brukt god tid på å bli kjent 
med vedkommende gjennom hyppige samtaler. Vi har 
tenkt skole på en annen måte og har lagt vekt på å skape 
gode dager, stressredusering og positiv livskvalitet.

Hva er det så med dette begrepet essence som gjør 
det så spennende? La oss ta det fra starten. Vi mennes-
ker liker å kategorisere, systematisere og plassere ting i 
bokser – også når det gjelder diagnoser. Ved å tenke på 
denne måten gjør vi det også enklere for oss selv å få svar 
på spørsmål og få en retning for veien videre. Essence-be-
grepet utfordrer vår måte å se individet og tenke diagno-
ser og tilrettelegging på. I denne forståelsesmåten blir 
det lagt vekt på å innta et fugleperspektiv og se det større 
bildet. Dette ble også nevnt i Christian Lomsdalens pod-
kast (Lomsdalen, 2022) der representanter fra Staped var 
på besøk for å samtale om nevroutviklingsforstyrrelser 
og skolevegring. Dette var en svært interessant episode 
som kan anbefales på det varmeste.

Nevroutviklingsforstyrrelser sammen med fugleperspek-
tiv er to nøkkelbegreper som benyttes i tenkningen om 
essence. Nevroutviklingsforstyrrelser omfatter diag-
noser som ADHD, ADD, autismespekterforstyrrelser 
med flere. Det handler om diagnoser som er relatert til 
hjernen, og som er usynlige for det blotte øyet. I arbei-
det med slike diagnoser er det spesielt viktig å innta et 
fugleperspektiv for å få et større og bredere bilde. Men 
i tillegg er det også viktig å gå inn med lupe for å finne 
individuelle egenskaper. Dette blir også nevnt i podkas-
ten til Lomsdalen.

Er da essence en egen diagnose? Nei, det er et akro-
nym som den svenske professoren Christopher Gillberg 
har laget, og som blir forklart på følgende måte (Statped, 
2020):

ESSENCE er en forkortelse for Early Symptomatic Syn-

dromes Eliciting Neurodevelopmental Clinical Exami-

nations. Begrepet ble lansert av Christopher Gillberg, 

en svensk professor og psykiater. Med begrepet menes: 

Tidlige observerbare symptomer hos barn som med-

fører bekymring og henvisning til hjelpeapparatet, for 

eksempel helsestasjon og PPT før skolealder. Sympto-

mene kan ha vedvart fra uker til måneder.

Essence – en mangfoldig betegnelse

Forfatteren av denne teksten har latt seg fascinere av begrepet 
essence, som han gjør greie for her. Han argumenterer for 
at definisjonen og forståelsen av dette begrepet er spesielt 
nyttig med tanke på diagnostisering og tiltak overfor barn med 
nevroutviklingsforstyrrelser. 
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Gilberg sier i en forelesning fra april 2017 at vi må gå 
bort fra å tenke hver diagnose i sin egen lille boks. Han 
utfordrer oss til å se disse diagnosene i sammenheng 
med hverandre – men ikke fordi de alltid er like tydelige 
i et diagnosebilde. Noen ganger kan den ene diagnosen 
være mer dominant, men man bør ha som utgangs-
punkt at det er komorbiditet, det vil si en eller flere 
tilleggsdiagnoser.

Dette faller seg også mer naturlig når man tenker 
over det, hvilket også gikk opp for meg og mine kolle-
gaer. For, som Gillberg påpeker: Hvis man ser på de ulike 
kjennetegnene for de enkelte diagnosene, samt tiltak for 
å tilrettelegge, da vil man med ett se mange fellestrekk. 

En annen fordel ved å innta dette perspektivet er 
ifølge Gillberg at man da inntar et bredere søkefelt fra 
starten av, kontra det å fokusere på kun én ting eller én 
diagnose. Ved å starte bredere og samle et større team av 
fagpersoner, får man også lagt en større del av puslespil-
let istedenfor å starte oppe i det ene hjørnet. Summert 
opp er Gillberg av den oppfatning at det ikke er noen 
«rene» diagnoser.

Han bryter også ned flere andre av de vante opp-
fatningene/forståelsene vi har. Blant annet utfordres 
vi på å kun kalle det nevroforstyrrelser, og ikke nevro(-
utviklings)forstyrrelser, da dette omhandler livslange 
diagnoser. Gillberg mener at vi ved å inkludere «utvik-
ling» i begrepet, peker mot at dette kun gjelder for 

en person første periode av livet, og ikke i hele livs-
løpet. Han er i tillegg av den oppfatning at det er ulo-
gisk å si at det kun er «vissa psykiatriska problem som 
neuropsykiatriska», ettersom alle psykiatriske vansker 
«har sitt säte i hjärnan och är därmed ‘neuro’» (Gillberg, 
2018, s. 10).

Jeg startet denne teksten med å beskrive hvordan vi 
mennesker liker å systematisere, kategorisere og plas-
sere verden rundt oss i bokser. Derav begrepstrening. Vi 
gjør dette fordi hjernen vår har behov for å kunne dele 
verden rundt oss inn i det som er håndfast, forståelig 
og gjerne statisk. Jeg skrev nylig en kronikk som hand-
let om det å bruke digitale verktøy i skolen, og hvordan 
vi ønsker at elever utfordrer egen komfortsone (Gun-
dersen, 2022). En slik tankegang kan også relateres til 
hvordan vi tenker rundt diagnoser. Kanskje må vi ut av 
komfortsonen der også – slik det blir nevnt av Maren-Jo-
hanne Nordby og Kristine Damsgaard i podkasten til 
Christian Lomsdalen. Der påpeker de at «med disse elev-
ene må vi våge å bruke mye tid. Vi må borre, undersøke, 
spørre og starte i det brede, før vi kan smalne og så gå i 
bredden igjen».

For min egen del synes jeg også at denne tankegan-
gen er særs spennende. For det er vel nå en gang slik at 
individet i seg selv ikke kan settes i en enkelt bås. Live 
Nelvik sa en gang på en sending av Lørdagsrådet på NRK 
P3 at når man møter nye mennesker, tenk så heldig man 

… vi må gå bort fra å tenke hver diagnose i sin egen lille boks.
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er som får høre om hvem denne personen er, kun ved å 
være nysgjerrig og undrende.

Individer er mangfoldige. Hvis du ber en person 
innen autismespekteret beskrive «sin gruppe», så vil en 
beskrivelse kunne være at personer innen autismespek-
teret er som snøkrystaller eller en pakke med cornflakes. 
De er, akkurat som resten av befolkningen, svært for-
skjellige og unike.

Av den grunn mener jeg at vi bør følge mer i Gill-
bergs spor, tenke mer komorbiditet og utfordre oss 
selv til å bruke tid og innta et bredere søkefelt. Da vil vi 
kunne se mer av et individ og finne ut hvilke helhetlige 
tiltak som er nødvendige. I motsetning til at man, som 
Damsgaard nevnte i podkasten, avdekker 3 av 5 vansker. 
Gillberg understreker betydningen av å kartlegge majo-
riteten av vanskene så tidlig som mulig, ikke bare den 
enkelte diagnosen. I det videre arbeidet med tilretteleg-
ging bør alle tiltak skreddersys gjennom hele livsløpet. 
Dette påpeker også Damsgaard.

For oss mennesker er endring vanskelig, og vi søker 
ofte tilbake til det vante også hva gjelder tankesett. På 
den andre siden er vi også svært tilpasningsdyktige, og 
vi internaliserer nye tanker relativt kjapt hvis disse gir 
mer og bedre mening enn de gamle og etablerte. Samti-
dig er vi, hver enkelt av oss, sammensatte og komplekse 
– som en løk, hvor vi må ta av et lag om gangen i søken 
på å finne kjernen av et menneske. Essensen.

I vårt arbeid i skolen med barn og unge bruker vi 
alle skoleårets dager på nettopp dette, og i dette arbeidet 
vil tankegodset til Gillberg kunne opplyse nye veier og 
muligheter.�

Karsten S. Gundersen jobber som 
spesialpedagog ved Berg skole i Oslo. Han har 
master i spesialpedagogikk, med fordypning 
innen utviklingshemming. Han har jobbet ved 
ulike skoler, inkludert en spesialskole for barn 
med diagnoser innen autismespekteret. Han 
er særlig opptatt av å skape den gode dagen for 
eleven, å bruke digitale verktøy og å se «hele» 
eleven, især overfor elever med sammensatte 
lærevansker og nevroutviklingsforstyrrelser.
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Kjøp bøkene på universitetsforlaget.no

Kunstens muligheter i 
spesialpedagogisk arbeid
Kunst og kultur kan ha en positiv effekt på barn og unges læring, 
identitetsutvikling og danning. Estetiske og kunstneriske uttrykk, kan 
for mange barn utgjøre selve mulighetsrommet til å utrykke følelser, 
og gi opplevelse av mestring og deltakelse. Kunstens muligheter i 
spesialpedagogisk arbeid handler om at også de med særlige behov, får 
sjansen til å engasjere seg i det som skjer med dem selv og andre.

Integrert språk- og 
fagopplæring for nyankomne 
andrespråkselever
Nyankomne andrespråkselever står overfor en stor læringsoppgave: De 
skal tilegne seg det norske språket samtidig som de skal fortsette sin 
faglige utvikling - på norsk. Dette krever at de får ei tilpassa opplæring 
både i språk og fag, at språk- og fagopplæringa ses i sammenheng, og at 
opplæringa er ressursorientert og tar utgangspunkt i elevenes erfaringer, 
kunnskaper og flerspråklige kompetanse.

Fortellinger om flukt 
Ti unge stemmer forteller sin historie om flukten til Norge. Felles for 
historiene er at de alle har reist vekk fra det kjente i håp om å komme 
til trygghet. Noen til fots, noen alene og noen med familien sin. Hvordan 
er det å være en ungdom som bærer med seg en traumatisk flukt? 
Flukt handler ikke bare om fra og til. Flukt er en fysisk, ytre prosess og 
en indre, mental og emosjonell tilstand. Alle har de opplevd vonde og 
opprivende historier, og at deres menneskerettigheter er blitt krenket 
på veien. Likevel er dette ti helt forskjellige historier.

Natallia B. Hanssen, Ragnhild Merete Hassel, Torgeir Haugen, 
Morten Sæther 

Irmelin Kjelsaas, Kristin Fagerheim 

Shilan Ahmadian, Ingeborg Aspfors-Sveen, Camilla Bruu Næsmo 

389,-

399,-

349,-

Forventet 
i salg i juni 

2022
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Den kulturelle skulesekken inviterte hausten 2021 

til kunstutstilling for ungdomsskuleelevar i Ålesund på 

kunstmuseet KUBE. «Er dette noko for våre elevar?» 

spør vi kvarandre i kontorlandskapet. «Ja, det er det. 

Sjølvsagt, sjølvsagt er det det!» Vi leitar opp KUBE på 

nettet og studerer alt vi kan finne av informasjon om 

utstillinga. Somme av elevane har vore med dit tidlega-

re. Andre ikkje. Det blir onsdag. Det regnar lite grann. 

Vi pakkar sekken og set oss på bussen. Buss 602 mot 

sentrum. Klokka er halv ti. Litt spente møter vi opp 

utanfor KUBE. 

Kva skal vi få sjå med auga våre? Kva skal vi få 

høyre med øyrene våre og sanse med heile oss, og kva 

skal vi få kjenne inni kroppen vår? Saman vandrar lær-

arar og elevar gjennom rom og mellom rom. Vi sansar 

auditive og visuelle uttrykk som på ulike måtar skapar 

inntrykk. Film, lydeffektar, musikk og språk fangar 

merksemda vår. Installasjonar vekker undring og pirkar 

i kjensler og skapar assosiasjonar hjå elevar, medan 

lærarar observerer frå eit metaperspektiv – i tillegg til 

å oppleve kunsten sjølve. Elevar peikar, kommente-

rer, spør og undrar seg. Det gjer lærarane også. Saman 

med elevane. Saman med kvarandre. Det er fint.

Skulen vår
Hatlane skole er ein forsterka skule med eit elevtal 

på om lag 450. Vi har eit mangfald av elevar frå før-

ste til tiande trinn. Ei av avdelingane kallar vi forsterka 

avdeling. Her går elevar ved alle klassetrinn. På ung-

domstrinnet går det 12 elevar i år. Vi jobbar med å 

hjelpe kvar enkelt i å utvikle tenleg kompetanse, bygge 

sunn sjølvkjensle og etablere relasjonar og ei kjensle 

av samhald. Vi ønsker òg å bygge relasjonar mellom 

medelevar i eiga gruppe, relasjonar mellom indivi-

det og storskulen og relasjonar mellom individet, sku-

len og samfunnet omkring. Å ta buss til sentrum for å 

oppleve kunstutstilling inviterer til læring innan man-

ge utviklingsområde, men akkurat denne dagen var det 

kunstopplevinga som var i sentrum. 

Dette seier fagfornyinga om faget kunst og hand-

verk sin relevans og dei sentrale verdiane i faget:
Kunst og håndverk er et sentralt fag for praktiske 

ferdigheter, kreativitet og refleksjon over visuell og 

materiell kultur. Gjennom å delta i estetiske prosesser 

skal elevene få erfaring med å forestille seg det som 

ennå ikke er, og et grunnlag for å medvirke i kultur- og 

samfunnsutvikling. Faget skal forberede elevene på 

et hverdags- og arbeidsliv som stiller krav om inno-

vasjon, praktiske ferdigheter og evne til å gjøre este-

tiske og etiske valg. Samarbeid med lokalt kultur- og 

næringsliv skal bidra til å knytte elevenes skapende 

arbeid til aktuelle problemstillinger.

Alle fag skal bidra til å realisere verdigrunnlaget 

for opplæringen. Skaperglede, utforskertrang og 

ansvarlig medvirkning er grunnleggende verdi-

er for samfunnet og individet. Kunst- og kulturut-

Kunst kan gje opplevingar på mange plan. Her får vi eit innblikk i korleis 
nokre ungdomsskuleelevar frå ein forsterka avdeling ved Hatlane skole i 
Ålesund opplevde å besøke samtidskunstutstillinga «Er jeg et menneske?» 
på kunstmuseet KUBE. Vi får og sjå nokre av elevane sine eigne kunstuttrykk 
etter besøket. 

Rom for menneske – rom for rom
Kunstopplevingar på samtidsmuseet KUBE

TEKST OG FOTO: ASTRID RØDØLEN
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 Sander og Eric på bussen på veg til KUBE.

Her ventar vi på resten av klassekameratane 
utanfor kunstmuseet.

Ole André beundrar kunsten saman  
med Eline.

Aurora nyt å vere i filmrommet og ta inn lyd- og lysinntrykk.

Ole Ronny peikar på noko han vil dele med Gro. Det er mykje å oppleve 
på KUBE i dag.
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trykk løfter fram nye perspektiver og har betydning 

for den enkeltes personlige utvikling. Elevene skal 

få erfaring med et variert spekter av norsk, samisk 

og internasjonal kunst, design og håndverk. Felles 

referanserammer og toleranse for kulturelt mang-

fold skapes gjennom refleksjon over hvordan iden-

titet kommer til uttrykk i bilder, kunst, arkitektur og 

gjenstander. Kunnskap om og erfaring med kunst- 

og håndverkstradisjoner og immateriell kultur gir 

grunnlag for å forvalte og videreutvikle kulturarv og 

ta vare på sine omgivelser. (Udir, u.å.)

Frå inntrykk til uttrykk
Fylkesdirektøren for kultur og integrering i Viken fylkes-

kommune, John Arve Eide, har påpeika at «Kunst og 

kultur handler først og fremst om å utvikle identitet og 

tilhørighet» (Kulturtanken, u.å.).

Møta mellom menneske og kunst vart verdifulle 

denne dagen. Kan hende var ikkje alle like medvitne 

på kva betydning opplevinga hadde for dei sjølve – 

korkje der og da eller seinare. Men betydning har det, 

der menneske møter kunst. Det gjer noko med oss. 

Som menneske er vi ikkje den same personen som før 

vi gjekk inn. Vi har sett noko, høyrt noko, sansa noko 

på eigen måte – noko som gjer at vi har gjennomgått ei 

ørlita endring. Eller kan hende ei stor. 

Etter utstillinga arbeidde elevane med inntrykka. 

Alle fekk kvart sitt store stoffstykke. Med store penslar 

og heile fargespekteret uttrykte elevane seg på kvar sin 

måte under arbeidstittelen Eg er menneske. Elevane har 

òg svara på spørsmålet i tittelen på utstillinga på KUBE.

Fleire av elevane uttrykte at dei likte museums-  

og målaraktiviteten. 

Det var gøy. Jeg likte det, og det var 
spennende å male bilde. 

Lone, 15 år

Når jeg maler føler jeg inspirasjon.  
Jeg kan bli trist. Det er det kunst er… 
Dette var gøy. 

Victoria, 15 år

Det var koselig å 
male sjøl om jeg 
fikk litt på forkle 
da… Jeg likte 
bildet mitt. Det 
var ikke vanskelig 
å velge farger.

Emil, 12 år

Her er Lone og Ole André i full sving  
med å velje fargar til måleria sine. 

Emil målar konsentrert. 
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Ole André sitt ferdige bilde.

Intern

Oskaras Jeg er menneske            2021  

Oktober 2022

Lø 1 Sø16

Sø 2 Ma 17

Ma3 Ti 18

Ti 4 On 19

On 5 To 20

To 6 Fr 21

Fr 7 Lø 22

Lø 8 Sø 23

Sø 9 Ma 24

Ma 10 Ti 25

Ti 11 On 26

On 12 To 27

To 13 Fr 28

Fr 14 Lø 29

Lø 15 Sø 30

Ma 31

Jeg syns det er 
fint å male et fint 
bilde av meg i 
bildet, og jeg syns 
at det er fint å gå 
tur med Astrid 
på Kube. Jeg 
liker japansk og 
engelsk tekst.

 Amanda, 13 år

Jeg synes det var 
veldig kjekt på 
utstilling. Jeg likte 
spesielt godt filmen. 
Jeg likte veldig godt 
å male etterpå, fordi 
jeg ble glad inne i 
meg. Jeg fikk ro.

Ole André, 14 år

Det var ok å male. 
Han har tårer.

Oskaras, 14 år

Nokre treng ei hjelpande hand.  
Daniel får støtte til å halde penselen. 

Her er Amanda i full sving med bildet sitt.

Sander har ein klar plan med måleriet sitt.
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eg lyttar
eg ser
eg opplever
eg sansar
eg lærer
eg er
eg er meg
eg er menneske
eg er menneske for deg 

Av Astrid Rødølen – lærer, prosjektleder 
og forfatter av denne artikkelen

Vidare verdi
Arbeida til elevane vart viste i fellesarealet på skulen, 

saman med dokumentasjon av prosessane. Med kvart 

sitt uttrykk skapte elevane inntrykk hjå forbipasseran-

de på skulen. Slik stoppar det liksom aldri opp – dette 

med inntrykk som blir til uttrykk, igjen og igjen …

Elevane fekk respons frå «storskulen», og såleis 

vart heile prosjektet eit viktig møte mellom menneske 

– i ulike ledd av prosessen. Relasjonar vart etablerte og 

styrkte, og dialog på tvers av avdelingar batt folk i hop. 

Resten av skulen fekk høve til å ta del i elevane sine 

tolkingar og uttrykksformer og på den måten utfordre 

eigen kunnskap og eigne haldningar.

Til slutt
Dei 12 elevarbeida fekk kvar si side og danna ein års-

kalender. Denne var først tenkt som ei julehelsing ele-

vane kunne få med seg heim. Under eit Teams-møte 

kom ideen om å selje kalenderen og gjere det til ei inn-

tektskjelde til ein planlagt overnattingstur våren 2022. 

Vi forhøyrde oss med klassekontaktar som møtte ideen 

med entusiasme. Vi såg for oss å selje rundt 20 kalen-

drar. Vel, vi fekk 140 bestillingar! Elevane tente rundt 

7000 kroner. Det blir overnattingstur til våren – med 

alle desse fine menneska!�

Intern

Jonas         Jeg er menneske         2021

Mai 2022

Sø 1 Ma 16

Ma 2 Ti 17

Ti 3 On 18

On 4 To 19

To 5 Fr 20

Fr 6 Lø 21

Lø 7 Sø 22

Sø 8 Ma 23

Ma 9 Ti 24

Ti 10 On 25

On 11 To 26

To 12 Fr 27

Fr 13 Lø 28

Lø 14 Sø 29

Sø 15 Ma 30

Ti 31

Eksempel på korleis kalenderen ser ut nå i mai.
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Nyhet! 

Digital

versjon

SRS-2-vurderingsskjema har til formål å fange opp vansker med sosial fungering og 
fleksibilitet gjennom vurdering av naturlige sosiale atferd i hjemmet, klasserommet eller 
andre steder for personer fra 2,5-69 år.

I stedet for å basere kartleggingen på tidsavgrensede observasjoner i en klinisk setting 
kartlegger man de symptomene som lærere, foreldre og andre informanter har observert 
over tid. Verktøyet egner seg som screeningverktøy i bl.a. PPT. 

SRS-2 kan dermed avdekke aspekt ved sosial funksjon som ellers kunne blitt oversett.

Velg den digitale versjonen for automatisk utregning av poeng for et 
raskt og sikkert resultat.

Resultatet kan leses direkte på skjermen eller skrives ut og lastes ned 
som pdf.

SRS-2, Social Responsiveness Scale – Second 
Edition, for utredning av sosiale ferdigheter

www.hogrefe.no
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Auditiv lytting og læring

Forfatteren av denne artikkelen mener at auditiv lytting og læring bør 
bli mer benyttet som et pedagogisk verktøy i skolen. I dag dreier mye 
av undervisningen seg om pedagogikk der synssansen og det visuelle 
perspektivet er det mest dominerende i undervisningen. Mer vekt på 
auditiv lytting vil være en fordel for elever med synsvansker, men også 
andre elever vil ha nytte av en slik undervisningsform. 

AV MARGRETHE SYLTHE

Dagens visuelle medieverden formidler kunn-
skap og informasjon raskt og effektivt. Internett 
gir tilgjengelighet og mangfoldiggjøring med nær-
mest ubegrenset hastighet og rekkevidde. Starten 
på utviklingen relateres til 1400-tallet og oppfin-
nelsen av boktrykkerkunsten. Det gjorde det mulig 
å masseprodusere bøker og annet skriftlig materi-
ell. Før dette var muntlig overlevering vanlig. All 
viktig kunnskap og informasjon ble husket av spe-
sialister. De hadde som oppgave å lære utenat lan-
dets lover og lese dem høyt på Tinget. Slik ble alle 
minnet om hva som stod i loven. 

Ifølge Lasse Thoresen, forsker og professor ved 
Norges musikkhøgskole, har den visuelle medie-
verden gjort den auditive delen til en nesten glemt 
bevissthetsdimensjon (i Jensen, 2016). Thoresen 
utviklet lytte- og analysemetoden auditiv sono-
logi (Thoresen, 2015). Ved å utvikle et språk for 
lyd ønsket Thoresen å bidra til å gjenoppdage en 
verden – med ørene og hørselen som den primære 
sansekanalen. 

I skolen i dag dominerer den visuelle peda-
gogikken og undervisningen i det visuelle 

klasserommet (Sylthe, 2020; 2021). Samtidig 
blir det også mer vanlig å se folk med øreprop-
per og hodetelefoner – lyttende til musikk, pod-
kast, lydbok eller en telefonsamtale. Vil det bidra 
til økt vekt på auditiv lytting og læring i skolen, 
slik at auditiv lytting og læring via hørselen blir 
mer vanlig? I denne artikkelen ønsker jeg med en 
åpen holdning basert på nysgjerrighet og undring 
å undersøke noen aspekter ved auditiv lytting og 
læring. 

Gode artikkelhjelpere når det gjelder  
auditiv lytting og ekkolokalisering
I eventyrene om Askeladden møter Espen Askeladd 
utfordringer på veien mot å løse kongens opp-
drag. Det gjør han sammen med gode hjelpere 
(Asbjørnsen & Moe, 2016). Denne artikkelen har 
også noen gode hjelpere. Lasse Thoresen (2015) er 
en god artikkelhjelper med lytte- og analysemeto-
den auditiv sonologi, og Njål Ølnes (2017) som med 
sin doktoravhandling videreførte Thoresens metode 
relatert til frijazz. Og ikke minst vil jeg også rette en 
stor takk til lydlærerne mine, Stian og PK.
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Illustrasjoner: Mari Pünther / Tank design
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Noen blinde og sterkt svaksynte orienterer seg auditivt 
i sanntid ved resonans fra omgivelsene. Med Thomas 
Karu Tvedt i spissen har ekkolokalisering godt rotfeste i 
Norge (Visioneers Norway, 2021). Når det gjelder ekkolo-
kalisering, er Thomas en god hjelper.

I likhet med det å lære å lese og skrive kan utvikling 
av evnen til auditiv lytting og læring studeres og forstås 
i en pedagogisk kontekst. Både læreplanverket (LK20) og 
ulike fagpersoner viser at dette er mulig. To eventyrskik-
kelser har også et tydelig budskap om verdien av å «se» 
og sanse på flere måter enn via synet. Det er den kloke 
reven og den lille prinsen, eventyrfigurer i boken med 
sistnevntes navn (Antoine de Saint-Exupéry, 2015). Av 
bestevennen reven lærer den lille prinsen at det viktig-
ste er usynlig for øyet. 

Men aller først vil jeg at dere skal møt Ane, som 
også i denne og artikkelen får være hovedperson slik 
hun har vært i to foregående artikler publisert i Spesial-
pedagogikk (Sylthe, 2020, 2021). Ane er en blind elev på 
femte trinn. Hun er bare ti år, men hun er likevel ekspert 
på auditiv lytting og læring. Ane kan hjelpe oss til å 
forstå hvor nyttig lytteferdigheter og auditiv lytting og 
læring i skolen er, især for elever som mangler syn helt 
eller delvis.

Ane
Sammen med taktilsansen gir hørselen Ane tilgang 
til omverdenen. Fra hun var spedbarn og frem til sko-
lestart laget mamma Siri og mormor Anne bøker med 
taktile illustrasjoner til henne. Ane elsket disse bøkene, 
som ble lest om og om igjen for henne. Hun ble aldri 
lei! Som musikkpedagog var Anes mamma spesielt opp-
tatt av at hun tidlig skulle få utvikle evne til å lære ved 
hjelp av auditiv lytting. Ane fikk lytte til all slags musikk 
og hørte på musikk fra ulike sjangere, tradisjoner og 
kulturer. Og moren hennes spurte: «Hva hører du nå, 

Ane?», «Hvilket instrument hører du?» og «Vil du klappe 
takten sammen med meg?». Senere kom også spørsmål 
om klang, tempo, ulike uttrykk og styrke. De spørsmå-
lene Ane liker best nå som tiåring, er hvem som er kom-
ponist, og hvilket land musikken kommer fra. Da synes 
Ane at lyttingen får et quizaktig konkurransepreg, noe 
hun liker godt. Morens stadige spørsmål hjelper Ane til 
å reflektere over det hun lytter til, og samtidig lærer hun 
å sette ord på og språk til det hun hører. 

I klassen hun går i, med 19 seende medelever, 
bruker Ane hørselen aktivt gjennom skoledagen. Da er 
et bevisst forhold til lyd til stor hjelp. Ane kan fortelle 
at lærer Liv lærer seende medelever, lærere og andre 
voksne på skolen og i klassen å bruke et tydelig ver-
balspråk. De lærer også å være mer fysiske. De tar gjerne 
Ane på armen eller skulderen, samtidig som de sier 
navnet sitt når de tar kontakt. 

Selv om Ane øver på det, liker hun ikke å be om 
hjelp eller bli tatt mye hensyn til. Hun vil være selv-
stendig og uavhengig som de andre. Lærer Liv minner 
seende på å si navnet sitt før de skal si noe i klassen, 
eller når de tar kontakt i friminuttene ute i skolegården. 
Lærer Liv forteller at dette gjør det mye enklere for Ane 
å koble stemme og person. Da kan Ane være opptatt av 
å følge tråden i det sagte heller enn å lure på hvem som 
snakker om hva. Når det skrives noe på tavla, trenger 
Ane at det leses opp. Av og til sier Ane spøkefullt: Hvor er 
det? når seende glemmer seg, peker og sier her, der, hit 
og dit. I friminuttene er Ane sammen med venner i en 
rolig del av skolegården. Disse elevene er sammen også 
på fritiden, og alle har hund og driver med hest. Dermed 
har de mye felles å snakke om. 

Ane vet akkurat hvor i skolegården vennene er, og 
da går hun dit. Ane ler og forteller at det alltid er noen 
som skravler i «heste- og hundehjørnet», og at hun da 
bare kan gå etter lyden. Hver mandag kommer Ane til 

…et godt lydmiljø er en fordel for hele klassen.
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skolen en halvtime før skolestart. Da øver hun og lærer 
Liv på ekkolokalisering. Det handler om å orientere seg 
auditivt i sanntid ved resonans fra omgivelsene. 

Lærer Liv kan fortelle at de seende elevene prøver å 
la være å snakke i munnen på hverandre i klassen. Det 
gjør det enklere for Ane å følge med på det som blir sagt, 
og det blir lettere å få med seg det som sies mellom lin-
jene. Det kan være stemningen, atmosfæren og følelser 
som ligger bak det sagte. Dette kan seende plukke opp 
også via mimikk og kroppsspråk. Støy i klasserommet 
gjør det vanskeligere både å få med seg det faglige og 
det som blir sagt mellom linjene. Derfor har alle elevene 
knotter under stolbena og pultene sine, og det er absor-
benter på veggene i klasserommet. Da blir det mindre 
ekko, og støy dempes lettere. Lærer Liv mener at mindre 
støy i klasserommet er en fordel for alle. 

Lærer Liv forklarer at ifølge det hun har lært om 
læringsstiler, så har også noen seende elever prefe-
ranse for auditiv lytting og læring. Dessuten er det også 
en fordel for elever som lett lar seg distrahere av støy, at 
denne dempes, og også for elever som er lydømfintlige. 
Derfor mener lærer Liv at et godt lydmiljø er en fordel 
for hele klassen.

Den lille prinsen
Den lille prinsen er tittelen på en bok som mange barn og 
voksne er glad i. Boken er skrevet av Antoine de Saint-
Exupéry i 1943, og er som en liten håndbok i livsfilosofi 
og livsmestring (Saint-Exupéry, 2015). Boken handler 
om en prins som bor på en planet langt ute i verdens-
rommet. Planeten heter Asteroide B612, men de voksne 
i historien virker ikke som de tenker noe på dette. De 
opptar isteden hodene sine med andre tanker og er opp-
tatt av det som de mener er viktige saker. De bryr seg 
heller ikke om at planeten bare er så stor som et hus og 
har tre vulkaner. 

Barn, unge og voksne som liker å undre seg over 
prinsen og revens viderverdigheter, lar seg fascinere av 
denne historien og det at prinsens planet er så liten at 
han bare kan flytte stolen sin noen meter hvis han vil se 
solnedgangen. En gang så prinsen solnedgangen fireog-
førti ganger. Da må Astroide B612 være veldig langt ute i 
verdensrommet og svært liten, tenker jeg. Selv om det er 

fint på prinsens planet, føler han seg litt ensom og reiser 
ut i verdensrommet med en flokk trekkfugler. Til slutt 
havner han på jorden, men der savner han veldig sin 
vakre rose. Det er den han er aller mest glad i oppe på 
planeten der han bor. 

På jakt etter venner møter prinsen en rev. De to gjør 
hverandre tamme og blir bestevenner. Reven liker godt å 
forklare prinsen hvordan ting henger sammen, og reven 
forteller at rosen betyr mye for prinsen fordi han har 
gjort den tam ved å ta vare på den. Prinsen vanner rosen 
sin hver dag og beskytter den mot farer. Nå som prinsen 
ikke er der og passer på rosen, lurer han på hvordan den 
har det. For prinsen er rosen den fineste i hele verden. 
Reven kan fortelle at det er tiden prinsen bruker på 
rosen, som gjør den så verdifull. Den er bare synlig for 
ham når han lukker øynene og ser innover. Revens favo-
rittuttrykk er øynene er blinde, og vi kan bare se riktig med 
hjertet (Saint-Exupéry, 2015). Det kan kalles å se innover 
sånn på hjertemåten. Da bør det helst være litt stille inni 
oss og rundt oss, noe diktet Stilla setter ord på.

Stilla 

Bakom lyd 
er stilla
Bakom overveldande, flimrande  
og overkøyrande bilete er stilla …
Slik stilla vakar og ventar bakom uro og storm …
Søk ho alltid
Omfamn og elsk ho når du finn ho
Hald fast på ho og gøym ho i hjarta
Denne kjelda til indre ro
Kjærleikens lys

M. Sylthe

På tross av en visuell medieverden og visuelle klasserom 
minner boken Den lille prinsen oss om at det ikke er bare 
én måte å være i verden på, sanse, «se», orientere seg og 
lære på. 
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Vi trenger åpne øyne for å se. Lyd, derimot, strømmer 
inn i øregangene enten vi vil det eller ikke. Når vi vil 
lytte ekstra godt, kan det være gunstig å lukke øynene. 
Er det stille nok rundt oss, kan vi kanskje høre lyden 
av vårt eget sentralnervesystem som en høyfrekvent 
lyd eller vårt eget blodomløp som en lavfrekvent lyd 
(Rogers, 2015). 

Auditiv sonologi
Auditiv sonologi er en lytte- og analysemetode som er 
utviklet av Lasse Thoresen (2015). Han mener at det man 
hører oppfattes mer subjektivt, privat og mindre etter-
rettelig enn det man ser Ifølge Thoresen kan situasjonen 
sammenlignes med å snakke om malerier uten å bruke 
navn på farger (Jensen, 2016). Med sin lytte- og analy-
semetode, auditiv sonologi, har Thoresen utviklet språk 
og terminologi for å snakke om lyd. Målet med meto-
den er å skjerpe og utvikle auditiv bevissthet og å gjøre 
oss til lyttere som kan oppfatte, analysere og erindre det 
som vi hører bedre og mer innsiktsfullt. 

Ifølge Thoresen (2015) henger vi etter i det auditive 
området sammenlignet med det visuelle. Han trekker 
paralleller og stiller spørsmålet: Tenk om vi ikke hadde 
navn på farger, men måtte si at den fargen der er sånn 
blodaktig eller askeaktig. Det ble resultatet dersom vi 
bare hadde ord for kvaliteten på det vi ser, og assosia-
sjoner til det. Thoresen har derfor utviklet en systema-
tisk terminologi for å snakke om lyd som lyd. Selv kaller 
Thoresen det et spektromorfologisk vokabular som kan 
legges over virkeligheten for å beskrive lydens kvali-
tet og dens bevegelse. Det handler om å bli bevisst på 
måten vi sanser auditivt på, observere egen lytting og 
etablere indre refleksjonsnivåer for lyd og det vi hører 
(ibid.). 

Ane har allerede som tiåring utviklet et avansert 
språk for auditiv lytting som hun legger over sin lyd-
virkelighet, med hjelp av mamma Siris og lærer Livs til-
rettelegging. Som blind er dette nyttig for henne, både 
ved orientering, læring og for å få med seg det som sies 
mellom linjene. Det kan være stemningen, atmosfæren 
og følelser som ligger bak det sagte. Anes godt utviklete 
evne til å lære ved å lytte auditivt gir henne også gleder i 
hverdagen. Ikke overraskende er Ane med i både skole-
korpset og det lokale jentekoret. Sammen med mamma 
Siri er hun dessuten ofte på konsert. Lydbevissthet og 
et velutviklet språk for lyd kan være verdifullt å lære 
om også for mange andre elever enn Ane og elever som 
henne. Ved at flere ser verdien av dette kunnskaps- og 
ferdighetsområdet, vil det kunne bli mye mer benyttet 
enn det er i skolen i dag. 

Når vi vil lytte ekstra godt, kan det være  
gunstig å lukke øynene.
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Fri improvisasjon
Njål Ølnes (2017) har tatt auditiv sonologi ett skritt 
videre og har studert det der musikk blir til, der og da, 
i frijazz. Frijazz eller eksperimentell jazz blir til ved 
improvisasjon i samspill mellom musikere i sanntid, 
uten å ha bestemt hvordan de skal gjøre det på forhånd. 
Musikerne har ikke avtale om struktur eller rekkefølge 
på det som spilles, og de har heller ikke øvd på eller sagt 
hvem som skal gjøre hva, eller når de skal gjøre det. 

Ølnes har tatt doktorgrad på improvisasjonsjazz/
frijazz. Ifølge Ølnes handler det ikke bare om spontani-
tet, men også om strategi. I samspillet mellom frijazz-
musikere forhandles det hele tiden om posisjoner og 
form, fra det åpenbare til det subtile (Kildahl, 2016). Men 
hvordan forhandles det? Ølnes studerte det friimpro-
viserte samspillet i jazzkvartetten BMX, der han selv er 
musiker. Hans utgangspunkt er at intuitivt samspill kan 
analyseres og studeres fordi det bak eller under ligger 
lag med tidligere erfaringer. Dette styrer musikerne i 
det de hører og spiller. Når intuisjon er basert på gjen-
kjenning, er det viktig å øve på situasjoner som ligner 
den aktuelle. Utvikling av evnen til å gjenkjenne «tegn» 
på det kjente og gjenkjennelige er sentralt i improvisert 
samspill. Ølnes studerte formutvikling og kommuni-
kasjon mellom musikere og gir en deskriptiv fremstil-
ling av improvisert samspill ved hjelp auditiv sonologi 
i avhandlingen sin (Ølnes, 2017). Ifølge Ølnes (2017) er 
frijazz bare «fri» i samspill mellom erfarne musikere. 

Ane er dyktig til å lytte og lære auditivt når hun ori-
enterer seg, lærer og fanger opp det sagte «mellom lin-
jene». Hun har det også som hobby. Allerede som liten 
fikk hun lytte til all slags musikk. Hun hørte på musikk 
fra ulike sjangere, tradisjoner og kulturer. Musikkpeda-
gog og mamma Siri passet på at Ane også fikk lytte til 
eksperimentell musikk innen sjangere som jazz og sam-
tidsmusikk. Heldigvis syntes Ane at denne musikken 
var morsom å lytte til! Mamma Siri ønsket at Ane skulle 
bli vant til å lytte utenfor «boksen». Hun mente det var 
bra for Ane å forholde seg til det uventete, og at hun som 
blind ville være avhengig av å orientere seg via hørselen. 
Da kunne hun også ha fordeler av å lære å lytte uten-
for komfortsonen. Mamma Siri visste at omgivelsene til 
Ane ikke alltid ville være konstante og forutsigbare, slik 

som gater, bygninger og veiskilt, trikkeskinner osv. Det 
som beveger seg og stadig forandres i et trafikkbilde, er 
for eksempel ikke konstant og forutsigbart. Det er derfor 
veldig bra for Ane å ha en trenet hørsel for uforutsigbar-
het i omgivelsene der hun skal orientere seg.

Ekkolokalisering
Ekkolokalisering betyr orientering ved hjelp av reflektert 
lyd. Dyr som flaggermus ekko-lokaliserer ved å sende ut 
en serie lydbølger som reflekteres tilbake når de treffer 
noe i omgivelsene. Da kan det hentes ut informasjon om 
avstand, størrelse og bevegelse. Mange blinde og sterkt 
svaksynte bruker også reflektert lyd (ekko) ved oriente-
ring og forflytning. Ekkoet gir informasjon om vegger, 
døråpninger, trær, stolper, parkerte biler og mye mer. 

Lyden som fremkaller ekko eller gjenklang, kan for 
eksempel være lyden fra egne skritt eller fra den hvite 
stokken. Noen lager ekko ved klikkelyd med tungen 
(Statped, 2021; Visioneers Norway, 2021). Enkelt sagt 
handler ekkolokalisering om å bruke hørselen til å 
danne seg et bilde av omgivelsene ved hjelp av lyd. Den 
som gått i fjellheimen, vet at rop kastes tilbake som 
ekko. På tilsvarende måte vil den som har trening i 
ekkolokalisering, høre ekkosvar fra hus, trær, lyktestol-
per eller andre mennesker som går forbi (Statped, 2021).

En måte å «se» på
Selv om ekkolokalisert lyd oppfattes av ørene, og 
dermed egentlig er hørselsinntrykk, viser nyere 
forskning at disse inntrykkene ikke bearbeides i hør-
selssenteret, men i synssenteret i hjernen. Det betyr at 
den som har trening i å bruke ekkolokalisering, vil få 
faktiske «bilder» av omgivelsene, fordi hjernen tolker 
hørselsinntrykkene som synsinntrykk (Visioneers 
Norway, 2021). 

Ane og lærer Liv trener på ekkolokalisering én gang 
i uken. Det gjør at Ane går alene til og fra skolen og SFO 
hver dag og orienterer seg selvstendig på skolen. Hun 
går også til og fra korps- og korøving. I tillegg besøker 
Ane to av vennene sine. Ane synes at dette går helt fint. 
Hun ekkolokaliserer og lytter til omgivelsene ved å lage 
klikkelyd med tungen. Klikkelyden gir ekko og resonans 
fra omgivelsene. 

Mange blinde og sterkt svaksynte bruker reflektert  
lyd (ekko) ved orientering og forflytning.
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Den hvite stokken fungerer som en forlenget pekefinger. 
Med den «ser» Ane hindringer som ligger for lavt, eller 
som er for små til å kunne «høres». Ane har god nytte av 
en trenet hørsel for det uventete og uforutsigbare. Hun 
lærer å orientere seg raskt og effektivt der hun er, uten-
dørs og innendørs. Ane har imidlertid ett problem når 
det gjelder orientering, forteller hun. Det er når snøen 
om vinteren legger et «bomullsteppe» overalt. Det 
hemmer ekko og resonans, og da må mamma Siri trå til 
med mye henting og bringing med bil.

Auditiv lytting og læring i skolen
Mange ferdigheter beskrives og målformuleres i ulike 
fag i læreplanverket, og lytteferdigheter er én av disse 
ferdighetstypene (Udir, 2020). Et søk på ordet lytting i 
læreplanverket gir 87 treff. Disse treffene har to retnin-
ger som representerer ulike lyttemåter: 1) relasjonell og 
sosial lytting og 2) lydfaglig lytting relatert til musikk. 
Førstnevnte er en del av muntlige ferdigheter, som én 
av fem grunnleggende ferdigheter i alle fag (Udir, 2020). 
Følgende eksempel er utdrag fra kompetansemål i lære-
planen i norsk (LK20) for 2. årstrinn: 

Mål for opplæringen er at eleven skal kunne

•	 lytte, ta ordet etter tur og gi respons til andre i 
samtaler

•	 lytte til tekster på bokmål og nynorsk og samtale 
om dem

•	 lytte etter, forstå, gjengi og kombinere 
informasjon

Eksempel på mer lydfaglig tilnærming til lytting er fra 
læreplan i musikk (LK20), MUS-01. Der er lytting ett av 
tre hovedområder (Udir, 2020): 

Et samfunn med overflod av lyd og musikk krever 

musikalsk skjønn og vurderingsevne hos den som 

lytter. Hovedområdet omfatter utvikling av følsomhet 

for musikkens grunnelementer og ulik bruk av disse 

og kjennskap til og fortrolighet med ulike former for 

musikk. 

Med utdanningsprogrammet for musikk/dans/drama 
(MDD3002) presenterer læreplanverket også lytting som 
eget fag i videregående skole (ibid.). 

Høre eller lytte
Denne artikkelen har lagt vekt på lydfaglig lytting. Det 
Norske Akademis ordbok (2021) definerer verbet lytte 
som det å «prøve å oppfange en ventet lyd eller høre 
tydeligere en svak lyd». Høre defineres som det å «(være 
i stand til å) oppfange lyd og oppfatte tale med ørene». 
Dette peker på det å lytte som noe aktivt og det å høre 
som noe som bare skjer passivt – som bakgrunnsmusikk 
på et kjøpesenter. 

Denne artikkelen legger vekt på det aktive aspek-
tet ved lytting som en bevisst handling. Det handler om å 
rette fokuset og konsentrasjonen mot å trekke noe ut av et 
lydbilde. Når det å lytte er en villet handling, vil graden av 
utviklete lytteferdigheter hos elever variere i en klasse. 

Utvikling av lytteferdigheter
Når det gjelder utvikling av lytteferdigheter hos elever i 
skolen, tar forskerne Wolvin & Coakley (i Rogers, 2015) 
utgangspunkt i lytting som prosess med et eget hierarki 
i fem nivåer: 

1.	 	Diskriminerende lytting: Første nivå er grunnlaget 
for all annen lytting og handler om å skille mellom 
ulike lydstimuli ved å oppfatte forskjeller, beskrive 
disse og bekrefte inntrykket.

2.	 	Lytting for å forstå: Andre nivå dreier seg om at 
mottakeren bestreber seg på å forstå senderens 
budskap uten å dømme.

3.	 Terapeutisk/empatisk lytting: Tredje nivå handler 
om innlevelse i senderens situasjon, budskap 
og formidling, uten kritisk vurdering. Man viser 
forståelse og velvilje, noe som gjør senderen i stand 
til å kommunisere på en mer åpen måte.

4.	 Kritisk lytting: Fjerde nivå handler om når lytteren 
kan diskriminere mellom lydene og har forstått 
budskapet. Da kan det være mulig å ta kritisk 
stilling til budskapet og akseptere eller avvise det.

5.	 	Anerkjennende lytting: Femte nivå er lytting 
for nytelse eller for å få et sensorisk inntrykk fra 
budskapet. Dette nivået deles i to retninger: 1) der 
bakgrunn og referanser er viktig for å kvantifisere 
lytteopplevelsen (musikalsk form, musikkteori, 
osv.), og 2) ren fordypning i opplevelsen på det 
sensoriske plan.
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En effektiv lytter tilpasser lyttingen sin til det som er 
hensiktsmessig for lyttesituasjonen. Nivåene (1–5) er 
ikke atskilte kategorier, og både det å anerkjenne og å 
være kritisk til samme lytteopplevelse er mulig (ibid.).

Læringsteorier
Både kognitiv og sosiokulturell læringsteori tar utgangs-
punkt i at elever konstruerer egen kunnskap (Imsen, 
2005).

Kognitiv teori kan knyttes til Jean Piaget, som vekt-
legger læring som en individuell prosess (Dysthe, 2001). 
For å forstå verden danner eleven nye kognitive skje-
maer, endrer dem eller videreutvikler eksisterende skje-
maer ved erfaring. Det skjer når tidligere forståelse 
knyttes til ny. I et kognitivt perspektiv er det å lytte for å 
lære sentralt. 

Sosialkonstruktivistisk perspektiv knyttes gjerne til 
Lev Vygotsky (Imsen, 2005). Akkurat som hos Piaget er 
utgangspunktet for Vygotsky at ny læring hos elevene 
bygger på det de kan fra før. Vygotsky la imidlertid stor 
vekt på sosialt samspill for kognitiv utvikling (Dysthe, 
2001). Han var opptatt av den nærmeste utviklingsso-
nen, det vil si å finne balansen mellom det eleven kan 
fra før og klarer å lære seg selv, og der hvor eleven tren-
ger mer kompetent assistanse fra en annen for å utvikle 
seg videre (Dysthe, 2001, Imsen, 2005).

Læring skjer gjennom bruk av språk og deltakelse i 
sosial praksis i kulturen. Når elevene lærer med støtte 
fra de personene de har rundt seg, kan de deretter gjøre 
denne nye kunnskapen til sin egen. Elevens læring og 
utvikling må forstås i relasjon til språket, kulturen, den 
sosiale virkeligheten og konteksten eleven er en del av 
(Säljö 2001). I det sosiale læringsfellesskapet kan elev-
ene lytte for å lære. Med utgangspunkt i det konkrete 
og enkle kan elevene tilegne seg stadig mer avansert og 
abstrakt lyttekunnskap og lyttekompetanse. Voksne og 
medelever kan være en god støtte for videre læring og 
utvikling. Opplæringen må ta utgangspunkt i og bygge 
videre på etablerte lytteferdigheter, lyttekunnskap og 
lytteerfaringer. 

Mamma Siri var Anes første modell og hjelper. 
Gjennom morens tilrettelegging og innsats fikk Ane 
utviklet lydbevissthet og lydspråk. Gjennom musikken 

lærte Ane å lytte til det eksperimentelle og uventete. Det 
ga Ane et godt utgangspunkt for å lære orientering ved 
ekkolokalisering senere. Lærer Liv er en god modell og 
medhjelper for Ane på skolen.   

Til slutt
Barns utvikling av evnen til lydfaglig lytting hand-
ler om mer enn å høre. Lyttekunnskaper- og ferdig-
heter handler om evnen til å sette søkelys på de lydene 
og lydbildene som man hører, og gi dette et språk. 
Lytteferdigheter- og kunnskaper må utvikles og bygge 
på det elevene til enhver tid kan. Det å reflektere rundt 
egne lytteopplevelser og sette ord på det man hører, 
forutsetter metakognisjon. Dette utvikles ikke før i 
11–14-årsalderen. Derfor er det viktig at yngre barns lyt-
teferdigheter ledsages av konkreter som de har for-
utsetninger for å relatere seg til og deretter bygge 
sin forståelse ut fra. Da er det viktig å ta hensyn til at 
blinde og sterkt svaksynte barns konkrete erfaringsver-
den representerer noe annet enn erfaringsverdenen til 
seende elever. 

Boken Den lille prinsen (2015) har på mange måter et 
inkluderings- og mangfoldsperspektiv. Den legger vekt 
på at det er greit å være i verden på ulike måter og med 
ulike sansepreferanser. Alle bidrar med ulike kvalite-
ter og styrker og blir gode sammen. Jeg tror denne boken 
appellerer til lesernes hjerter. Om vi lukker øynene på 
revens anbefaling og «ser» innover for å få øye på det 
som er viktig for oss, kan det hende vi aktiviserer hørse-
len mer aktivt. 

Auditiv lytting og læring er godt forankret i den nye 
læreplanen (Udir, 2020). Både i relasjonell betydning 
og i et mer lydfaglig perspektiv handler det mye om lyt-
ting inn til felles konsentrasjonspunkter. Ifølge Moskvil 
(2021) er slike punkt å sammenligne med en øy i en stri 
elv av bevissthetsfenomener som vi stadig vender til-
bake til. Konsentrasjonspunktene er viktige for ikke å bli 
dratt med av forstyrrende følelser og tanker. Lytting inn 
til et konsentrasjonspunkt er en lytteinnstilling, I artik-
kelen Å lytte til musikk gir opplevelser som man vokser på 
(2021) låner Moskvil metaforen «leirbålmodell» fra Bas-
tian (1988). Dette begrunner han med at rundt ilden får 
tankene sveve fritt, og tilstedeværelsen er enorm. Hva 



som kommer utenfra, og hva som kommer fra oss selv, 
flyter sammen, og nye tanker og ideer kan lett oppstå. 
Ilden fra bålet binder disse to verdenene sammen. 

Hvis vi ønsker å ha et inkluderings- og mang-
foldsperspektiv i skolen, bør det legges mer vekt på 
auditiv lytting og læring. I dagens visuelle klasserom 
kretser læringsdialoger og læringsfellesskap rundt det å 
se. Det gjør auditiv lytting og læring krevende for elever 
som Ane (Sylthe, 2020, 2021) til tross for at hun har 
utviklet gode evner og forutsetninger for nettopp det. 
Jeg støtter lærer Livs utsagn om at der det er en syns-
hemmet elev i klassen, kan det godt legges mer vekt på 
sansebalanse i læringsarbeidet. Flere elever enn de som 
mangler syn helt eller delvis, vil ha glede av dette. �

Margrethe Sylthe er utdannet fagpedagog, 
spesialpedagog (cand.ed.) og relasjonsterapeut. 
Hun har yrkeserfaring fra undervisning 
og som spesialpedagogisk rådgiver. Faglig 
interesseområde er relasjons(spesial)pedagogikk 
med vekt på relasjonell nevrobiologi.
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ANNONSE

I 2022 feirer NFSPs spesialpedagogiske konferanse 100 årsjubileum. Lärar-
förbundet i Sverige er vertskap og konferansen finner sted i Lärarnas hus på 
Stora Essingen i Stockholm 16.- 17. september 2022. 

Temaet for konferansen er: ”Et tilgjengelig læringsmiljø – med barnet/eleven i sentrum”. Det er et 
bredt tema og programmet er satt sammen av forelesninger og workshops som viser et mangfold 
av områder som er viktige for at barnet/eleven skal få et bra læringsmiljø. Forelesningene handler 
både om hvordan vi voksne kan forholde oss og møte individets behov, men også at vi får mulig-
heten til å ta del i forskning, metoder og verktøy som kan styrke vår kompetanse i arbeidet med 
barn/elever.

Styret i NFSP består av  medlemmer fra våre nordiske land; Island, Færøyene, Danmark, Norge, 
Sverige og Finland. Styret representeres både av spesialpedagogiske foreninger og lærer-
organisasjoner. Fra Norge er Utdanningsforbundet og Skolenes landsforbund representert i styret i 
NFSP. 

Nordiska förbundet för Specialpedagogiks (NFSP) formål er å fremme samarbeid mellom 
medlemsforbundene i spesialpedagogiske spørsmål, samt følge utviklingen innen det 
spesialpedagogiske feltet i Norden og internasjonalt.

For påmelding og mer informasjon om konferansen:  
lararforbundet.se/artikelsidor/nfsp-specialpedagogisk-konferens-firar-100-aar

Her kan du lese mer om NFSP: nfsp.fo



Gode skoleoverganger for barn  
med hjelpemidler

Mange barn med nedsatt funksjonsevne har behov for hjelpemidler for å 
kunne delta aktivt på ulike arenaer i barnehage og skole. I denne artikkelen 
blir det gjort rede for hvilke hjelpemidler dette kan dreie seg om, og konkrete 
råd med hensyn til ansvarsforhold, tidsplanlegging og tilrettelegging.

AV ANN METTE REKKEDAL, SISSEL MOEN, ASTRID VIKINGSEN FAUSKE, TRINE LILLEBY, OG ANNE MARIT ARNEGAARD

Hjelpemidler som barn med nedsatt funksjons-
evne bruker, har vanligvis fulgt barna fra barnehage 
til skole, eller de har først mottatt det eller dem på 
skolen. Behovet for hjelpemidler vil kunne være 
til stede gjennom hele skolegangen. Dette er hjel-
pemidler som dekkes av folketrygden og lånes ut 
til det enkelte barn av NAV Hjelpemiddelsentral. 
Hjelpemidlene skal kompensere for barnets funk-
sjonsvanske(r) og brukes der det er nødvendig for å 
delta i aktiviteter. Skolene har ansvaret for at hjel-
pemidler som skal benyttes i opplæring og aktivi-
tet, brukes, og at skolebygg, miljø, utstyr, inventar 
og pedagogiske læremidler er tilpasset og tilrette-
lagt for barnet (Jüriloo mfl., 2018). 

Hjelpemidler som dekkes av folketrygden, kan 
være ASK-hjelpemidler (alternativ og supplerende 
kommunikasjon), som gis til barn som benytter 
andre uttrykksformer enn tale til å kommunisere 
med. Opplæringsloven § 2-16 gir barna rett til bruk 
av og opplæring i ASK. Ifølge Næss (forskning.no, 

2018) bør kommunikasjon med ASK skje overalt, og 
barnets kommunikasjonspartnere bør bruke ASK 
tilbake, noe som ofte ikke skjer. 

Avhengig av synsfunksjon kan barn med syns-
vansker ha behov for forstørrende hjelpemidler, 
skjermleser med syntetisk tale eller andre syns-
hjelpemidler. Blinde og sterkt svaksynte har rett til 
opplæring i punktskrift og bruk av tekniske hjelpe-
midler (Opplæringsloven § 2-14). Synshjelpemidler 
bidrar til at barnet tas mindre ut av ordinær under-
visning og inkluderes i opplæringen (Mordal mfl., 
2020).

Bevegelseshjelpemidler som elektriske eller 
manuelle rullestoler kan gjøre det enklere for barn 
med nedsatt mobilitet å holde følge med jevn-
aldrende. De kan lettere delta i friminuttene og 
oppnå økt sosial deltakelse (Mordal mfl., 2020). 
Mange har dessuten behov for tilrettelagt toalettsi-
tuasjon, ståstativ og lignende samt hjelp til forflyt-
ning (personløfter). 
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Barn med lese- og skrivevansker kan trenge pc med 
dataprogrammer som Lingdys og Textpilot. Der alle 
elever i klassen benytter pc, oppleves det lettere å bruke 
enn når barnet er alene om å benytte pc (Mordal mfl. 
2020). 

Lydutjevningsanlegg (høyttaleranlegg) gir gode lyt-
teforhold både for barn med hørselsvansker og andre 
elever. Hørselshjelpemidler medvirker til at barnet får 
utbytte av undervisningen, og til aktiv deltakelse i klas-
seromssamtaler (Mordal mfl., 2020; Rekkedal, 2015). 

Eksempler på hjelpemidler til barn med kognitive 
vansker er time-, kalender- og planleggingssystemer 
for oversikt, struktur og påminnelser. Hjelpemidlene 
kan forberede og lette overganger mellom aktiviteter. 
En intervensjonsstudie viste at kognitive hjelpemidler 
også ga signifikant bedre tidsforståelse og tidsplanleg-
ging for barn med autismespekterforstyrrelser og ADHD 
(Janeslätt mfl., 2014).

Hjelpemidler vil ofte være avgjørende for at barna 
skal kunne få økt selvstendighet og mestringsfølelse. 
Hjelpemidlene kan støtte barnets utvikling og minske 
overbelastninger og energitap som følge av funksjons-
nedsettelsen. Noen hjelpemidler involverer medelever 

og lærere, slik som ASK-hjelpemidler og lydutjevnings-
anlegg. For hjelpemidler som kalender- og planleggings-
systemer må lærere ofte bistå med å holde kalenderen 
oppdatert. 

Andre hjelpemidler er personlige som barnet kan/
bør håndtere selv, slik som høreapparat, optiske hjel-
pemidler og rullestol. Dette vil også avhenge av grad 
av nedsatt funksjon, alder og om barnet har flere funk-
sjonsvansker. Forutsetningen for at barnet kan håndtere 
hjelpemidlene selv, er god opplæring og oppfølging.

Hjelpemidler er som nevnt nødvendige, men kom-
petansen skolene har på barnets funksjonsnedsettelse 
og hjelpemidler, har i tillegg stor betydning. Støtten og 
holdninger barnet møter, kan innvirke på om barnet og 
skolemiljøet benytter hjelpemidlene (Scheving & Ege-
berg, 2015; Mordal mfl., 2020). Dersom hjelpemidlene 
ikke benyttes, vil barna måtte konsentrere seg mer og 
bruke mer energi på å få med seg det som blir sagt, på å 
bruke synet eller på å sitte godt – energi som kunne blitt 
brukt på læring og deltakelse. Barn som har en kom-
binasjon av flere vansker, opplever ofte enda større 
utfordringer når det gjelder tilrettelegging og bruk av 
hjelpemidler (Mordal mfl., 2020).

Skolene har ansvaret for at hjelpemidler som  
skal benyttes i opplæring og aktivitet, brukes …
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Sårbare skoleoverganger
I løpet av den 13-årige skolegangen skjer det en rekke 
skifter av lærere, klasserom og overganger til nye skoler. 
Slike overganger kan være vanskelige og sårbare for barn 
med nedsatt funksjonsevne. Ved bytte av skole eller klas-
serom må barnet få med seg hjelpemidlene, og dette må 
være på plass i nytt klasserom eller på ny skole til sko-
lestart. Dersom hjelpemidlene og andre nødvendige til-
rettelegginger mangler, eller skolen ikke har innhentet 
kompetanse på funksjonshemmingen og hjelpemidlet, 
vil skolestarten kunne bli krevende for barnet. Barnet 
kan oppleve mindre mestringsfølelse og selvstendighet. 
Ved alle overganger bør man gi barnet forutsigbarhet og 
trygghet for at de kan delta fra første skoledag.

Å gå fra barnehage til skole innebærer et skifte fra 
lek og lekbasert læring til mer systematisk opplæring, 
stillesitting og krav til å kunne følge med i undervisnin-
gen. Samarbeid mellom foresatte, barnehage og skole, 
og mellom skoleslag, kan være krevende, men er nød-
vendig for at barnet skal få godt utbytte av hjelpemid-
lene (Mordal mfl., 2020). 

Ved overgangen til ungdomsskolen kan flere bli 
mindre fornøyde med hjelpemidlene sine. Hjelpemid-
lene kan ha gitt negativ oppmerksomhet og følelse av 
å være annerledes. De fleste ungdommer ønsker ikke 
å skille seg ut (Mordal mfl., 2020). Tilsvarende er over-
gangen til videregående skole like utfordrende. Her 
velger mange å ikke ta med seg hjelpemidler. Det kan 
være på grunn av tidligere erfaringer på barne- og 
ungdomsskolen. 

Der det har gått bra å bruke hjelpemidler, kan man 
gjerne fortsette med det. Negative erfaringer vil ikke 
fremme bruk. Støttende og positive holdninger fra 
omgivelsene er vesentlig. Studier viser at lærere som 
involveres i hjelpemiddelformidlingen, innlemmer 
hjelpemidlene oftere i undervisningen enn lærere som 
ikke er involvert i prosessen (Wright mfl., 2006). Hjel-
pemidler som er til fordel for alle elever, er lærere ofte 
mer positivt innstilt til enn hjelpemidler som kun er en 
fordel for den enkelte elev (Antia, 1999). Selv om hjel-
pemidler ikke er til nytte for andre elever, er de nød-
vendige for at barnet med nedsatt funksjonsevne skal 
kunne delta og mestre skolegangen.

Planlegging av skoleoverganger 
Barn med nedsatt funksjonsevne kan ha behov for sær-
lige tiltak, og planleggingen av skolestart kan dermed bli 
mer omfattende. Nedenfor er skissert viktige sjekkpunk-
ter ved overganger der hjelpemidler inngår.

Vær i forkant av overganger og ved bytte av barneskole, 
ungdomsskole og videregående skole

•	 Start planlegging tidlig og kontakt ny skole i god tid, 
ca. ett år før skolestart (Kunnskapsdepartementet, 
2008). Dersom det er behov for ombygging (ramper, 
heis eller akustikkdemping) må planlegging skje 
tidligere. 

•	 Søk på fortrinnsrett etter § 6-25 til videregående skoler 
for å sikre at hjelpemidler som krever montering, er 
på plass til skolestart. 

•	 Funksjonsnedsettelsen kan endre seg i løpet av 
skolegangen. Kartlegg om det er nye tekniske 
krav til hjelpemiddelet eller behov for andre type 
hjelpemidler. Hjelpemidlene søkes om til NAV 
Hjelpemiddelsentral i det enkelte fylket. Her kan 
kommunenes ergoterapitjeneste, PP-tjenesten eller 
NAV Hjelpemiddelsentral bistå. 

Flytting og montering av hjelpemidler

•	 Kommunene der barnehagen og skolen ligger, har 
ansvar for at hjelpemidlene overflyttes til ny skole 
eller nytt klasserom. Lisenser for lese-/skriveprogram, 
forstørrende programvare med talestøtte og lignende 
må følge barnet til ny skole. Dersom hjelpemidlene 
ikke lenger er i bruk, skal de returneres til NAV 
Hjelpemiddelsentral.

•	 Flytting og enkle monteringer av hjelpemidler har 
kommunen/skolen selv ansvar for. Her er det viktig 
med god dialog mellom hjem og skole slik at man 
finner den beste løsningen. Hjelpemidlene må 
pakkes forsvarlig ned og merkes med barnets navn 
og monteres opp i nytt klasserom eller ny skole 
(Kunnskapsbanken, 2021).

•	 Hjelpemiddelsentralen har ansvar for hjelpemidler 
som det er komplisert å montere. Kontakt den 
fylkesvise NAV Hjelpemiddelsentral for råd og 
veiledning.
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Opplæring og informasjonsdeling 
Det er viktig å lage en plan/oversikt for å sikre nødven-
dig kompetansedeling om hjelpemidlene og barnets 
funksjon. Det kan også dreie seg om tegnspråk, medisi-
nering eller bestemte spesialpedagogiske arbeidsmåter. 
Kompetansen bør gis til alle som er involvert i barnet på 
skolen, ikke kun til enkelte, som kontaktlærer og assis-
tent. NAV Hjelpemiddelsentral kan bistå med informa-
sjon og kompetanse om hjelpemidler og programvarer 
og holder jevnlig kurs (se kursoversikt på nav.no).�

Ann Mette Rekkedal, seniorrådgiver audiopedagog (ph.d.) 
Sissel Moen, seniorrådgiver/spesialpedagog 
Astrid Vikingsen Fauske, seniorrådgiver/ergoterapeut 
Trine Lilleby, seniorrådgiver/ergoterapeut
Anne Marit Arnegaard, seniorrådgiver/synspedagog 	
	
Alle forfatterne arbeider for NAV Hjelpemiddelsentral Oslo
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Kompetansen bør gis til alle som er  
involvert i barnet på skolen.
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Reflekterende team som verktøy for 
veiledning i spesialpedagogisk arbeid

I denne artikkelen viser forfatterne hvordan reflekterende team kan benyttes 
for at lærere skal få anledning til å dele sine erfaringer, legge fram bekymringer 
og lære sammen med sine nære kolleger. Dette kan bidra til å styrke deres 
kompetanse og tro på egne ferdigheter i arbeidet med elever som trenger 
spesiell oppfølging og tilrettelegging. 

AV DAG SØRMO OG ROGER STRÄNG 

I spesialpedagogisk utdanning er det nødvendig  
å ha flere perspektiver samtidig. Gode lærings- 
betingelser er avhengig av en rekke forhold. Dette 
gjelder individuelle faktorer, men også barnets 
emosjonelle, sosiale og psykiske situasjon (Drugli, 
2013). Det er viktig å ha kunnskap om, forebygge  
og legge til rette for barn som ofte kan ha det van-
skelig (Tveiten & Boge, 2014). Ut fra et økologisk 
perspektiv har barns tilknytninger til mikronivå- 
ene betydning for betingelsene for læring, både 
når det gjelder atferd og sosial kompetanse 
(Bronfenbrenner, 2005). Dette gjelder særlig barn 
med sosiale og emosjonelle utfordringer, der 
læringsbetingelsene forstyrres av forhold utenfor 
barnet selv. Sosiale ferdigheter vil bli best ivaretatt 
av et systemisk perspektiv hvor fellesskapets betyd-
ning understrekes. Løsningene ligger ikke bare i 
individet, men i samspillet med læringsmiljøet i 
skolen og ulike aktører i barnets nærmiljø (Nordahl 
& Overland, 2015).

Hensikten med denne artikkelen er å undersøke 
om spesialpedagogisk veiledning med bruk av 
reflekterende team kan være et godt verktøy for 
lærere som står i store utfordringer i møte med 
barn med spesielle behov, og da spesielt de barna 
som har atferdsutfordringer. Noen vil kanskje 
bemerke at slik veiledning kan bidra til å svekke 
lærerens tro på egne ferdigheter og kompetanse. 
Vi har imidlertid erfaring med at slik veiledning 
kan frigjøre nye tanker og ressurser og bidra til 
å øke trygghet og tillit mellom lærere som arbei-
der med store utfordringer i barnegrupper av ulike 
størrelser.

I denne artikkelen vil vi drøfte hvordan lærere 
i barnehage og skole kan bidra til utvikling av gode 
tiltak selv om virksomheten har begrenset med 
spesialpedagogisk kompetanse og/eller begren-
sede økonomiske muligheter. Holdninger til barns 
ulikheter og behov kan være like viktige som tiltak, 
spesielt dersom tiltakene ikke ser ut til å nytte. 
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Det er viktig at lærere får mulighet til å dele sine erfa-
ringer og legge fram bekymringer sammen med nære 
kolleger. Samtaler vi har hatt med både lærere og lærer-
utdannere viser at lærere ofte fortviler over manglende 
spesialpedagogiske ressurser. De opplever også at det 
er vanskelig å få tak i ekstern hjelp når de har behov 
for det. Mange lærere opplever fortvilelse når beho-
vet for hjelp øker og det er stor etterspørsel etter ressur-
ser. Mange gir også uttrykk for at de føler seg utbrente 
og slitne fordi de står i utfordringer de føler at de ikke 
makter (Skaalvik & Skaalvik, 2017). 

Viktige spørsmål kan dreie seg om hva lærere i bar-
nehage og skole forventer at spesialpedagogisk hjelp og 
spesialundervisning skal innebære, og hvilke rammebe-
tingelser som gir muligheter eller begrensninger. Dette 
kan handle om hvem som skal planlegge og gjennom-
føre spesialpedagogiske tiltak, hva slags kompetanse 
som bør kreves, og hvilke ressurser man har til rådig-
het. Et spørsmål er om kompetanse skal forstås som mer 
enn formell spesialpedagogisk utdanning, eller om den 
formelle kompetansen skal være avgjørende for de tilta-
kene som iverksettes? Det kan tenkes at situasjonen mer 
må vurderes ut fra tiltakenes virkning fremfor den for-
melle kompetansen hos den som utfører tiltakene. 

Spenningen kan ligge i at et dokumentert behov for 
hjelp og veiledning ikke kan oppfylles fordi det ikke er 
tilgjengelig. Dette kan oppleves som en etisk utfordring 
både for virksomhetens ledelse, for den enkelte lærer og 
med hensyn til oppfyllelse av barnets rettigheter (Opp-
læringsloven, 2006). Det kan også være problematisk å 
kritisere mangelfulle tiltak som ikke oppfyller det doku-
menterte behovet, fordi tiltakene kan være den beste 
løsningen under rådende forhold. 

Lærere som blir pålagt spesialpedagogiske opp-
gaver, hevder at de ofte kjenner mer eller mindre tilkort-
kommenhet med hensyn til kompetanse og kunnskap 
om hvilke tiltak som er relevante og mulige å gjennom-
føre (Nordahl, 2018). Også emosjonelle forhold vil spille 
inn her siden det er krevende å stå i situasjoner der man 
ikke føler man mestrer ting på en god nok måte. Kanskje 
kan veiledning gjøre at man kan bli tryggere til å hånd-
tere slike utfordringer. 

Reflekterende team som pedagogisk verktøy
Reflekterende team er i utgangspunktet utviklet innen-
for familieterapifeltet (Andersen, 2007). I denne artik-
kelen vil vi vise at reflekterende team også kan benyttes 
som et pedagogisk verktøy for å hjelpe lærere som vei-
søkere fram til pedagogiske begrunnelser, refleksjon 
over gjennomførte tiltak og planlegging av nye (Sträng & 
Sørmo, 2017). I en slik type veiledning deltar flere lærere 
sammen. En av dem tilbys veiledning, en annen er veile-
der, og de andre er et aktivt lyttende team. Metoden eller 
verktøyet forutsetter involvering og positive tilbakemel-
dinger på aktiviteter og begrunnelser. Arbeid i reflekte-
rende team utgjør en utfordring for alle deltakerne og 
skal bidra til å gjøre en forskjell som gjør en forskjell, 
slik Bateson og Andersen uttrykker det (Bateson, 1973; 
Andersen, 2007). 

De som skal delta i denne typen veiledning, bør på 
forhånd ha fått en innføring i metoden, og den som skal 
være veileder, kan enten være en intern lærer/spesialpe-
dagog/rådgiver eller en person utenfra, for eksempel en 
rådgiver fra PP-tjenesten. 

Et blikk inn i en typisk veiledningstime 
I det følgende beskrives et eksempel på en 
veiledningstime. 

Før veiledningen starter, er gruppen som skal delta, 
samlet til en kort skolering i metoden hvis noen av dem 
ikke er kjent med denne fra før. Deretter fordeles rollene 
i veiledningen som varer fra en til en og en halv time. En 
av deltakerne stiller som veisøker, en som veileder og de 
andre som reflekterende team. Rollene gjennomgås slik 
at alle forstår oppdraget sitt. 

Ofte begynner veiledningen med en veisøker som 
kanskje ikke helt vet hva vedkommende skal ta opp i vei-
ledningen. Da kan veileder gjerne be veisøker fortelle om 
sin hverdag og hva den går ut på. Slik starter en samtale 
hvor veileder er nysgjerrig på veisøkers fortelling. Vei-
leder stiller åpne spørsmål og forsøker å finne hva som 
kan være viktig å snakke mer om, og hva som kan vente. 

Noen minutter etter oppstart stopper veileder sam-
talen for at veisøker og veileder skal lytte til hva det 

Mange gir uttrykk for at de føler seg utbrente og slitne  
fordi de står i utfordringer de føler at de ikke makter.
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reflekterende teamet tenker om det som er blitt sagt så 
langt i samtalen. Veileder gjør veisøker og teamet opp-
merksom på at det som nå skjer, er at det trekkes til side 
en «usynlig gardin», noe som gjør at veileder kan snakke 
med det reflekterende teamet (Andersen 2007). 

Veisøker har bare anledning til å lytte til denne sam-
talen og ikke involvere seg i den. Samtidig får veisøker 
en pause og anledning til å følge med på hvordan andre 
har oppfattet det som er sagt. Vi som skriver denne 
artikkelen, har erfaring med at dette er et viktig poeng 
i denne type veiledning. Når teamet trekkes så tidlig 
inn i veiledningen, handler dette om å støtte veisøker 
til å komme i gang og om forventninger til den videre 
veiledningen. 

Det reflekterende teamet har som oppdrag å snakke med 
hverandre, men i de innledende rundene snakker de 
bare til veilederen som styrer samtalene. Teamet gir da 
uttrykk for hva de har oppfattet og forstått av det er som 
blir sagt. Det er gjerne plass til undring og spørsmålsstil-
linger, for eksempel «Jeg lurer på hva han egentlig mente 
med …?» Enkeltvis har deltakerne i teamet selvsagt 
anledning til å melde «pass» dersom de ikke har noen 
kommentarer så langt i veiledningen. 

Tilbakemeldingen fra teamet er relativt kort, kanskje ikke 
mer enn et par minutter, før «den usynlige gardinen» 
igjen trekkes for, og samtalen mellom veisøker og vei-
leder fortsetter. Gjennom hele veiledningen trekkes det 
reflekterende teamet inn i samtalen med jevne mel-
lomrom. Oppdraget er å lytte etter veisøkers budskap og 
finne fram til temaer som er viktige å vite mer om i den 
videre veiledningen. Etter hvert kan teamet få anledning 
til å diskutere seg imellom hva de tenker om veisøkers 
tema og hvordan veisøker reflekterer over temaet. Når 
det nærmer seg slutten av veiledningen, kan de også 
få komme med forslag til løsninger og veien videre eller 
oppsummere hva de tenker og mener er viktig i det 
videre arbeidet. 

Veisøker har nå hørt på teamet og deres oppfatninger av 
hva de har forstått. Veileder spør deretter veisøker om 
vedkommende har noen kommentarer til innspillene eller 
ønsker å understreke noe eller gjøre rede for uklarheter 
i det som er fortalt. Deretter fortsetter veiledningen og 
fokuserer mer og mer på det som blir viktig for vei-
søker å gå videre med i veiledningen. Teamet kan bidra 
med innspill dersom de stiller refleksjonsspørsmål som: 
«Jeg undres på hvorfor hun ikke sa mer om dette» eller 

«Det ville vært interessant om veisøker kunne si mer om 
dette». 

Avslutningstidspunktet for veiledningen er avtalt på 
forhånd. Når veiledningen nærmer seg dette tidspunktet, 
foreslår veileder en oppsummeringsrunde og spør 
teamet om de har forslag til hva det bør arbeides videre 
med, dersom veisøker ikke klarer å finne fram til dette 
selv. Dersom teamet kommer med forslag, blir veisøker 
utfordret til å kommentere disse og tenke gjennom hvilket 
eller hvilke forslag hun/han/hen ønsker å benytte seg av. 
Veisøker blir imidlertid utfordret til å begrunne et slikt 
valg, fordi valget må komme fra veisøker selv for at ved-
kommende skal få et eierforhold til det. 

Veileder avslutter med å klarlegge tidsskjema for gjen-
nomføring av tiltak, legge strategier for å komme forbi 
hindringer og finne vurderingskriterier som viser om vei-
søker er kommet videre. 

Etiske utfordringer i veiledningsarbeidet
Veiledning med reflekterende team i en barnehage- og 
skolesammenheng må ha til hensikt å styrke lærerens 
oppfatning av hvilke strategier og handlinger som er 
verdifulle og nyttige i læringssituasjoner og i samarbeid 
med andre. Det må også gjennom hele veiledningsløpet 
legges vekt på etiske utfordringer når det gjelder hen-
synet til barnas og elevenes rettigheter og muligheter, 
samt i samarbeidsprosessene med ledelsen, kolleger og 
foreldre (Skagen, 2013).

I profesjonsarbeidet i barnehage og skole møter de 
ansatte hver eneste dag på ulike etiske dilemmaer og 
utfordringer som de må ta stilling til. Tema for veiled-
ning vil variere ut fra hva hensikten med samtalen skal 
være, og hva de involverte ønsker å få ut av den. 

Veiledningen kan dreie seg om hensynet til eleven 
eller hensynet til samfunnets mål med utdanningen. 
Den kan også ta for seg deontologisk eller teleologisk 
etikk. Teleologisk etikk blir gjerne forstått i kontrast 
til deontologisk etikk, eller pliktetikk, som det ofte 
kalles på norsk. Deontologisk etikk kjennetegnes av 
at det som gjør en handling riktig, ikke er konsekven-
sene av handlingen, men handlingens iboende verdi 
eller i hvilken grad handlingen utføres ut fra riktige 

… de ansatte møter hver eneste dag på ulike etiske dilemmaer  
og utfordringer som de må ta stilling til.
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prinsipper. Teleologisk etikk er i kontrast til dette en 
gruppe av etiske teorier som kjennetegnes av at det 
som gjør en handling etisk riktig, er at handlingen 
bidrar til å oppnå et verdifullt resultat (Skagen, 2013; 
Sagdahl, u.å.). 

I spesialpedagogisk sammenheng kan deontolo-
gisk etikk handle om at ledelsen og lærerne er mest opp-
tatt av å gjennomføre vedtatte spesialpedagogiske tiltak 
fordi de har plikt til det i henhold til lover og regelverk. 
Teleologisk etikk vil derimot handle mer om at man 
retter mest oppmerksomhet mot at barnet skal oppleve 
mestring og fremgang og ha faglig utbytte av spesialun-
dervisningen (jf. et verdifullt resultat). 

En tradisjonell veiledningssamtale med én veisø-
ker og én veileder kan ha et avtalt forløp og en regissert 
gjennomføring der man holder veiledningen innen-
for valgte temaer for å belyse dem et og et av gangen 
(Lauvås, Lycke & Handal, 2016). På den måten kan vei-
leder og veisøker finne ut i etterkant om samtalen fører 
til en løsning på de problemstillingene som var årsaken 
veiledningen (Lauvås & Handal, 2014). En utfordring 
kan være om en slik veiledning virkelig bidrar med hjelp 
til å finne løsninger, eller om det er veileders stemme 
som kanskje høres mest (Andersen, 2006).

I veiledning med reflekterende team er utfordrin-
gen en annen, og resultatet kan bli annerledes enn del-
takerne har tenkt på forhånd. Andersen (2006) mener 
at folk ofte holder tilbake det som det er vanskelig å 
snakke om. Dette kan være fordi de ikke føler noe behov 
eller ønske om å legge dette frem for andre. Dette kan ha 
sammenheng med skamfølelse og maktesløshet, men 
det kan også være at det er vanskelig å få oversikt over 
de utfordringene man står i. Forutinntatte oppfatnin-
ger om hva som kan løses og ikke løses, vil dermed ha 
lett for å styre valget av samtaletema (Westerhof & Knut-
sen, 2016) 

Ifølge Bateson (1973) er alt kommunikasjon, men 
all kommunikasjon er ikke hensiktsmessig. Ander-
sen (2006) nevner at det dukker opp temaer som er mer 
eller mindre verdt å bruke tid på. Reflekterende team 
som metode har som intensjon å gi oppmerksomhet 
til veisøkeren gjennom en kommunikasjonsform som 
ser etter veisøkerens positive signaler gjennom god 

tilbakemelding, undring, utfordring og støtte (Seikkula, 
2012). Andersens tenkning baseres blant annet på teo-
rier om reflekterende praksis (Schön, 2001). Særlig 
sees dette i forståelsen hans av at enhver situasjon er 
unik, og at opplevelser er individuelle. Generaliserin-
ger er ikke egnet som løsningsmodeller. Gjennom den 
refleksjonen som oppstår i veisøker i veiledningen i det 
reflekterende teamet, henter vedkommende opp mer 
eller mindre sorterte tanker. Disse tankene må veisøker 
finne ut av sammen med teamet i den aktuelle situasjo-
nen som veisøker står i (Andersen, 2006). Det er pro-
sessen som skjer i denne samtaleformen, som skaper 
muligheter for å finne fram til noen temaer som er vikti-
gere enn andre. 

Verbal kommunikasjon åpner for ulike måter å for-
midle og forstå et budskap på. Kroppsspråk og tonefall 
bidrar til å understreke betydningen i den verbale kom-
munikasjonen. Slik kan kroppsspråket akkompagnere 
det verbale språket (Lindseth, 2009). Dette gir anledning 
til å dobbeltkommunisere, særlig når kroppsspråket gir 
et annen signal enn det verbale språket. Bateson (1973) 
kaller dette «double bind», og mener at det kan bidra til 
å skape uro, angst og misforståelser (Eide & Eide, 2017). 

I en pedagogisk eller spesialpedagogisk sammen-
heng er ikke arbeid med reflekterende team tenkt for å 
løse personlige problemer. Ideen er å finne fram til gode 
pedagogiske handlinger ved å begrunne og planlegge 
tiltak overfor barn med spesielle behov og samtidig øke 
lærerens «empowerment» eller handlekraft i møte med 
utfordringer (Tveiten & Boge, 2014). Vanskelige situasjo-
ner kan oppstå der læreren kjenner på tilkortkommen-
het både faglig og emosjonelt. Møtet mellom læreren og 
enkelte elever kan være utfordrende og krevende. Lære-
ren kan kjenne at grensene for hvordan situasjonen kan 
håndteres, utfordrer både personlige og etiske grenser. 

Gjennom veiledning med reflekterende team får 
læreren en sjanse til å bearbeide slike opplevelser og få 
støtte både til å utvikle strategier og til å arbeide videre 
med vanskelige problemstillinger. Situasjonen kan 
dermed bli konstruktiv og lærende fordi læreren da får 
mulighet til å reflektere og enten få bekreftet handlinger 
eller få ideer til nye handlingsstrategier til neste situa-
sjon oppstår.
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Veiledning kan oppleves som spennende, inspirerende, 
nyttig og energiskapende og til stor hjelp og styrke. Men 
slik veiledning kan også oppleves som krevende, skrem-
mende, vanskelig og provoserende dersom veilednin-
gen sporer av og blir en kritisk gjennomgang av lærerens 
praksis. Situasjonen i skolen er forskjellig fra kommune 
til kommune og fra skole til skole. Ofte er læreren alene 
med store grupper barn og unge, eller med enkeltelever 
som har spesielle utfordringer på ulike områder. I møte 
med kolleger i reflekterende team gis det muligheter til 
å løfte fram problemstillinger og utfordringer og drøfte 
disse med tanke på å bekrefte eller finne muligheter for 
endringer.

En utfordring for mange lærere er opplevelsen av å 
blottlegge seg ved å komme med bekymringer og tanker 
de har om barn, elever, familier, kolleger og skolele-
delse. Dette kan medføre at noen holder tilbake syns-
punkter som kunne ha bidratt til å finne løsninger eller 
til å skape endringer. Noen opplever at dette også er en 
emosjonell utfordring, særlig fordi de ikke er vant til å 
være så åpne om egne tanker om sin undervisning eller 
utfordringer i klasserommet og skolegården (Sträng & 
Sørmo, 2017).

Følgende eksempel er hentet fra en veilednings-
time ved en barneskole der det ble benyttet reflekte-
rende team: 

Under en veiledningsøkt ved en skole begynte plut-
selig veisøker å gråte. Hun hadde begynt å fortelle om 
sin arbeidshverdag og sin bekymring for en elev hun 
var svært opptatt av. Da veilederen spurte om de skulle 
avslutte veiledningen fordi det ble for vanskelig, svarte 
veisøker at hun slett ikke ville det. Det ble bare så veldig 
sterkt for henne at hun fikk anledning til å snakke om 
denne utfordringen med kolleger som var interessert i å 
høre om hennes situasjon. 

Hun opplevde skolehverdagen så krevende og tøff og 
hadde så liten tid til å snakke med andre at hun ofte tok 
problemene og utfordringene med seg hjem. Dette for-
styrret nattesøvnen og var så «kraftkrevende» at hun ble 
fysisk sliten. Nå ble hun så overveldet over at hennes 
opplevelser berørte andre kolleger, at hun ikke klarte å 
holde tårene tilbake. 

Dette eksempelet viser at reflekterende team kan være 
et nyttig verktøy for at lærere kan dele sine tanker om en 
tøff arbeidshverdag. 

En tredobbel samtale
Dersom budskapet skal oppfattes slik avsenderen 
ønsker, må mottaker og avsender ha en felles forestil-
ling om ordene og begrepenes innhold. Andersen (2007) 
fremhever at en slik samtale er en tredobbel samtale. I 
en veiledningssituasjon har veisøkeren en «indre sam-
tale» med seg selv. Veilederen må også ha det for å 
forstå, og den tredje samtalen er den som omslutter de 
andre to. En slik indre samtale skjer hos hver av samta-
ledeltakerne, mens den talen som uttrykkes eller høres, 
blir en «utvendig samtale» (Andersen, 2007). I en vei-
ledningssituasjon har det reflekterende teamet et stort 
ansvar for å hjelpe til med å klargjøre innholdet i sam-
talen og bidra til å belyse situasjonen som fremlegges så 
tydelig som mulig. 

Åpne spørsmål som nøkkel
Som nevnt er metoden eller verktøyet reflekterende team 
hentet fra familieterapifeltet, men har i en spesialpeda-
gogisk kontekst en helt annen hensikt enn å virke tera-
peutisk. Her er det ikke noe som skal «behandles», men 
refleksjonen er knyttet til handlinger og begrunnel-
ser. Gjennom dette kan man skape positive endringer 
i måten man handler på. De fleste tradisjonelle veiled-
ningssituasjoner tar som nevnt ofte utgangspunkt i et 
gjennomtenkt veiledningsgrunnlag som legges fram 
som en form for kontrakt i veiledningen (Lauvås & 
Handal, 2014). I motsetning til dette vil veiledningen 
med reflekterende team ta utgangspunkt i åpne spørs-
mål knyttet til den daglige situasjonen, uten at dette 
trenger å være knyttet til én bestemt hendelse. 

Et åpent spørsmål må stilles slik at veisøkeren kan 
velge hvilken vei samtalen skal gå. Likevel kan den som 
stiller et spørsmål, enten veileder eller en i det reflek-
terende teamet, gi uttrykk for større nysgjerrighet over-
for svarene ved å velge ut hva som er interessant i svaret 
veisøker gir. Dette forutsetter også at veiledningstonen 
i samtalen er trygg og komfortabel slik at det ikke blir 
for stort «trykk» i spørsmålet og dermed motstand som 

… reflekterende team kan være et nyttig verktøy for at lærere 
kan dele sine tanker om en tøff arbeidshverdag.
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kjennetegnes med taushet (Andersen, 2007). Gjennom å 
være åpen for hva det bør snakkes mer om, har veilede-
ren mulighet til å finne fram til nye og viktige temaer og 
knytte spørsmål til dette.

Hva slags kompetanse trengs?
Undersøkelser viser at barn med rett til spesialpeda-
gogisk hjelp og tilrettelegging ofte ikke får dette av 
kompetente spesialpedagoger. Nær halvparten av den 
«spesialundervisningen» som gis, blir gitt av ufaglærte 
assistenter (Nordahl, 2018). Dette betyr at mange barn 
med rettigheter til spesialundervisning ikke får utbytte 
av undervisningen. Det kan være fristende å tenke at 
barn som ikke har kompetente lærere, heller ikke bør 
utsettes for «spesialundervisning» som ikke nytter. Et 
forslag som ble fremmet av Nordahl og Ekspertgruppen 
for barn og unge med behov for særskilt tilrettelegging 
(2018), var å avvikle retten til spesialundervisning og 
heller bruke sakkyndig personale fra hjelpetjenestene 
inn i barnehage og skole (Nordahl 2018). Dette forslaget 
ble imidlertid ikke etterkommet i den påfølgende mel-
dingen til Stortinget. 

GSI-tall viser at det er en kraftig økning av behov 
for spesialpedagogiske ressurser (Utdanningsforbun-
det, 2019). Blant mange utfordringer her er å kunne tilby 
godt utdannet personell, men også tiltak som treffer 
barn og unges unike behov. Utfordringen ligger i om det 
finnes og utdannes nok spesialpedagoger til å løse en 
slik spenning, eller om endring i det generelle pedago-
giske arbeidet er nødvendig?

Utfordringer i arbeid med sosiale  
og emosjonelle vansker
Bonnevie (2017) har funnet at det ikke er tilstrekkelig 
med bare spesialpedagogisk kompetanse. Også andre 
rammebetingelser knyttet til institusjonens ressurser 
og utnyttelsen av disse er viktige momenter. Slike ram-
mebetingelser kan i tillegg til kompetanse være blant 
annet utredningsarbeid, tid, areal, hjelpemidler, nyttig 
organisering, samarbeid og forståelse fra skoleeier, 
kolleger og foreldre. Mange pedagoger opplever store 
utfordringer knyttet til både elevenes behov og insti-
tusjonens rammebetingelser (Ogden, 2010). I tillegg til 

at ressurssituasjonen oppleves knapp, melder mange 
om at det spesialpedagogiske fagmiljøet ofte er begren-
set samtidig som ansvaret er stort. En annen utfordring 
er at lærere med videreutdanning i spesialpedago-
gikk ofte søker andre arbeidsoppgaver enn å gå tilbake 
til barnehageavdelinger og klasserom, der de arbeider 
direkte med barna og elevene, etter avsluttet utdanning 
(Bonnevie, 2017). 

Spesialpedagogikkens oppdrag er å tilrettelegge for 
det enkelte barns individuelle behov og læring. Da må 
man også ta med at relasjoner og opplevelser i hjem-
memiljøet og på skolen kan virke både hemmende og 
fremmende på læringsprosessene. Barn som utsettes 
for ulike former for omsorgssvikt, foreldres rusproble-
mer, mobbing eller andre alvorlige forhold, vil slite på 
skolen. Når barn viser store konsentrasjonsvansker og 
uro, kan dette tyde på at barnets problem ikke nødven-
digvis er knyttet til barnet som individ, men heller er et 
resultat av systemsvikt rundt det. Barn som har angst 
og uro for forhold hjemme, kan oppfattes som ukon-
sentrerte, redde eller urolige. Noen kan ha liten selv-
forståelse og dårlig selvoppfatning, noen blir usynlige, 
mens andre oppleves som krevende og utfordrende barn 
(Jensen & Ormhaug, 2016). Når barnets mikrosystemer 
(Bronfenbrenner, 2005) forstyrres og skaper utrygghet, 
må problemene løses på andre måter enn ved å sette inn 
tiltak på individnivå. 

Dermed har spesialpedagogikken også en stor opp-
gave innenfor systemisk tenkning og kunnskap der man 
undersøker hvordan forhold kan henge sammen, og 
hvordan arbeid i nettverk og felles forståelse kan bidra 
til å løse problemene (Krumsvik & Säljö, 2013). Det er 
derfor viktig for spesialpedagoger, lærere og andre som 
arbeider med barn med spesielle utfordringer, finner 
fram til nyttige verktøy og metoder som kan hjelpe 
barnet. Da kan det være viktig at lærere selv får hjelp 
til å ta i bruk gode strategier for å se sammenhenger i 
egen kompetanse og finne fram til sin egen faglige og 
menneskelige styrke (Westerhof & Knutsen, 2016).

Ansatte i barnehager og skoler hevder at det er van-
skelig å knytte til seg spesialpedagoger fordi utdannin-
gene ikke dekker etterspørselen (Nordahl, 2018). I tillegg 
gir en travel hverdag ofte ikke rom for tilstrekkelig 

… en travel hverdag gir ofte ikke rom for tilstrekkelig  
samarbeid og refleksjon over egen praksis.
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samarbeid og refleksjon over egen praksis. For barn 
med spesielle behov kan slike tilstander ofte være øde-
leggende, og lærerne kan oppleve at situasjonen tapper 
dem for energi. For at barn med spesielle behov skal få 
utbytte av sin opplæring både i samhandling med andre 
og individuelt, er det viktig at læreren har tilstrekkelig 
kompetanse, tid og ressurser. Da må det også gis mulig-
heter til å jobbe med holdningsskapende arbeid både 
overfor skoleeier, overfor skoleledelsen og på arbeids-
plassen (Namdal, 2018).

Behov for nye strategier
Utfordringene lærere som har ansvaret for spesialpeda-
gogiske tiltak, har, knytter seg ofte til sammenhengen 
mellom skolens kompetanse (lærerens egen kompe-
tanse eller den hjelpen de kan få av andre, for eksem-
pel et spesialpedagogisk team eller PP-tjenesten) og 
møtet med hverdagsutfordringene i barnehage og skole 
(Nordahl, 2018). Ofte mangler det ikke kunnskap eller 
innsikt i barns ulike utfordringer, men kanskje hand-
ler det om hvordan denne kunnskapen skal anvendes i 
møte med det enkelte barn i utfordrende situasjoner. 

For mange kan det for eksempel være utfordrende 
å stå i situasjoner som krever at de har kontroll over 
både situasjonen og egne følelser. De er likevel nødt til 
å finne strategier de kan benytte for best mulig å sikre 
barns rettigheter ut fra de ressursene som de til enhver 
tid har tilgjengelig (Isaksen, 2017). Et spørsmål knyt-
tet til dette kan da bli om det finnes tiltak som kan 
øke læreres forståelse for hva de kan bidra med, skape 
meningsfulle læringssituasjoner og samtidig øke lære-
rens kompetanse innenfor noen avgrensede områder?

Ettersom veiledning kan oppfattes på ulike måter, 
kan det være fristende å «måle» utbyttet av veilednin-
gen opp mot hva som er mest bærekraftig for det enkelte 
barns utvikling. Det finnes et bredt spekter av veiled-
ningsmetoder som spenner fra direkte rådgivning til 
reflekterende prosesser (Aldenmyr, Paulin & Zetter-
qvist, 2009). Det kan være klokt å tenke gjennom om 
veiledningen skal føre til personlige endringer for den 
som blir veiledet, om den skal bidra til å opprettholde 
en viss orden i organisasjonen, eller om den skal føre 
til endringer i virksomhetens arbeid. Det kan også være 

nyttig å øke bevisstheten om forskjellen mellom veiled-
ning og å søke konkrete råd i vanskelige og utfordrende 
situasjoner. 

Effekten av å følge råd fra andre kan være anner-
ledes enn å finne fram til egne tiltak som resultat av 
egen kompetanse, erfaringer og personlige ferdigheter 
basert på reflekterende veiledning – slik som man kan 
oppnå ved reflekterende team. I et systemisk perspek-
tiv handler det om å se etter sammenhenger og hvordan 
synergieffekten av endringer påvirker både tenkning og 
handling. Det er imidlertid ingen grunn til å tro at vei-
ledning blir en suksess dersom den skjer så isolert på en 
institusjon at slik aktivitet blir uviktig og ikke berører 
andre eller organisasjonen. Her ligger et betydelig lede-
ransvar (Sträng, Sørmo & Navestad, 2016).

Innhold og utfordringer i veiledningen
Oppfatningen av hva veiledning er og skal være, vari-
erer ut fra hvilket ståsted man har, og hva man vil 
oppnå (Lauvås & Handal, 2014). Dette henger også ofte 
sammen med den etiske forståelsen av hva veiledning 
handler om. I mange veiledningsformer benyttes som 
nevnt en skrevet problemstilling som veisøker ønsker å 
finne ut av (Lauvås & Handal, 2014). Veiledning som er 
rettet mot handlinger, kan oppfattes annerledes enn vei-
ledning som rettes mot etikk (deontologisk etikk / plik-
tetikk eller teleologisk etikk. Dette er viktig å avklare i 
enhver veiledningssituasjon. 

Ved et på forhånd skrevet veiledningsgrunnlag er 
veisøker mer kontrollør for veiledningen. Utvalget for 
hva man ønsker at veiledningen skal inneholde, er da 
allerede avgjort, og resultatet forventes å være i henhold 
til det man har valgt. I veiledning med reflekterende 
team finnes verken et slikt utgangspunkt eller et resul-
tat knyttet til forventet tema for veiledningen. Dette kan 
gjøre veiledningen vanskelig, særlig dersom veileder har 
et kontrollbehov. I det reflekterende møtet tar samtalen 
utgangspunkt i det veisøker finner ut underveis at ved-
kommende ønsker å snakke om. Her er det ingen hinder 
som handler om å avgrense samtalen til et på forhånd 
gjennomtenkt veiledningsgrunnlag. Muligheten for å 
kunne samtale om det som oppleves som utfordrende 
og vanskelig i tilværelsen som menneske og pedagog, 
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er nærliggende. Det som opptar tanken og bevisstheten, 
kan lettere for å få plass i samtalen. På denne måten kan 
det som betyr mest, få størst plass. Gjennom lyttende 
tilhørere og åpne spørsmål vil fokuset først og fremst 
rettes mot veisøker og de utfordringer vedkommende 
trekker fram. 

Likevel kan enkelte oppfatte slik veiledning som 
truende. Når deltakerne velger å møtes uten et gjennom-
tenkt og kontrollert veiledningsgrunnlag, kan det være 
utfordrende å stille seg selv åpen for spørsmål fra andre. 
For noen er det nærliggende å forbinde dette med terapi 
som benyttes for å løse personlige problemer. I en peda-
gogisk sammenheng er ikke dette ønskelig. Utgangs-
punktet for veiledningen skal være hvordan møtet med 
barn, kolleger, foreldre og andre som er knyttet til en 
opplæringssituasjon, henger sammen og oppleves.

En annen utfordring i denne formen for veiledning 
er at det virker ressurskrevende. Lærerne har mange 
oppgaver og ofte liten tid. I våre prosjekter har tre til 
fem personer deltatt. Hensikten med reflekterende team 
som pedagogisk arbeidsverktøy er å skape et grunnlag 
for å endre tankegangen i møte med andre mennesker. 
Metoden med reflekterende team kan i utgangspunktet 
oppleves som noe krevende, men logger fra deltakerne 
som har deltatt i våre prosjekter forteller at de opplever 
muligheter til å tenke gjennom utfordringer sammen, 
begrunne egen praksis på en ny måte og fordele arbeids-
oppdrag på bakgrunn av det som kommer fram i vei-
ledningen. Dessuten forteller deltakerne at de opplever 
større grad av samhørighet og støtte når de arbeider 
sammen slik at de blir kjent med den andres tanker. 

Formålet med å arbeide på denne måten, blir å lytte 
etter hva som er viktig og hva man bør snakke mer om, 
og samtidig skille ut det som ikke er viktig. Gjennom å 
stille åpne spørsmål, undre seg og kommentere hvor-
dan veisøkers budskap oppfattes, blir dette en nøkkel til 
å ta tak i de utfordringene som veisøker har. Dette kan 
bli en ny måte å håndtere utfordringer på som kan bidra 
til å skape endringer både i pedagogikken og i hvordan 
lærere tenker om elever og om hverandre. Her er det 
måten å tenke på som blir avgjørende for endringer, ikke 
nødvendigvis hvor mye ressurser som er tilgjengelig. 

Konklusjon
I denne artikkelen har vi gjennom å vise til teori og 
praksis drøftet hvordan reflekterende team kan brukes 
som arbeidsverktøy i pedagogisk og spesialpedagogisk 
arbeid. Reflekterende team kan være et egnet bidrag til 
å utvikle oppmerksomhet og kompetanse om hvordan 
lærere kan styrke sin forståelse gjennom refleksjoner 
omkring planlegging, gjennomføring og vurdering av 
tiltak i barnehage og skole. 

Reflekterende team som pedagogisk arbeidsverktøy 
handler om hvordan man kan endre språket og tanke-
gangen i møte med utfordringer – kanskje særlig overfor 
de elevene som trenger særskilt hjelp og tilrettelegging. 
Det handler også om å fremme empowerment og hand-
lekraft i sammenhenger der lærere kjenner seg maktes-
løse og utfordret og ønsker å komme videre med å skape 
endringer for barn og unge som trenger det.�

Dag Sørmo er tilknyttet Høgskolen i Østfold, 
hvor han har vært ansatt som førstelektor i 
pedagogikk. Han er utdannet lærer og har 
tidligere arbeidet i barne- og ungdomsskolen. 
Dag Sørmo har masterutdanning i 
spesialpedagogikk og i tillegg videreutdanning 
i livssyn, familieterapi, klasseledelse og 
veiledning. Sammen med professor Dan Roger 
Sträng har han bidratt med artikler i nasjonale 
og internasjonale tidsskrifter og i prosjekter om 
spesialpedagogisk veiledning og reflekterende 
prosesser.

Dan Roger Sträng er professor i pedagogikk 
ved Høgskolen i Østfold, ved Institutt for 
pedagogikk, IKT og læring. Han har lang erfaring 
fra veiledningsfeltet, som utdanner og veileder 
i barnehager og skoler. Som forsker har han 
undersøkt pedagogiske virksomheter på ulike 
nivåer og identifisert områder med behov for 
utvikling. Sträng følger to spor i sin forskning: 
utvikling av ledere gjennom refleksiv praksis og 
utvikling av skolen for å fremme elevers læring.
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JOACHIM KOLNES, ph.d.-stipendiat og førsteamanuensis 

ved Universitetet i Stavanger

Etter innføring av elevers rett til spesialunder-
visning i 1976 ble ansatte i pedagogisk-psykolo-
gisk tjeneste (PP-tjenesten) sakkyndig instans og 
fikk i oppgave å vurdere elevers behov for spesi-
alundervisning. I den sakkyndige vurderingen tar 
PP-tjenesten stilling til om eleven trenger spesial-
undervisning, og gir skolen råd om tilretteleggin-
ger slik at eleven kan få et tilfredsstillende utbytte 
av opplæringen (Utdanningsdirektoratet, 2014). 
Fra 1998 ble også systemrettet arbeid i form av 
kompetansebygging og organisasjonsutviklings-
arbeid i skolene en del av PP-tjenestens oppgave 
(Opplæringslova 1998, § 5.6). 

I tråd med utdanningsdirektoratets føringer 
(Utdanningsdirektoratet, 2017) koples den system-
rettede oppgaven til å heve kvaliteten på den ordi-
nære opplæringen ved tidlig innsats og forebygging 
av problemutvikling (Opplæringslova 1998, § 3.1), 
mens sakkyndighetsarbeidet koples til vurdering 
av behov for spesialundervisning (Opplæringslova 
1998, § 5.1). I en slik forståelsesramme kan sakkyn-
dighetsarbeidet oppfattes som den individrettede 
motsetningen til systemarbeidet. 

Forskning på PP-tjenestens sakkyndige vur-
deringer tyder på en slik individrettet sakkyndig-
hetspraksis (Tveitnes, 2018; Franck, 2021). Her 
legges vekten på å kategorisere elevens vansker i 

Sammendrag
Målet for studien var å utforske hvordan rådgivere i 

PP-tjenesten, rektorer og lærere i skolen opplevde en 

første utprøving av en arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet. En tematisk analyse av ni intervjuer 

med PP-rådgivere, rektorer og lærere som jobbet sammen på 

tre ulike skoler, viste at PP-rådgivernes opplevelse av å bruke 

arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens de skoleansattes 

opplevelse varierte. På de to skolene som fra før opplevde tillit 

i samarbeidet, vurderte alle parter arbeidsmodellen som en 

ytterligere forbedring. For den skolen der tilliten på forhånd 

syntes å mangle, tyder resultatene på at PP-rådgivers bruk 

av arbeidsmodellen ikke var tilstrekkelig for å skape denne 

tilliten. For å oppnå en slik gjensidig tillit i det tverrprofesjonelle 

samarbeidet med PP-rådgiver, foreslås det derfor å involvere 

skoleansatte mer som aktive brukere av arbeidsmodellen.

Summary
Work model for system-based expert assessment work in 

educational-psychological service – a first trial

The aim of the study was to explore how advisers in the 

educational-psychological service (EPS), principals and teachers 

in the school experienced the first trial of a working model for 

system-based expert assessment work. A thematic analysis 

of nine interviews with EPS advisers, principals and teachers 

who worked together at three different schools showed the 

EPS advisers' experience of using the work model was quite 

consistent, while the school employees' experience of the 

EPS advisers' way of working varied. All parties at the two 

schools who previously experienced trust in the collaboration, 

considered the work model as a further improvement. However, 

for the school where the trust already seemed to be lacking, the 

results indicate that the EPS adviser's use of the work model 

was not sufficient to create this trust. As a basis for mutual trust 

in the interprofessional collaboration with the EPS adviser, it is 

finally suggested to involve school employees more as active 

users of the work model.

Nøkkelord 
ARBEIDSMODELL 

PP-TJENESTEN

SKOLEUTVIKLING

INKLUDERING 

SPESIALPEDAGOGISK PRAKSIS

Arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighets- 
arbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste  
– en første utprøving
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diagnoser, som igjen legges til grunn for en forståelse 
og vurdering av elevens behov (se f.eks. Emanuelsson 
mfl., 2001). Flere studier har problematisert hvordan 
slike vanskebeskrivelser, i verste fall og løsrevet fra en 
systemforståelse i skolen (Hustad mfl., 2013), har blitt 
brukt til å legitimere ekskludering av elever fra skole-
fellesskapet og segregering i særlige tiltak (Phil, 2002a; 
Phil, 2002b; Wold, 2006; Tveitnes, 2018; Franck, 2021). 
Denne utfordringen har blitt tematisert i samfunnsde-
batten (Barneombudet, 2017; Nordahl, 2018) og har fått 
ulike forskere til å ta til orde for å integrere systemar-
beidet med det sakkyndige vurderingsarbeidet (Moen, 
2018; Nielsen, 2018; Kolnes, 2016; Szulevicz & Tang-
gaard, 2015; Hustad mfl., 2013; Nielsen, 2012; Tveit, 2012; 
Cameron mfl., 2011; Anthun, 2002). Koplingen mellom 
systemarbeidet og sakkyndighetsarbeidet i én helhet-
lig arbeidsmåte har innen dette forskningsfeltet blitt 
omtalt litt ulikt, men benevnes i denne artikkelen som 
systemrettet sakkyndighetsarbeid.

Dreiningen fra en individrettet til en systemret-
tet sakkyndighetspraksis krever imidlertid at PP-tje-
nesten endrer måten å jobbe på. Forskning på tvers av 
sektorer har vist at dette er utfordrende å få til dersom 
forståelsen av arbeidsoppgavene ikke konkretiseres i 
gode arbeidsmåter og verktøy (Amarantou mfl., 2018; 
Coburn, 2001; Honig, 2006; Sarason, 1996; Spillane 
mfl., 2006). 

Motivert av ideen om en systemrettet sakkyndig-
hetspraksis ble en arbeidsmodell for systemretting av 
sakkyndighetsarbeidet utviklet innen rammene av et 
såkalt offentlig sektor-ph.d.-prosjekt (Forskningsrådet, 
2021). Arbeidsmodellen er et resultat av doktorgradsar-
beidets tredje og siste delstudie og bygger på kunnskap 
om systemretting av sakkyndighetsarbeidet i doktor-
gradsarbeidets to foregående delstudier. 

Elevens behov for aktiv deltakelse i samspill  
med andre i læringsmiljøet
I den første delstudien i doktorgradsarbeidet ble 
erfaringer som ansatte i skole og PP-tjeneste hadde 
med en systemrettet sakkyndighetspraksis, under-
søkt. Resultatene tydeliggjorde behovet for å utvikle 
kunnskap om elevenes behov i et samarbeid mellom 

PP-rådgiver og nøkkelinteressentene: eleven selv, for-
eldre, lærer, rektor og andre eksterne hjelpeinstanser 
(Kolnes mfl., 2020). 

Et bioøkologisk utviklingsperspektiv ble benyttet i 
denne studien som systemteoretisk perspektiv (Kolnes 
mfl., 2020). I denne forståelsesrammen oppstår vansker 
i samspillet mellom elevens særegenhet og særegen-
heter ved læringsmiljøet (Bronfenbrenner & Morris, 
2006). I et bioøkologisk utviklingsperspektiv blir samar-
beid en nøkkelfaktor for å utvikle kunnskap om elevens 
behov. Samspillsrelasjonene blir her den minste holis-
tiske analyseenheten (Pianta, 2006; Magnusson & Stat-
tin, 2006). 

Samspillsspiralen som oppstår i relasjonen 
mellom elev og andre i læringsmiljøet, fører til at 
eleven utvikler seg enten dysfunksjonelt eller til 
kompetanse (Bronfennbrenner, 2005, 2006; Ceci & 
Anderson, 2006; Sameroff, 2009, 2010; Hart, 2012). 
Samregulering fungerer som mekanisme i denne sam-
spillsspiralen (Sameroff, 2009; 2010). Elevens regu-
lering av følelser, tanker og atferd (selvregulering) 
påvirkes av og påvirker andre personers regulering av 
følelser, tanker og atferd i læringsmiljøet (selvregule-
ring). Noen traumatiserte barn trenger i første omgang 
en sansemotorisk tilnærming til samregulering (Cohen 
mfl., 2012; Ogden mfl., 2006). Alle barn og voksne tren-
ger imidlertid en relasjonell og tilknytningsbasert til-
nærming til samregulering (Marvin mfl., 2002) der 
anerkjennelsesrelasjoner mellom elev, medelever og 
voksne i læringsmiljøet etableres og vedlikeholdes 
(Honneth, 2003; 2008). 

Ifølge Sameroff (2009, 2010) er elevens selvregule-
ring uløselig knyttet til andre personers selvregulering  
i læringsmiljøet: 

When does diagnosis become individualized,  

at what stage does a child have a self-regulation  

problem instead of another-regulated problem?  

(Sameroff, 2010, s. 15)

Andre personers selvregulering omtales her som 
«andre-regulering». I en slik forklaringsmodell utvikler 
vansker seg i samspillsrelasjoner. Sitatet poengterer at 
individuell test- og diagnosesekunnskap ikke er tilstrek-
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kelig for å vurdere elevens behov. En systemrettet utred-
ning må ta stilling til hvordan eleven, med sine særlige 
behov, kan oppleve aktiv deltakelse i samspill med 
andre i det særegne læringsmiljøet (Soukakou, 2015). 
Ifølge praksisepistemologien ligger kunnskapen om 
dette inkorporert i praksis: i elevens erfaringer med eget 
skoleliv, i foreldrenes erfaringer med eleven hjemme, i 
lærers erfaringer med eleven i læringsmiljøet, i rektors 
erfaringer med skoleorganisasjonen samt hos personer 
i andre eksterne hjelpeinstansers erfaringer når de har 
utredet elevens særlige vanskeområder. 

En systemretting av sakkyndighetsarbeidet krever 
derfor at PP-rådgiveren involverer alle disse nøkkelin-
teressentene i et samarbeid for å avdekke taus, intuitiv 
og erfaringsbasert kunnskap ved aktiv refleksjon over 
handling (Dewey, 1929; Schön, 2001; Matthew & Stern-
berg, 2009). 

Utvikling av skolens kapasitet  
ved felles utforskning og læring
I den andre delstudien i doktorgradsarbeidet ble 
PP-rådgiveres opplevelse av utfordringer knyttet til 
utvikling av kunnskap om elevers behov i samarbei-
det med nøkkelinteressentene undersøkt. Resultatene 
tydeliggjorde behovet for å avklare forventninger og 
roller som grunnlag for gjensidige tillit i samarbei-
det. Resultatene viste at dette var en forutsetning for 
utvikling av kunnskap om elevens behov (Kolnes & 
Midthassel, 2021). 

I denne studien ble samarbeidsutfordringene 
koplet til en brukerstyrt og innovativ tilnærming  
til samarbeid (Kolnes & Midthassel, 2021). I en slik  
teoretisk ramme representerer nøkkelinteressentenes 
unike kunnskap om elevenes behov selve innova- 
sjonspotensialet (Humerfelt, 2012; Vis mfl., 2011; Darsø, 
2013). Studien viser at tillit skapes hvis PP-rådgiver 
anerkjenner skoleansattes behov, noe som igjen kan 
føre til at elevens foresatte lettere kan stole på at PP- 
tjenesten og skolen sammen kan få til et bedre skole- 
tilbud for eleven. 

Resultatene tyder videre på at det å ta hensyn til de 
skoleansattes behov ved å igangsette relevante skoleba-
serte tiltak kan bidra til et felles fokus på elevens behov 

(Kolnes & Midthassel, 2021). Slik kan det bli mulig for 
PP-rådgiveren å innta rollen som utforsker, i et «prak-
sis-utforskerpartnerskap» (Coburn & Penuel, 2016, s. 
48). Samarbeidet mellom PP-rådgiver og skoleansatte i 
et «praksis-utforskerpartnerskap» muliggjør utvikling 
av felles kunnskap om elevens behov som grunnlag for 
innovativ refleksjon (Karvinen-Niinikoski, 2005; Fas-
ting, 2015) over uartikulerte forståelser og taus kunn-
skap i skolekulturen (Hislop mfl., 2018). 

Ved å integrere skolens innsideperspektiv med 
PP-tjenestens utenforstående perspektiv i en felles ana-
lyse kan ny kunnskap med større validitet utvikles. 
Denne kunnskapen kan oppleves som mer verdifull og 
relevant enn kunnskap produsert gjennom et ensidig 
utenforstående perspektiv (Svensson mfl., 2007). Målet 
med denne felles utforsknings- og læringsprosessen 
er å utvikle skolers kapasitet for håndtering av elevens 
behov for aktivt samspill med andre i læringsmiljøet. 
Utvikling av kapasitet handler om å skape muligheter 
og betingelser for samarbeid og læring mellom PP-råd-
giver og nøkkelinteressentene for å fremme elevens 
læring og utvikling i skolen (Senge, 1990; Stoll, 1999; 
Harris, 2001). 

Arbeidsmodell for systemretting  
av sakkyndighetsarbeidet
Tre prinsipper ble utledet fra det teoretiske grunnlaget 
ovenfor og lagt til grunn for utvikling av en arbeids- 
modell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet:

1.	 Det er elevens behov for aktiv deltakelse i samspill 
med andre i læringsmiljøet som skal utredes.

2.	 Elevens behov er uløselig knyttet til skolens 
kapasitet til håndtering av behovet.

3.	 Skolens kapasitet utvikles i samarbeid mellom  
PPT og nøkkelinteressentene ved felles utforskning 
og læring.

Hovedprinsippet for arbeidsmodellen knyttes med  
dette til å avdekke og utvikle skolers kapasitet til hånd-
tering av elevers behov for aktiv deltakelse i samspill 
med andre i læringsmiljøet. Arbeidsmodellen er en 
steg-basert prosedyre for systemretting av sakkyndig-
hetsarbeidet i PP-tjenesten (figur 1).
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Steg 0–5 i figur 1 refererer til fasene som skal følges 
opp av skole og PP-tjeneste ved bekymring for en elevs 
læringsutbytte i tråd med PP-tjenestens utredningsopp-
drag (Utdanningsdirektoratet, 2014). 

Hvert steg har en målsetting med prosedyrer for  
måloppnåelse i parentes. De 38 konkrete og detaljerte  
prosedyrene kan av plasshensyn ikke presenteres i  
artikkelen, men kan skaffes til veie ved henvendelse  
til forfatter (joachim.kolnes@uis.no) eller lastes ned  
ved å følge denne lenken: https://www.porsgrunn. 
kommune.no/organisasjon/oppvekst/pedagogisk- 
psykologiske-tjenester/

Pilene i arbeidsmodellen (figur 1) viser hvilke valg 
PP-rådgiveren må ta for å nå målet. Hovedmålet for 
arbeidsprosessen er at flest mulig elever skal omfat-
tes av universelle tilpasninger innen det ordinære 

opplæringstilbudet (steg 0). Prosedyrene for å nå 
målet handler om å utvikle skolens kapasitet for hånd-
tering av elevens behov ved felles utforskning og 
læring. Målet for utredningsarbeidet, som handler om 
å utvikle skolens kapasitet for håndtering av elevens 
behov for samspill med andre i læringsmiljøet, inne-
bærer at skolens utredning må knyttes tett sammen 
med PP-tjenestens utredning i én sammenhengende 
utredningsprosess. 

I bekymringsfasen (steg 1) er det et mål å styrke 
skolens utredningskapasitet, slik at den saksforbere-
dende pedagogiske rapporten fra skolen som følger til-
meldingen til PP-tjenesten i tilmeldingsfasen (steg 2) 
gir retning til hva PP-tjenesten skal utrede i utrednings-
fasen (steg 3). Målet med PP-tjenestens utrednings-
fase er å utvikle skolens kapasitet ved å mobilisere 

Steg 0
[0]

Universelle tilpasninger

Steg 1
[1]

Bekymringsfasen

Steg 2
[10]

Tilmeldingsfasen

Steg 3
[20]

Utredningsfasen

Steg 4
[28]

Tilrådningsfasen

Steg 5
[36]

Individuelle tilpasninger

PUT [6] Avklaringer, ok? [2]

NEI

Stopp!
[3]

Godt opplyst sak? [4]

JA

NEI JA

Sikre 
godt 

opplyst 
tilmelding

[9]

Intern erfarings-
utveksling, steg 1

[11]

Notat, 
kompetanseutvikling

[12]

Godt opplyst tilmelding? 
[13]

NEI JA

Retur 
[14]

Utrednings-
behov? [17]

Særlige 
tiltak? 
[15]

Utrednings-
skisse [18]

Utredningsplan
[19]

Foreldresamtale
[21]

Intern erfarings-
utveksling, steg 3 

[29]

      Sakkyndig vurdering 
[37]

Vedtak/IOP

Re-vurdering, særlige 
tilrettelegginger? 

[38]

Start steg 1 [1]

Elev-/foreldresamtale
[22]

Lærersarmtale [23]

Intern erfaringsutveksling, 
prosedyre 21-24

[25]

Validering av behov 
med elev-/foreldre

[26]

Notat, kompetanseutvikling
[30]

Skolens kapasitet for 
håndtering av elevens behov?

[31]

Høy Lav

0 [32] 5 [33]

PUT [6]?

Særlige tiltak?
[34]

Kapasitet? [5]

Høy Lav

Særlige tiltak? 
[7]

Notat, 
kompetanseutvikling 

[16]

Notat, 
kompetanseutvikling

[35]

Validering av behov 
med skole og hjem

[27]

Notat, 
kompetanseutvikling 

[8]

Utforskende 
tilstedeværelse 

i skolen 
[24]

Rektor

AEH Lærer

ForeldreElev
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nøkkelinteressentenes kunnskap om elevens behov 
innen rammene av en intensiv, løsningsfokusert og 
utforskende tilstedeværelse i skolen. 

Basert på dette lages et løsningsforslag som valide-
res av nøkkelinteressentene. I tilrådningsfasen (steg 4) 
er det et mål at PP-rådgiver bruker løsningsforslaget som 
utgangspunkt for å vurdere skolens kapasitet for hånd-
tering av elevens behov i samarbeid med rektor. Kapa-
sitetsvurderingen legges så til grunn for vurdering av 
tiltak som kan heve skolens kapasitet for håndtering av 
elevens behov på et kontinuum fra universelle tiltak i 
steg 0 til særlige individuelle tilpasninger i steg 5. 

Samtaleverktøy (Seikulla & Arnkil, 2007) og verk-
tøy for pedagogisk analyse (Nordahl & Overland, 2015) 
er integrert i de 38 prosedyrene. Rammene for denne 
første utprøvingen av arbeidsmodellen var at den skulle 
brukes av PP-rådgiverne som «en mental arbeidsmodell 
– en hjelp for tanken». Rektorer og lærere ble derfor ikke 
direkte involvert ved utvikling av eller opplæring i bruk 
av arbeidsmodellen.

Mål og forskningsspørsmål
Målet med denne studien er å få kunnskap om hvor-
dan skoleansatte og PP-rådgivere opplever en første 
utprøving av arbeidsmodellen. 
 
Forskningsspørsmål:

•	 Hvordan opplevde PP-rådgiverne å prøve  
ut arbeidsmodellen?

•	 Hvordan opplevde rektorer og lærere  
PP-rådgivernes arbeidsmåte?

Funn diskuteres i lys av rasjonalet for arbeidsmodellen, 
presentert ovenfor. Implikasjoner for en første revisjon 
foreslås.

Metode
For å fange PP-rådgivere, lærere og rektorers opplevel-
ser ved utprøving av arbeidsmodellen ble det benyttet 
kvalitative forskningsintervjuer som metode. I denne 
eksplorerende tilnærmingen og utforskningen ble søke-
lyset rettet mot intervjupersonenes opplevelse av for-
hold i den profesjonelle settingen. Dette er konsistent 

med en generisk tilnærming til kvalitativ forskning 
(Percy mfl., 2015). Tre PP-rådgivere som jobbet med tre 
rektorer og tre lærere på tre ulike skoler, i alt ni intervju-
personer, ble rekruttert for utprøving av modellen med 
påfølgende individuelle dybdeintervjuer. Åtte av de ni 
intervjupersonene var kvinner. Alderen varierte fra 30 til 
50 år, med et gjennomsnitt på 42 år. Åtte av de ni hadde 
barnehage- eller allmennlærerutdanning med tilleggs-
utdanning, mens en av intervjupersonene hadde utdan-
ning som klinisk psykolog. 

Etter å ha innledet intervjuet med et åpent spørs-
mål knyttet til intervjupersonenes opplevelse av 
utprøvingen ble spørsmålsstillingene videre spisset 
inn på Wolfs klassisk tredelte taksonomi for vurdering 
av sosial validitet (Wolf, 1978). Sosial validitet handler 
ifølge Wolf om

1.	 innovasjonens målsetting; om det intenderte 
resultatet av intervensjonen opplevdes som 
nødvendig og/eller sosialt signifikant

2.	 innovasjonens arbeidsmåte; om prosedyrene 
som ble brukt for å oppnå målet, opplevdes som 
akseptable 

3.	 resultatet av innovasjonen; om resultatet opplevdes 
som tilfredsstillende og verdt innsatsen som 
krevdes for å nå det 

De individuelle intervjuene ble semistrukturert for å 
sikre at de samme temaene ble adressert i alle intervju-
ene. Samtidig ble det lagt vekt på å følge opp mulige vik-
tige individuelle refleksjoner (Brinkmann & Kvale, 2015). 
Intervjuene varte i 60–90 minutter og ble gjennom-
ført på intervjupersonenes arbeidssted vinteren 2021. 
Intervjuene ble transkribert ordrett fra lydopptak på 
stedet og ble kodet ved hjelp av NVivo12 (NVivo, 2015).

Dataanalyse
En teoridrevet tematisk analyse ble benyttet for å identi- 
fisere, analysere og rapportere om mønstre i dataene  
(Braun & Clarke, 2006). Et teoretisk rammeverk for  
analysen kan gjøre forskeren mer sensitiv for subtile 
trekk ved dataene (Tuckett, 2005). For å sikre at temaene 
som ble generert, var et uttrykk for PP-rådgivernes  
bruk av arbeidsmodellen, ble spørsmålsstillinger i  
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intervjuguiden for PP-rådgiverne som omhandlet denne 
sammenhengen, kodet først. Deretter ble denne aktuelle 
tråden fulgt videre ved koding av spørsmålsstillinger 
knyttet til rektorer og læreres opplevelse av arbeidsmå-
ten. Basert på en idé om hva som skulle undersøkes i 
dataene, ble en helhetlig tilnærming til koding benyttet 
(Miles mfl., 2014). 

En lukket kodingsprosedyre, der data ble kodet 
med utgangspunkt i intervjuguiden, ble gjennomført 
først. Deretter ble en åpen kodingsprosedyre gjennom-
ført med lesing og re-lesing for å fange ytterligere infor-
masjon i og på tvers av de første kodene. Definering og 
raffinering av temaer samt vektleggingen av analysens 
«hovedfortelling» førte til navngivning av temaene slik 
de blir presentert i resultatdelen av studien. 

I denne teoridrevne og tematiske analysen (Braun 
& Clarke, 2006) ble søkelyset satt på å identifisere det 
underliggende latente temaet uttrykt i forskningsspørs-
målet på et fortolkende nivå (Boyatzis, 1998). Utvik-
lingen av temaer i en slik tolkningsanalyse innebærer 
tolkningsarbeid (Braun & Clarke, 2006). Denne tilnær-
mingen til temaanalyse kommer fra et konstruksjo-
nistisk kunnskapsparadigme, der mening og erfaring 
blir forstått som sosialt produsert og reprodusert (Burr, 
2006).

Etikk 
Deltakerne ble muntlig informert om formålet med stu-
dien og studiedesignet. De ble skriftlig informert om 
at deres anonymitet ville bli ivaretatt. Alle deltakerne 
signerte skjema for informert samtykke og ble infor-
mert om at de hadde muligheten til å trekke seg fra 
undersøkelsen. Studien er godkjent av Norsk senter for 
forskningsdata (NSD).

Resultater
Hvordan opplevde PP-rådgiverne å bruke arbeidsmo-
dellen, og hvordan opplevde rektorene og lærerne 
PP-rådgivernes arbeidsmåte? 

Tallene 1–9 i parentes refererer til hver av de ni 
intervjupersonene og til egne presiseringer av intervju-
personenes utsagn. I tillegg refereres det til de ulike ste-
gene eller prosedyrene i arbeidsmodellen (jf. figur 1).

PP-rådgiverne opplevde at arbeidsmodellen  
legitimerte en intuitiv praksis
PP-rådgiverne forteller at arbeidsmodellen i stor grad 
konkretiserte og legitimerte en intuitiv praksis. De 
opplevde at målsettingene som ble lagt til grunn for 
arbeidsmodellen, harmonerte godt med egne målset-
tinger. En av PP-rådgiverne uttrykker det slik: «Måten 
å jobbe på appellerer til den måten jeg egentlig ønsker 
å jobbe på» (9). PP-rådgiverne fremhever i denne sam-
menheng modellens steg 3, utredningsfasen:

Med den utforskende tilstedeværelsen i skolen, kan 

du si, så oppstår det et samspill rett og slett mellom 

lærer, elev, ledelse og meg … og istedenfor å bare sitte 

og skrive det, rett og slett, og bare snakke om det, så 

gjorde vi det i fellesskap, ja, følte jeg da. Og jeg mener 

jo at det styrker den sakkyndige vurderingen når du 

faktisk er delaktig og i større grad er med i prosessen 

når du skal sende den ut som et ferdig produkt. (9) 

En annen PP-rådgiver presiserer at utredningsspiralen 
(prosedyre 24 i steg 3) bidro til å starte og strukturere en 
samarbeidsprosess som hjalp PP-rådgiveren til å komme 
i posisjon til de ansatte ved skolen:

Det er nok der, på en måte, jeg har jobbet da, for å si 

det sånn. Og det er jo ikke sikkert at skolen har den 

opplevelsen, at jeg sitter og jobber med dem der, for å 

si det sånn, men det er jo på en måte min … det er her 

jeg på en måte har knadd dem litt, for å si det sånn. (6) 

Mer spesifikt rapporterte PP-rådgiverne at utrednings-
spiralen i utredningsprosedyren (prosedyre 24) bidro 
til et tettere samarbeid med skoleansatte, til å avklare 
PP-rådgivers rolle i skolen og til en dialog med skole-
ansatte. PP-rådgiverne legger her vekt på at utrednings-
spiralen hjalp dem med å gjennomføre et dynamisk 
utredningsarbeid, uttrykt på følgende måte:

Vi gikk jo litt videre, og så gikk vi til … måtte vi tilbake 

igjen. Så den sirkelen (utredningsspiralen) er jo egent-

lig hjertet i … hjertet i modellen, tenker jeg. Vi måtte ut 

og så ble det lite granne drøfting og litt endring, og så 

blir det tilbake igjen, og så prøvde vi ut, og ja … (9) 
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En annen PP-rådgiver poengterer at den sakkyndige vur-
deringen ikke gjøres i et vakuum, men at utredningsspi-
ralen bidrar til at den sakkyndige vurderingen i større 
grad bygger på felles erfaringer i samarbeidet mellom 
PP-tjenesten og skolen. Dette gjør at de skoleansatte kjen-
ner seg igjen i det som står i den sakkyndige vurderingen 
når de skal bruke den videre for å utforme en individuali-
sert plan for eleven. En PP-rådgiver sier det slik:

De skal kjenne den (sakkyndige vurderingen) igjen, de 

skal vite hva de har prøvd, og de skal liksom ikke bare 

se den der smørbrødlista med tiltak … for dette har vi 

jo jobbet med (i utredningsspiralen) … det skal ikke 

være et sjokk å få den (sakkyndige vurderingen), eller 

liksom at nå begynner arbeidet. Derfor så mener jeg at 

den utredningsspiralen burde inn i alle PP-rådgiveres 

praksis … jeg liker den veldig! (8) 

Det poengteres at den dynamiske måten å jobbe på i 
utredningsprosedyren gir PP-rådgiveren opplevelsen av 
å gi skolen direkte hjelp med en gang, noe PP-rådgiverne 
opplever at de skoleansatte liker. «For da fant vi jo ut 
hva … hvilke tiltak vi skulle sette i gang først. Og det 
handler jo ikke om så veldig store tiltak, men noen små 
som kan utgjøre en forskjell» (9). Denne PP-rådgiveren 
peker på at utredningsprosedyren hjelper PP-rådgiveren 
til å rette søkelyset mot den felles arbeidsprosessen 
som skal gjennomføres, til forskjell fra kun å vektlegge 
PP-rådgiverens sakkyndige sluttrapport. «Det senker 
bekymringen og øker ansvarliggjøringen og bevisst-
gjøringen blant skoleansatte» (8). 

Steg 3, utredningsprosedyren, ser altså ut til å tyde-
liggjøre PP-rådgivernes intuitive praksis og hjelpe 
PP-rådgiveren til å komme i posisjon overfor de skolean-
satte innen rammene av utredningsspiralen.

PP-rådgiverne opplevde kapasitetsvurderingen  
som vanskelig og spennende 
PP-rådgiverne rapporterer høy grad av lojalitet til 
arbeidsmodellen. Ingen av PP-rådgiverne rappor-
terte at de i særlig grad avvek fra stegene eller prose-
dyrene. PP-rådgiverne opplever langt på vei modellen 
som akseptabel å bruke, men poengterer at kapasitets-
vurderingen i steg 4 oppleves som svært krevende. En 

av rådgiverne uttrykker seg slik om kapasitetsvurderin-
gen: «Den er ikke vanskelig for meg å akseptere, men 
den er vanskelig … den … der har vi en lang vei å gå, føler 
jeg» (8). En annen PP-rådgiver sier at «det har vært noen 
utfordringer når det gjelder samarbeid og det å kunne 
formulere seg uten å tråkke noen på tærne og si det galt» 
(6). En hovedutfordring som poengteres her, er hvordan 
kapasitetsbegrepet skal forstås og operasjonaliseres i 
samarbeidet mellom PP-rådgiver og skoleansatte:

Vi (PP-rådgivere) bruker jo sånne litt ulne begreper, 

ikke sant, istedenfor å gå inn i hva det er som gjør at 

kapasiteten er lav, hvis du skjønner. Vi (PP-rådgivere) 

liker jo ikke når vi møter på beskrivelser av unger (i 

skolen) som vi synes er litt sånn kanskje sleivete eller 

nonchalante, men jeg tenker at vi (PP-rådgivere) kan 

risikere å gjøre det samme om skolen, om skoleorgani-

sasjonen og personene i den. (8)

PP-rådgiverne legger vekt på at en klargjøring av kapasi-
tetsbegrepet vil gjøre det mulig å trene på hvordan dette 
skal kommuniseres til skoleansatte og i den sakkyndige 
vurderingen, uten at en slik vurdering rammer skolean-
satte. Dilemmaet ved kapasitetsvurderingen illustreres 
på følgende måte fra en av PP-rådgiverne:

Hva skal man si, man skal jo ikke tråkke noen helt på 

tærne heller, men man skal jo være ærlig allikevel. 

Man skal ikke pakke det for mye inn. Så det synes jeg 

er veldig spennende, og jeg synes det er på høy tid at 

det kommer. (6)

Mens kapasitetsvurderingen i arbeidsmodellens steg 
4 oppleves som det vanskeligste elementet i arbeids-
prosessen, oppleves dette altså samtidig som det mest 
spennende og nyskapende elementet. Et aspekt her er 
at arbeidsmodellen legitimerer det å flytte oppmerk-
somheten fra å vurdere elevens vansker til å vurdere 
skolens kapasitet for håndtering av vanskene. En av 
PP-rådgiverne uttrykker seg slik:

Nå kan jeg få lov til å være litt mer ærlig på det da, 

fordi at man har … som rådgiver så ser man jo alt dette 

… har jo alltid gjort det, og vi gjør våre vurderinger 

av det uansett. Men man har jo ikke skrevet det ned i 

sakkyndig vurdering før nå! (6)
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Måten å jobbe på i sakkyndighetsprosessen «tvang» 
frem en endring av malen for sakkyndig vurdering. 
Endringene knyttet seg her til å tydeliggjøre sakkyn-
dighetsarbeidets «røde tråd», ved å beskrive den utfor-
skende samarbeidsprosessen (utredningsprosessen, 
steg 3) som ble lagt til grunn for kapasitetsvurderin-
gen (steg 4). En av PP-rådgiverne begrunner endringen 
av måten å skriftliggjøre seg på i den sakkyndige vurde-
ringen slik: «Den sakkyndige vurderingen skal ikke kun 
svare på lovverkets paragrafer. Den skal også være nyttig 
for skolen» (9). 

Kapasitetsvurderingen oppleves altså som vanske-
lig. Kapasitetsbegrepet oppleves uklart og blir derfor 
også vanskelig å operasjonalisere i muntlig og skrift-
lig kommunikasjon med skoleansatte. Kapasitetsvur-
deringen opplevdes samtidig som det mest nyskapende 
i modellen og førte til endring av måten å uttrykke seg 
på i den (skriftlige) sakkyndige sluttvurderingen. Alt i 
alt opplevde PP-rådgiverne resultatet av sakkyndighets-
prosessen som tilfredsstillende, og at det var verdt inn-
satsen. Bevisstgjøringen knyttet til vurdering av skolens 
kapasitet samt opplevelsen av effektivitet trekkes her 
frem. En av PP-rådgiverne sier: 

Jeg føler ikke at jeg har brukt noe mer tid enn jeg ville 

gjort i en annen sakkyndig vurdering. Så det har abso-

lutt vært verdt innsatsen. (9)

Rektorene ved skole 1 og 2 opplevde å få en  
sparringpartner i PP-rådgiveren
Rektorene forteller at PP-rådgivers arbeidsmåte oppleves 
som akseptabel, og at arbeidsmåten i stor grad harmoni-
serer med rektorenes egne målsettinger. Rektorene opp-
levde stor grad av tillit i samarbeidet med PP-rådgiver. 

… tilliten vokser jo når man ser nytten av arbeidet 

PP-rådgiveren gjør som veileder (for lærer). Da har 

man større tillit til og tro på at den måten å jobbe på 

fungerer. (3)

Sitatet fra rektoren illustrerer at tilliten oppstår fordi 
rektor ser at samarbeidet mellom PP-rådgiver og 
lærer fungerer. Rektorene knytter samtidig tilliten til 
egne drøftinger med PP-rådgiver om måter å utfordre 

lærerne på i de ulike stegene i sakkyndighetsprosessen. 
Rektorene opplever at de får en sparringpartner.

Det er jo ikke bare de positive tingene hun (PP-rådgiver) 

løfter frem da, det er jo også det som kanskje hemmer, 

ikke sant, men jeg (rektor) synes hun gjør det på en 

respektfull måte … Hun er jo ikke her i hverdagen, og 

hun har ikke personalansvar her eller organiseringsan-

svar … så det blir en fin sånn sparringpartner. (1)

Rektorene rapporterer mer spesifikt om at det ble sparret 
om skoleutvikling innen rammene av utredningspro-
sedyren, steg 3, og om ressursfordeling og ressursbruk i 
tilrådningsprosedyren, steg 4. Sparringen førte til at rek-
torene opplevde å bli involvert i det sakkyndige utred-
nings- og vurderingsarbeidet og til at det oppsto et felles 
erfaringsgrunnlag. En av rektorene uttrykker det slik:

Tidligere har vi ikke fått til en samhandling som gjør 

at den kunnskapen som begge parter har (skoleansatte 

og PP-rådgiver), har blitt til nye felles erfaringer. Og 

kunnskap. Men i den prosessen her gjøres det litt mer 

… på grunn av samhandlingen vi har. (3)

Alt i alt opplevde rektorene ved skole 1 og 2 sakkyn-
dighetsprosessen som tilfredsstillende og verd inn-
satsen: «Ja, det var absolutt en god prosess. Jeg kunne 
godt tenke meg at alle prosesser kunne være sånn!» (1). 
«Ja. Fordi som jeg sa tidligere: Det er denne måten jeg 
ønsker å jobbe på!» (3). Rektorer ved skole 1 og 2 sin opp-
levelse kontrasteres imidlertid av rektor ved skole 3 sin 
fortelling. 

Rektor ved skole 3 opplevde å måtte vente  
og mase på den sakkyndige vurderingen
Denne rektoren opplever tilliten til PP-tjenesten som 
tynnslitt, ettersom skolen har ventet lenge på mange 
sakkyndige vurderinger. 

Min opplevelse er jo at det er jeg som må holde i alle 

trådene. Og det er jeg som må etterspørre hvordan det 

ligger an, hvor vi er hen i den saken. Og noen ganger  

så … Vi har noen og tretti saker som vi venter på 

sakkyndig vurdering på. Og i det så opplever jeg at  

jeg … At jeg må mase da på … Og det … Det er på en 

måte ikke egentlig min rolle, for jeg har ikke noe 
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arbeidsgiveransvar for (PP-rådgiver). Det er jo ikke … 

Og det synes jeg blir litt vanskelig fordi at det går litt 

sent, eller det tar lang tid. Og det er ikke for meg en 

struktur som jeg ville lagt hvis jeg hadde hatt ansvaret. 

Og det er en utfordring. (4)

Rektoren beskriver videre at denne ventingen på 
PP-rådgivers sakkyndige vurdering skaper konflikter 
med ledelsen i PP-tjenesten knyttet til ansvarliggjøring 
av PP-rådgiver. Det kan også skape konflikter med for-
eldre når det gjelder skolens ansvar for oppfølgning av 
eleven. Rektoren opplever at skolen ikke får den vei-
ledningen som ligger implisitt i den utforskende til-
stedeværelsen (prosedyre 24) i utredningsprosedyren 
(steg 3). 

Vi klarer ikke oppdraget selv da, vi trenger at vi … Vi 

kanskje trenger veiledning, lærerne trenger veiled-

ning, vi trenger noen gode råd, hvordan skal vi tilrette-

legge undervisningen best mulig? (4) 

Rektor ved skole 3 sin opplevelse står her i sterk kontrast 
til opplevelsene rektorene ved skole 1 og 2 hadde når det 
gjaldt PP-rådgivers arbeidsmåte i utredningsprosedyren, 
steg 3. Opplevelsen av samarbeidet med PP-rådgiver i til-
rådningsfasen (steg 4) er også slående:

For jeg vet ikke når jeg kommer på et møte, så … og 

hun skal ha en gjennomgang av sakkyndig vurdering, 

så aner ikke jeg, har hun anbefalt ikke spesialunder-

visning, hundre timer, to hundre timer, hva har hun 

anbefalt? Vet ikke. (4) 

Alt i alt ser rektor ved skole 3 ut til å ha vanskelighe-
ter med å akseptere PP-rådgivers arbeidsmåte. Rektoren 
opplever liten grad av samarbeid, og samarbeidet opp-
leves i liten grad som tilfredsstillende. På spørsmål om 
rektor synes at resultatet av sakkyndighetsprosessen var 
verd innsatsen, svarer hun følgende:

Ja. Jeg har ikke hatt noen spesiell innsats, så det burde 

jeg kanskje hatt, men jeg har ikke … For jeg tenker jo at 

hvis det er forventet at jeg skal ha en innsats når vi har 

tilmeldt og saken er hos PPT, hvis det er forventet at 

jeg skal gjøre noe da, så gjør jeg ikke det. Den forvent-

ningen vet ikke jeg om. (4)

Lærerne ved skole 1 og 2 opplevde en dialogbasert  
og elevfokusert arbeidsmåte
Lærerne forteller at måten PP-rådgiveren jobbet på, 
var lett å akseptere, noe som knyttes til det inten-
sive samarbeidet i utredningsspiralen (prosedyre 24), 
med tett oppfølgning i et kortere tidsrom. Involvering i 
PP-tjenestens utredning (utredningsprosedyren, steg 3) 
førte til at lærerne opplevde å bli lyttet til og tatt med på 
råd. Denne arbeidsmåten opplevdes som en kontrast til 
en arbeidsmåte der PP-rådgivers kunnskap om elevens 
vansker danner utgangspunktet for kontakten mellom 
PP-rådgiver og lærer. En av lærerne uttrykte det slik:

Så selv om hun (PP-rådgiver) hadde papirer på at det 

var sånn og sånn, så kunne vi (lærere) fortelle noe som 

på en måte ikke motbeviste, men som gjorde at de 

resultatene kanskje ikke stemte helt overens med det 

vi opplever i klasserommet sånn sett, da. Og da iste-

denfor å liksom nei, men sånn er det, så bygger hun jo 

hele tiden videre på det vi sier, og … så jeg følte at … jeg 

og vi på skolen ble hørt. (2) 

En annen lærer poengterer dialogen som oppsto i 
PP-rådgivers utforskende tilstedeværelse på skolen 
(utredningsspiralen, prosedyre 24): «Her var det en mer 
pågående dialog enn vanlig … det likte jeg!» (7). Lærerne 
opplevde videre at dialogen mobiliserte et felles enga-
sjement for eleven, og at denne dialogbaserte og elevfo-
kuserte innfallsvinkelen til utredningsarbeidet skapte 
tillit mellom PP-rådgiver og lærer:

Altså, det er jo frustrerende når du på en måte … det 

er jo en grunn til at man melder opp, på en måte. Da 

har man jo kommet til et punkt hvor man føler at 

man ikke har mer å gi. Da er det avgjørende å få tillit 

på at det du har gjort er bra, men at nå går vi videre 

sammen. (2)

Lærerne vektla videre at måten PP-rådgiver ledet det 
dialog- og elevfokuserte samarbeidet på, mobiliserte 
skolens egen kapasitet i utredningsarbeidet:

Det har jo gått fra en prosess hvor på en måte hun 

(PP-rådgiver) har tatt litt ledelsen til å, på en måte …  

at vi har følt at oi, her kan vi komme med mye,  

til at nesten på siste møte var det vi som stod for 
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mesteparten av pratingen. Uten at jeg følte vi over-

kjørte henne, men jeg følte at vi kunne bidra litt i den 

sakkyndige vurderingen og på en måte føle at når den 

kommer, så blir det ikke noe sånn store overraskelser 

eller vanskelig for oss da. Men at det er noe vi føler vi 

kan overkomme. (2)

En annen lærer poengterer hvordan denne dialog- og 
elevfokuserte arbeidsmåten gjør at man ikke går og 
venter på PP-tjenestens sakkyndige vurdering, og at 
denne avsluttende skriftlige rapporten nærmest blir 
overflødig:

For meg så trenger nesten ikke den sakkyndige vurde-

ringen å komme, fordi vi har hatt alle disse møtene, vi 

har masse tiltak å prøve ut. Så den sakkyndige vurde-

ringen blir nå bare et papir for hennes del da, eleven 

sin del. Men for oss lærere så blir jo ikke den like viktig 

når vi har hatt alle disse møtene. (7)

Alt i alt opplevde lærerne ved skole 1 og 2 resultatet av 
sakkyndighetsprosessen som tilfredsstillende og verd 
innsatsen:

I en sånn prosess så er det viktig med samarbeid, det 

er viktig å lytte til hverandre og bli enige om ting … 

det har jeg jo savnet litt … så når jeg opplevde det nå, 

så tenkte jeg at det her, det er det jeg har ønsket at PPT 

skal være. (2)

Lærer ved skole 3 opplevde arbeidsmåten som uklar
I kontrast til lærerne ved skole 1 og 2 som klart poeng-
terte sin opplevelse av samarbeidet med PP-rådgiver 
i sakkyndighetsprosessen, fremsto læreren ved skole 
3 sin opplevelse av samarbeidet som betraktelig mer 
uklar. Resultatet av sakkyndighetsprosessen beskrives 
som: «Ok, helt greit, men ikke helt topp» (5). Læreren 
poengterte imidlertid at PP-rådgivers arbeidsmåte i liten 
grad påvirket hennes måte å jobbe på i skolen:

Det har jo ikke skjedd så veldig mye da, det har det 

ikke … om det er på grunn av meg, eller om det er på 

grunn av (PP-rådgiver), eller om det er litt … Jeg tror det 

er mange faktorer som gjør at vi ikke har fått gjort så 

mye, da. (5) 

Samarbeidet oppleves som uklart. På tross av at hun 
følte seg hørt av PP-rådgiveren, savner denne læreren 
en kontinuitet og struktur i og plan for veiledning knyt-
tet til utprøving av tiltak initiert av PP-rådgiveren (utred-
ningsprosedyren, steg 3): «Det skjedde ikke noe, fordi 
jeg ikke helt forsto hva jeg skulle gjøre, men da burde jeg 
vel kanskje ha spurt (PP-rådgiver)!» (5). Læreren hadde 
videre forventninger om at PP-rådgiver var mer til stede 
i klasserommet: 

Jeg føler ikke at hun (PP-rådgiver) har vært så mye i 

klasserommet … og på en måte observert. Vi har ikke 

hatt så veldig mange samtaler. (5) 

På spørsmål om læreren opplevde at hun lærte noe i 
sakkyndighetsperioden, svarer hun: «Nei, jeg føler ikke 
jeg har lært så mye nytt egentlig. Det gjør jeg faktisk 
ikke!» (5). 

Føringene for bruk av arbeidsmodellen opplevdes  
som en begrensende faktor
Flere av intervjupersonene poengterte hvordan ram-
mene for bruk av arbeidsmodellen som PP-rådgivers 
«mentale arbeidsmodell – en hjelp for tanken» opplev-
des som en begrensende faktor med tanke på samar-
beidet mellom skolen og PP-tjenesten. PP-rådgiver ved 
skole 3 uttrykte seg slik:

Skolen og læreren har jo ikke sett modellen som vi har 

jobbet etter. Så det jeg visualiserer ut av den modellen, 

om hvordan jeg tenker å få skissert det, det har jo ikke 

de forutsetninger for … jeg er veldig glad i modeller og 

forklare litt hvor vi er hen, og hva vi har tenkt. Så hvis 

jeg kunne velge, så ville jeg vel brukt den mer som et … 

kommunikasjonsredskap. (9)

Behovet for å bruke arbeidsmodellen mer som en sam-
arbeidsmodell for å heve felles forståelse for hva som 
forventes av henholdsvis PP-rådgiver, rektor og lærer i 
deres respektive roller, poengteres videre: Rektor ved 
skole 2 uttrykker det slik: 

Jeg tror det blir like viktig at vi i ledelsen ved skole- 

virksomhetene får introdusert den modellen, tanke- 

gangen rundt den, hvordan den skal fungere, for å 

avklare roller og ulike forventninger i samarbeidet
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og for å sikre en felles forståelse slik at vi kan få det  

til best mulig sammen. (3) 

PP-rådgiveren på samme skole (2) påpeker:

Vi (PP-rådgivere) har en vei å gå for å vite hvordan vi 

skal gjøre det på en måte som gjør det (arbeidsmå-

ten) forståelig både for oss selv, men også, ikke minst 

for skolen sånn at de tar det til seg … at vi får til noe 

sammen. (8) 

Behovet for å bruke arbeidsmodellen mer som et kom-
munikasjonsredskap og felles samarbeidsmodell synes 
størst når samarbeidet i utgangspunktet er krevende. 
Rektor ved skole 2 poengterer dette:

Det har jo gått fint her fordi vi allerede har ganske like 

synspunkter, men det kan også være omvendt … at 

rektor og lærer ikke tar imot, ja, ikke helt ser poenget 

i det her … da blir det vanskeligere for PP-rådgiveren 

å komme inn med disse prosessene og tankene. Men 

hvis det blir presentert og jobbet litt med i felles drøf-

ting med PP-rådgiveren og de som er på skolen, så kan 

kanskje forståelsen økes da, på en måte. (3)

Diskusjon
Resultatene viser altså at PP-rådgivernes opplevelse av 
å bruke arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens 
de skoleansatte (rektorene og lærerne) sin opplevelse 
av PP-rådgivernes arbeidsmåte varierte. Dette hoved-
funnet diskuteres videre i lys av det teoretiske rasjonale 
for arbeidsmodellen, for å få en dypere innsikt i hvorfor 
PP-rådgivernes arbeidsmåte opplevdes ulikt.

Forventninger, rolleutøvelse og tillit
Resultatene viser at PP-rådgiverne i stor grad aksepterte 
måten å jobbe på. PP-rådgiver ved skole 3 var imidler-
tid mindre tilfreds med resultatet av arbeidsproses-
sen enn PP-rådgiverne ved skole 1 og 2. De ansatte ved 
skole 3 hadde da også vanskeligere for å akseptere måten 
PP-rådgiveren jobbet på, og de var mindre tilfredse med 
resultatet enn ansatte ved skole 1 og 2. 

Ifølge Wolfs tredelte taksonomi for vurdering 
av sosial validitet (Wolf, 1978, s. 6) styres aksept for 
og resultat av arbeidsmåten i stor grad ut fra hvilke 

forventninger som knyttes til den. Resultatene av denne 
undersøkelsen viser at mens ansatte ved skole 1 og 2 
preges av en relativ klar forventning om å bli involvert 
i et utforskende partnerskap, preges forventningene til 
ansatte ved skole 3 av lærers uklare forventning og av 
rektors klare forventning om at PP-rådgiveren skriver og 
leverer den sakkyndige vurderingen. Dermed kan vi si 
at ansatte ved skole 3 sine forventninger samsvarer med 
tidligere forskning på PP-tjenesten som viser at sakkyn-
dighetsprosessen vanligvis blir forstått som en skrive-
prosess som PP-tjenesten skal utføre (Nordahl, 2018; 
Tveitnes, 2018; Kolnes mfl., 2020).

Mens ansatte ved skole 1 og 2 sine forventninger om 
å bli involvert i en felles utforskningsprosess harmone-
rer med PP-rådgivers systemrettede arbeidsmåte, tyder 
resultatene på at det oppstår spenning mellom PP-rådgi-
ver og ansatte ved skole 3 når PP-rådgiveren forsøker det 
samme der. Tidligere forskning på utfordringer knyt-
tet til systemretting av sakkyndighetsarbeidet (Kolnes & 
Midthassel, 2021) har vist at mens PP-rådgiveren er opp-
tatt av å endre faktorer i elevens læringsmiljø, er sko-
leansatte ofte opptatt av at PP-tjenestens sakkyndige 
vurdering skal legitimere bruk av ressurser på å ta elever 
ut av klassen i segregerende tiltak (Tveitnes, 2018). 

En vag og tvetydig systemforståelse i sakkyndig-
hetsarbeidet kan gjøre at PP-rådgiveren blir sårbar over-
for en sterkt individrettet skolekultur. Dette kan føre til 
at PP-rådgiveren gir etter / gir opp samarbeidet med sko-
leansatte om å endre faktorer i læringsmiljøet (Kolnes & 
Midthassel, 2021). En slik uklar systemforståelse (Bro-
fennbrenner, 2005; 2006) kan gjøre det vanskelig å ope-
rasjonalisere kapasitetsbegrepet (Senge, 1990; Stoll, 
1999; Harris, 2001) i samtalen med skoleansatte og i den 
skriftlige sakkyndige vurderingen.

Resultatene fra studien kan også tyde på at mens 
samarbeidet mellom PP-rådgivere og skoleansatte ved 
skole 1 og 2 var preget av tillit, var samarbeidet mellom 
PP-rådgiver og skoleansatte ved skole 3 preget av mis-
tillit. Tidligere forskning har pekt på hvordan tilli-
ten mellom PP-rådgiver og skoleansatte utfordres når 
PP-rådgiveren, ved systemretting av sakkyndighetsar-
beidet, setter de skoleansatte i en krevende dobbeltrolle 
som både mottakere av hjelp fra PP-tjenesten og som 

65

Sp
es

ia
lp

ed
ag

og
ik

k 
0

32
2



PP-rådgiverens profesjonelle samarbeidspartner (Kolnes 
& Midthassel, 2021). 

Manglende kanalisering og anerkjennelse av sko-
leansattes behov for personlig støtte (Honneth, 2003; 
2008) kan føre til mistillit i samarbeidet. Dette gjør 
det vanskelig for PP-rådgiveren å innta utforskerrol-
len (Coburn & Penuel, 2016). I tillegg gjør mangelen 
på anerkjennelse det vanskelig å realisere en innova-
tiv tilnærming til samarbeid med brukeren for å få til 
en kunnskapsutvikling (Humerfelt, 2012; Vis mfl., 2011; 
Darsø, 2013, Svensson mfl., 2007). Dermed kan en gå 
glipp av uartikulerte forståelser og taus kunnskap i sko-
lekulturen (Hislop mfl., 2018). Dette vil hemme utvik-
ling av felles kunnskap om elevens behov for aktiv 
deltakelse i samspill med andre i læringsmiljøet (Karvi-
nen-Niinikoski, 2005; Fasting, 2015; Soukakou, 2018).

For PP-rådgiverne ved skole 1 og 2 ser det ut til at 
deres bruk av arbeidsmodellen har bidratt til en felles 
kunnskapsutvikling ved å avklare forventninger og 
roller som grunnlag for gjensidig tillit i samarbeidet. 
Dette synes ikke å være tilfelle for PP-rådgiver og skole-
ansatte ved skole 3. Ulike forventninger til sakkyndig-
hetsarbeidet og samarbeidsutfordringer ved skole 3 kan 
ha hindret etablering av anerkjennende relasjoner, noe 
som igjen resulterte i sviktende tillit i profesjonsfelles-
skapet (Honneth, 2003; 2008). Dette gjorde bruken av 
arbeidsmodellen som «en mental modell for PP-rådgive-
ren – en hjelp for tanken» utilstrekkelig ved skole 3. 

Oppsummering og implikasjoner for en første revisjon 
Etter denne første utprøvingen på dette begrensede 
utvalget konkluderes det med at alle partene ved de 
to skolene som fra før opplevde tillit i samarbeidet, 
vurderte arbeidsmodellen som en ytterligere forbe-
dring. For skolen der tilliten allerede så ut til å mangle, 
tyder resultatene imidlertid på at PP-rådgivers bruk 
av arbeidsmodellen ikke var tilstrekkelig for å skape 
denne tilliten. Tillit er blitt poengtert som en av hoved-
utfordringene knyttet til realisering av tverrfaglig sam-
arbeid mellom skoleansatte og profesjonelle i så vel 
PP-tjenesten (Rothi mfl., 2008; Kolnes & Midthassel, 
2021) som andre eksterne hjelpetjenester (Moran & 
Bodenhorn, 2015). 

En første revidering av arbeidsmodellen bør derfor legge 
vekt på viktigheten av å øke tilliten mellom PP-rådgiver 
og skoleansatte ved å harmonisere forventningene til 
og forståelsen av de ulike rollene i bruk av arbeidsmo-
dellen. Som en av intervjupersonene selv var inne på, 
kan dette innebære å styrke PP-rådgivernes systemfor-
ståelse som ligger til grunn for arbeidsmodellen, slik at 
PP-rådgiverne blir tryggere i rollen og blir mindre sår-
bare for sterke, individrettede skolekulturer. På den 
måten kan de bli bedre i stand til å gi skoleansatte per-
sonlig støtte knyttet til den tidligere omtalte dobbel-
trollen. Flere av intervjupersonene var også inne på at 
de skoleansatte bør involveres mer som direkte brukere 
av arbeidsmodellen, slik at den i større grad kan bli en 
felles mental samarbeidsmodell. 

Det er behov for studier som undersøker hvordan 
en slik felles samarbeidsmodell kan bidra til økt tillit 
mellom PP-rådgiver og skoleansatte ved avklaring av 
forventninger og roller i en systemrettet sakkyndighets-
prosess. I tillegg bør elevens og foreldrenes rolle som 
samarbeidspart i arbeidsmodellen utforskes i videre 
studier.

Studiens begrensninger og styrker
Denne studien inkluderte et begrenset utvalg av delta-
kere fra én kommune som ble intervjuet om hvordan de 
opplevde utprøvingen av en arbeidsmodell for system-
retting av sakkyndighetsarbeidet. Funnene knyttet til 
intervjuene i dette ikke-representative utvalget kan ikke 
generaliseres. Et lite, men svært informert strategisk 
utvalg kan likevel gi rik informasjon om et emne (Percy 
mfl., s. 79). 

Intervjupersonene i denne studien, som var PP-råd-
givere, rektorer og lærere, er alle eksperter på sine 
respektive fagområder og er derfor verdifulle represen-
tanter for sine respektive profesjonelle arbeidsgrup-
per. Når man intervjuer eksperter, er det avgjørende å ha 
kunnskap om det respektive fagområdet, mestre fagter-
minologien og kjenne de sosiale situasjonene og bak-
grunnen til intervjuobjektene. Slik kunnskap kan bidra 
til respekt og symmetri mellom intervjuer og informan-
ter i intervjusituasjonen (Brinkmann & Kvale, 2015). 
Intervjueren hadde en lignende erfaringsbakgrunn som 
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informantene, noe som muliggjorde en felles konstruk-
sjon av mening ved å forhandle fram felles forståelser. 
I denne forskerrollen kan imidlertid dataenes validi-
tet reduseres hvis intervjuerens forforståelse i stor grad 
påvirker intervjupersonenes meninger. Det ble derfor 
gjennomført to pilotintervjuer hvor det ble bedt om 
tilbakemelding på intervjupersonenes opplevelse av 
respekt og symmetri under intervjuet.

�  
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AV MONA E. KIRKELUND

Å være en firkant

side skriver Liman: «Prognosen til legen er dyster. 
Om to år lever ikkje Lina». Det var den 30. oktober 
2009. «Sju år seinare er eg ikkje berre i live. Eg er 
meir levande enn nokon gong før.» 

Bokas originale tittel henviser til at man ikke 
kan «feike» arabisk, for som Liman skriver – uan-
sett hvor god du er til å feike arabisk, så funge-
rer ikke kunsten i situasjoner der man må forstå 
arabisk (s. 16). Slik er det også med autisme. Lina 
Liman beskriver hvordan hun som barn jobbet 
beinhardt for å kompensere ved å lære sosiale 
koder, både på skolen, i teatergrupper og blant 
venner – for eksempel så øver hun på å leke med de 
andre barna. Hun står alltid ved siden av og føler 
seg ensom, selv om hun ikke vil, fordi hun ikke 
forstår den nonverbale kommunikasjonen. Altså 
«feiker hun arabisk». 

De mislykkede forsøkene på å leve som andre 
skaper en enorm skamfølelse – en følelse av at hun 
«er feil» og må endre seg, hvilket bidrar til at hun 
utvikler spiseforstyrrelser, utmattelse, angst og 
alvorlig depresjon, noe som igjen fører til en lang 
rekke av sykehusopphold på psykiatriske klinik-
ker. Etter endt utdanning som journalist og utallige 

Lina Liman har med selvbiografien Kunsten å feike 
arabisk skrevet en innsiktsfull, åpen og velkom-
ponert fortelling om sitt liv med Aspergers syn-
drom, en diagnose innen autismespekteret som 
hun først fikk som 32-åring. Oppdagelsen av diag-
nosen kom ved at hun hørte det svenske radiopro-
grammet «Vetandes värld», der forsker og overlege 
Svenny Kopp intervjues om studier av jenter med 
Aspergers syndrom eller høytfungerende autisme. 
En slik diagnose var aldri tema i løpet av hennes 
mange institusjonsopphold eller via nevropsykia-
trisk utredning.

«Ein del hevdar at ein diagnose ikkje gjer 
nokon skilnad. Eg hevdar at ein diagnose kan redde 
liv. Eg overlevde, Eg lever. Det kallar eg skilnad». 
Liman stiller kloke spørsmål og skriver reflektert 
om hva det har kostet henne at diagnosen kom så 
sent, og hvor avgjørende det er å få en diagnose. 
Hun viser også til ulik tenkning rundt diagnosti-
sering. Dette bør bidra til ettertanke. Boka er godt 
oversatt av Olaug Nilssen, som i egne tekster har 
skrevet innsiktsfullt om betydning av en diagnose. 

Kanskje kan man omtale denne boka som det 
Jan Grue kaller «en levnadsbeskrivelse». På første 
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forsøk på å «være som andre» kollapser Liman. Ved 
å lese boka kan man både bli klokere og mer ydmyk 
for hvor vanskelig det er å leve med Aspergers syn-
drom. Tilpassede sitater i boka fra ulike sjangre er 
et kreativt grep for å illustrere dette utenforskapet, 
for eksempel referansen til «Främmande fåglar» av 
musikeren Lisa Ekdal. 

Det er en reflektert, ytterst skrivefør og ærlig 
kvinne som skriver sin historie ispedd egne dag-
boksnotat og utdrag fra sykejournaler. Hun får 
frem hvor komplekst og vanskelig det er å være 
både pasient, pårørende og helsearbeider. Bokas 
form gir bredde, og leseren får også innsikt i hvor-
dan psykiatrisk omsorgspersonell reflekterer rundt 
egen praksis. For eksempel viser e-posten fra en av 
Limans leger at de verdsetter at hun forteller sin 
historie om hvordan man har vært fortapte i «diag-
nosejungelen når det gjelder litt mer diskre autis-
mespektertilstander» (s. 328). Her ligger det mye 
«dyrekjøpt» lærdom som har kostet pasienten mye. 

Boka er ikke formulert som kritikk av helse-
vesenet, offentlige etater eller store mediekon-
sern som arbeidsgivere. Liman viser forståelse for 
legenes vanskelige situasjon siden behandlingene 

ikke gir ønsket resultat. At hun hadde hatt et annet, 
bedre og mer tilpasset liv om diagnosen ble satt 
tidligere, hersker det likevel ingen tvil om. Partiene 
der hun beskriver elektrosjokkenes varige konse-
kvenser og selvmordsforsøkene, er dyster lesning. 

Teksten er velskrevet, delvis billedrik og ryddig 
komponert, noe også kapitlenes valgte titler «Eg er 
ein firkant», «Ikkje som ei open bok», «Eit liksom 
menneske» og «No right to remain silent» vitner 
om. Hennes språkevne nevnes også i et psykologut-
sagn som en av årsakene til at hun nok har klart å 
skjule mange av de autistiske vanskelighetene sine 
(s. 28). 

Avslutningsvis skildrer Liman hvordan hun 
reagerte etter at hun fikk diagnosen – erkjennel-
sen av at hun aldri blir frisk av autisme er ikke lett 
å leve med – spesielt ikke siden hun i mange år har 
levd med et håp om at hun kan endre atferd. 

Med boka ønsker Liman å øke kunnskapen 
og bevisstheten om autisme, noe jeg mener hun 
lykkes svært godt med. Nå gjenstår det at flest 
mulig leser boka! 
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AV KIRSTEN FLATEN, HØGSKULEN PÅ VESTLANDET 

Sosial kompetanse og problemåtferd 
blant barn og unge 

Boka Sosial kompetanse og problematferd blant barn 
og unge av Terje Ogden dekkjer åtferd og åtferdsut-
fordringar hos barn og unge på ein grundig måte. 
Boka er ei vidareføring og utviding av boka med 
same tittel frå 2015. Denne utgåva er som forventa 
oppdatert med ny forsking for å forklare og utfor-
ske utfordringar innanfor fagfeltet om åtferd. 
Forfattaren roser det gode arbeidet som vert gjort 
rundt om i ulike kommunar, men legg til at det 
ikkje alltid er at innsatsen står i forhold til utbyttet. 
Dei fleste barn og unge opplever trivsel og meist-
ring, men for gruppa som ikkje opplever det, er det 
naudsynt å finne gode måtar å støtte dei på.

Omgrepsavklaring
Ogden avklarer kva han og andre legg i omgrepet 
åtferdsproblem. Det vert presisert at problemåtferd 
dekkjer både internalisert og utagerande elevåt-
ferd, men denne boka handlar i hovudsak om uta-
gerande åtferd. Ein definisjon viser til lærings- og 
undervisningshemmande åtferd, som vert forklart 
som uro og bråk i klasserommet som øydelegg for 
arbeidsro og arbeidsinnsats. Dette er ein definisjon 
som kan dekkje åtferda til mange elevar, men om 
åtferda ikkje eskalerer, vil vel dei fleste lærarar ha 
erfaring med å dempe denne typen åtferd. 

Ein tyngre problematikk er det som vert kalla 
norm- og regelbrytande åtferd, som bryt med 

forventingar til elevrolla og hindrar positiv sam-
handling med andre. For elevar som utviser alvor-
lege åtferdsproblem, og der vanskane er svært 
omfattande, treng elev, foreldre og skule at støtte-
apparatet kjem inn. Då trengst ein tverrfagleg inn-
sats for å redusere den utagerande åtferda.

Førekomst
Åtferdsproblem av utagerande karakter er ikkje 
ukjent i norsk skule, og ofte krev det rask handte-
ring i klasserommet og skulegarden når det opp-
står. Nordiske studiar frå 2001 som det vert referert 
til i boka, viser til at omtrent 10 prosent av elev-
ane har så omfattande vanskar med åtferd, eller er 
i risiko for å utvikle slike vanskar, at det kan kal-
last åtferdsproblem. Forfattaren viser til at nyare 
undersøkingar frå 2019 viser at det har vore ei god 
utvikling på dette området, og at det no er mindre 
førekomst av forstyrrande åtferd i klasserommet. 
Elevane melde om mindre bråk, og lærarane melde 
om betre arbeidsro. Dette bildet viste seg både i 
grunnskulen og i vidaregåande skule. 

Fagleg meistring 
Forfattaren tar også opp temaet fagleg meistring hos 
elevar som har åtferdsvanskar, eit tema som det 
har vorte lite merksemd om. Elevar med åtferds-
vanskar vert ofte møtte med fordommar av andre, 
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og dei kan ha lett for å gå ut frå at eleven har fag-
vanskar. Her vert lesarane presenterte for ei nyan-
sering, der forfattaren påpeikar at om elevar har 
åtferdsvanskar, kan dei likevel ha gode skulefaglege 
prestasjonar. Men dette gjeld eit mindretal. Ogden 
skriv at åtferdsvanskar oftast opptrer saman med 
fagvanskar. Det vert ikkje gitt ei årsaksforklaring, 
men det vert antyda at når eleven har vanskar på 
begge hald, kan desse vanskane verke forsterkande 
på kvarandre. 

Problemskular
Det vert ofte nytta individuelle forklaringar på at 
elevar har åtferdsvanskar. Når alle andre elevar 
klarer dette med å regulere åtferd, så må det vere 
noko særskilt med eleven som ikkje får det til. Ei 
anna vinkling som vert nemnd i boka, er å sjå på 
sosioøkonomiske forhold som kan vere med på å 
bidra til at elevar får åtferdsvanskar. I tillegg trekker 
forfattaren inn det som vert kalla problemskular, 
og viser til at nokre skular har store vanskar med 
å førebygge eller redusere åtferdsproblem hos ele-
vane. Visst er det utfordrande for skulen å arbeide 
med åtferdsvanskar, men eit dårleg skulemiljø 
verkar også negativt inn på elevåtferda. At ein skule 
har slike problem, kjem gjerne til syne gjennom 
mykje skulk i elevgruppa, mobbing, høgt tal på til-
visingar til hjelpeapparatet, låge skulefaglege pre-

stasjonar og generelt dårleg elevtrivsel. Dette fører 
igjen til krisestemning og kaos i lærargruppa. 

Tiltak
I eit historisk tilbakeblikk i boka viser forfattaren at 
det på 1950-talet nok var ein meir optimistisk hald-
ning når det dreidde seg om arbeidet med å redu-
sere åtferdsvanskar. No har dette ifølgje forfattaren 
snudd til ei haldning om at program må vere kunn-
skapsbaserte og retta meir direkte mot den utfor-
dringa som barn, foreldre og skule står i. Boka 
gir ein gjennomgang av eit utval av program som 
alle er tilrettelagde for å redusere åtferdsvanskar 
hos barn i ulike aldrar. Nokre program er òg retta 
mot foreldrerolla, og der vert det lagt til grunn at 
om foreldra endrar åtferd, vil det føre til betring i 
åtferda til barnet. Eg meiner at denne delen av boka 
kunne ha omfatta ein meir nyansert og kritisk gjen-
nomgang av dei ulike programma, ved for eksem-
pel å trekke inn Pettersvold og Østrem sin kritikk av 
fleire av desse programma. 

Boka høver særskilt for lærarar i skulen, og kan 
då gi god forståing for åtferdsproblem og forslag til 
tiltak som har vist seg å vere nyttige i arbeidet med 
å redusere åtferdsvanskar på klasseroms- og sku-
lenivå. Kapitla bygger på kvarandre, og det kan vere 
greitt å sette seg godt inn i skildringar av åtferd før 
ein gir seg i kast med tiltaksdelen.�
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Spesialpedagogikk nr. 4, 2022 har utgivelse 30. september. 
Der kan du lese om: 

Vurdering av kompetanse for inkluderende praksis: Artikkel av Kristian Øen. IKT og spesialundervisning:  
Artikkel av Thea Agnethe Stenersen. KOSIP – Kompetansekartlegging av og for laget rundt barna og elevene: 
Artikkel av Hilde Sofie Stokke, Marianne Sandvik Tveitnes, Silje Ims Lied og Mirjam Harkestad Olsen. Barnesamtaler 
som tiltak i barnehagen: Artikkel av Janne Godø Bjerknes. Spesialpedagogikk i allmennpedagogikken: Artikkel 

av Olaf Gunnar Alteren. To historier om livskvalitet fra ungdommer med kognitiv funksjonsnedsettelse i 
videregående skole: Fagfellevurdert forskningsartikkel av May Sissel Lien Rognstad.

Spesialpedagogikk

UTGIVELSESPLAN  
2022

Nr Annonsefrist Utgivelsesdato

1 15. des. 2021 4. februar

2 16. februar 18. mars

3 20. april 27. mai

4 31. august 30. september

5 2. november 2. desember

Spesialpedagogikk
på Facebook

Bli med  
og følg oss  

du også!

@spesialpedagogikk
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Nå har vi 
64 000
lesere! 
(Kantar Media

Fagpresse 2019)
Er du medlem eller studentmedlem i Utdanningsforbundet  
kan du gå inn på Min side: udf.no/min-side/mine-abonnement  
 – huk av for Spesialpedagogikk som e-blad. 

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

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

Et årsabonnement koster: 
Kr 150,– for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet 
Kr 500,– for ordinært abonnement

Kjære nye og gamle abonnenter
Er du allerede abonnent får du bladet til samme pris  
som før – uavhengig av hvordan du vil ha det levert   
 – i postkassen, digitalt, eller begge deler!

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER

Her kan du finne:
•	 Abonnementsopplysninger

•	 Utvalgte artikler 

•	 Forfatterveiledninger

•	 Stillingsannonser

•	 Arkiv med eldre utgaver av spesialpedagogikk

www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk

Nå utgis Spesialpedagogikk 
også som e-blad Velg papirutgave, e-blad eller  

begge deler – for samme pris!

Ønsker du mer kunnskap om barn og elever som  
trenger ekstra støtte og tilrettelegging i opplæringen,  
bør du abonnere på Spesialpedagogikk!  
Bladet kommer ut med 5 nummer  
i året. Nå  

også som  
e-blad!
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I begynnelsen  
var ordet, står det. 
Men for noen er 
veien til det 
skrevne ord lang. 

Logos er en samling av tester som hjelper deg  
med å kartlegge lesevansker og diagnostisere 
dysleksi fra andre trinn til testpersonen er voksen.  
Du får også hjelp til å skreddersy pedagogiske tiltak. 

Logos er nettbasert og kan kjøres på PC, Mac  
og Chromebook. Over 5 000 sertifiserte spesial- 
pedagoger, logopeder, pedagoger og psykologer  
i Skandinavia benytter Logos. Ved behov gir  
Logometrica support. 

Du finner mer informasjon, tegner abonnement  
og bestiller nettbasert sertifiseringskurs på  
logometrica.no.

ANNONSE

Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo




