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Leder

Ellen B. Ruud

Flere elever mistrives pa skolen

Forskningsinstituttet Nova har nylig publisert rapportene Ungdata og
Ungdata junior for 2022. Dette er nettbaserte sparreundersgkelser der
102.581 barn (10-12 ar) og 109.700 elever i ungdomsskolen og videre-
gaende rundt om i norske kommuner har svart pa hvordan de opp-
lever sin hverdag. Resultatene viser at selv om de fleste barna og ung-
dommene trives — sa er det ogsa en del som ikke har det sa bra.

I Ungdata junior-rapporten svarer 11 prosent av barna at de blir mobbet
hver flortende dag eller oftere. Det er ogsa en del barn som rappor-

terer om at de ofte foler seg ensomme og sier de mangler venner. En av
fire forteller at de ofte gruer seg til 4 ga pa skolen. Resultatene fra ung-
dommene i Ungdata-rapporten viser samme tendens. Her rapporterer
15 prosent at de mistrives pa skolen, noe som er en gkning pa 6 prosent-
poeng fra 2010. Over halvparten svarer at de sveart ofte blir stresset av alt
skolearbeidet.

Hvis man som elev ikke far den faglige og sosiale stgtten man trenger fra
kompetente leerere eller spesialpedagoger, kan man lett fole seg udu-
gelig og mislykket. Dette kan vere en av hovedgrunnene til at mange
elever mistrives og gruer seg til a ga pa skolen. De fgler pa et vedvarende
press om a prestere og et pafglgende nederlag hvis de mislykkes enten
det gjelder faglige eller sosiale utfordringer.

Det ingen tvil om at de to rapportene avdekker en urovekkende tendens.
Nar sa mye som en flerdedel av elevene gruer seg til 4 ga pa skolen, er
det grunn til a tro at alle de gode intensjonene om inkludering og til-
passet oppleering ikke har slatt til. I melding til stortinget nr. 6 (2019—
2020, s. 8) star det blant annet at «Ansatte med god kompetanse og naere
relasjoner til barna og elevene er avgjorende for at vi far et inkluderende
og godt utdanningslgp for alle».

To av artiklene i denne utgaven av Spesialpedagogikk handler om utfor-
dringen regjeringen har gitt kommuner og h@gskoler/universiteter
gjennom det de har kalt Kompetanselaft for spesialpedagogikk og inklu-
derende praksis. Malet med dette kompetanselgftet er nettopp at alle
barn skal fa oppleve et godt tilpasset og inkluderende oppleeringstilbud
med mulighet til utvikling, mestring, leering og trivsel. Det er jo umulig
a vere uenig i disse malsettingene. Sa da far vi bare hape pa, at et slikt
kompetanseloft vil fore til ngdvendige forbedringer.
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Artikkel

Spesialpedagogikk 0422

Vurdering av kompetanse
for inkluderende praksis

Den tenkningen og forstdelsen vi har nar det gjelder barn og unge som
strever | barnehage og skole, vil legge fgringer for hvordan vi velger & arbeide
med en inkluderende praksis. Forfatteren av denne artikkelen argumenterer
for at det & streve med utvikling av en inkluderende praksis bgr forstés i lys
av grunnlagsproblemer heller enn holdningsproblemer.

KRISTIAN @EN

Utviklingen av en inkluderende praksis er en
kontinuerlig oppgave for barnehager og skoler. I
Meld. St. 21 (2016—2017) Laerelyst og tidlig innsats
(Kunnskapsdepartementet, 2017) slas det fast at tid-
ligere nasjonale kompetansesatsinger ikke har gitt
tilstrekkelig rom for lokale tilpasninger, og at den
viktigste kvalitetsutviklingen skjer lokalt. Det blir
derfor foreslatt en desentralisert ordning som skal
bidra til at kommuner gjennomfgrer tiltak for kom-
petanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Oppfelgingen av meldingen farte i fgrste
omgang til en desentralisert ordning for kompe-
tanseutvikling i grunnskole, og deretter en regional
ordning for kompetanseutvikling i henholds-
vis barnehage og videregaende skole. Meld. St. 6
(2019-2020) Tett pd - tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO (Kunnskapsde-
partementet, 2020) varslet deretter om en tilsva-
rende ordning innenfor det spesialpedagogiske
feltet. Denne fikk navnet Kompetanseldft for spesi-
alpedagogikk og inkluderende praksis (heretter kalt
«Kompetanselgftet»).

Malsettingen for Kompetanselgftet er at alle

barn skal fa oppleve et godt tilpasset og inklude-
rende opplaeringstilbud. Alle barn og unge skal fa
mulighet til utvikling, mestring, leering og triv-
sel — uavhengig av sine forutsetninger. Satsingen
pa kompetanse omfatter derfor hele «laget rundt
barna» og skal bidra til at den spesialpedago-
giske hjelpen kommer tettere pa barn og unge.
Malgruppen er ansatte i barnehage og skole, bar-
nehage- og skoleeiere og ansatte i PP-tjenesten og
andre tverrfaglige tjenester i kommunene og fyl-
keskommunene (Utdanningsdirektoratet, 2021).

I den forste fasen av Kompetanselgftet skal
kommunene vurdere kompetansebehovet. Dette
innebeerer a vurdere kompetansebehovet hos
ansatte i barnehage, skole, PP-tjenesten og det
gvrige stgttesystemet. I tillegg ma det foretas en
vurdering av hvordan kompetanse kan samordnes
for a gi best mulig utbytte lokalt. Ordningen kan
derfor karakteriseres som omfattende og med et
potensial for ulike kompetansehevingstiltak sa vel
som omstrukturering i laget rundt barnet.
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Som ved de andre desentraliserte ordningene legger
Kompetanselgftet opp til et partnerskap mellom
kommunene og universitets- og hagskolesekto-

ren (UH-sektoren). I tillegg har ogsa Statped i opp-
drag 4 bistd i vurderingen av kompetansebehov. For &
stgtte kommunene har derfor flere aktgrer innenfor
UH-sektoren i tillegg til Statped utviklet ulike kartleg-
gingsverktay. Generelt kan en si at kartleggingsverk-
tey soker 4 fa tak i det som er relevant for den spesifikke
kartleggingen. En kan selvsagt ha en bred eller en smal
tilneerming, men en viss avgrensing ligger til grunn for
alle kartleggingsverktgy.

Nar det skal utvikles kartleggingsverktgy knyttet
til inkluderende praksis, ligger det altsd inne en rekke
implisitte forutsetninger og avgrensninger. For det
forste ma en kompetansekartlegging gjgre en avgrens-
ning med hensyn til hvordan en skal forsta begrepet
kompetanse. Forholdet mellom kunnskap og praksis vil
her veere helt sentralt (Aristoteles, 2011). For det andre
ma det gjores avgrensinger ndr det gjelder hvilken kom-
petanse som bidrar til en inkluderende praksis. Dersom
en har vurdert at en type kompetanse vil kunne bidra til
en inkluderende praksis, ma det for det tredje ha blitt
gjort avgrensinger med hensyn til hva en inkluderende
praksis innebeerer.

Til tross for at en slik avgrensing av inkluderings-
begrepet trolig er ngdvendig i et kartleggingsverktgy, er
utfordringen at inkludering er et sammensatt og kom-
plekst begrep (Carlsson & Nilholm, 2004; Mitchell,
2015; Takala mfl., 2012). Flere hevder i den forbindelse
at inkludering ma forstas kontekstuelt, og at en inklu-
derende praksis derfor kan anta mange ulike former
(Florian, 2014; Haug, 2014). Det er altsa ikke ett svar pa
hvordan en inkluderende praksis ser ut, og da fglgelig
heller ikke ett svar pa hvilken kompetanse som kreves.
Nar den nye kompetansestrategien nettopp under-
streker at den viktigste kvalitetsutviklingen i skolen
skjer lokalt, stgtter dette opp under en kontekstuell
tilneerming.

Det er viktig 4 understreke at min problematise-
ring slett ikke bar tolkes som en kritikk av kartleggings-
verktgyene som er utviklet. Undertegnede har hverken

tilstrekkelig kjennskap til, tilstrekkelige forutsetnin-
ger for — eller ambisjoner om a vurdere verktgyene.
Sannsynligvis vil det ogsa veere en forenkling d frem-
stille dem som kartleggingsverktgy. Det er trolig rikti-
gere & omtale noen av disse som kartleggingspakker.
Problematiseringen handler utelukkende om a syn-
liggjore at ulike kartleggingsverktgy ngdvendigvis ma
bygge pa ulike forstaelser og avgrensinger. Dette legger
igjen fgringer for hva en finner gjennom kartleggin-
gen. Jgrgensen & Phillips (2002) hevder at var kunnskap
om verden ikke bgr behandles som objektive sann-
heter. Var «kkunnskap» om verden er ikke refleksjoner
av virkeligheten, men snarere produkter av vare mater a
forsta ulike fenomener og begreper pa. «kKunnskapen»
en sitter igjen med etter kartleggingsfasen i Kompetan-
selgftet, vil derfor kun veere et slikt produkt. Likevel vil
kunnskapen en sitter igjen med, gi retning for det inn-
ovative arbeidet som i etterkant skal igangsettes lokalt
(Utdanningsdirektoratet, 2021).

I arbeidet med inkluderende praksis snakkes det ofte
om holdninger (Avramidis & Norwich, 2002; Norwich,
1994). Utfordringen ndr «holdningsarbeid» knyttes til
inkludering, er at det kan tolkes som om at dersom man
har «de rette holdningene», vil man ogsa lykkes med
en inkluderende praksis. Nar en da oppfordrer barne-
hager og skoler til & starte med holdningsarbeid, ligger
det implisitt at grunnen til at de ikke lykkes, er nettopp
«darlige» holdninger. En slik implisitt beskyldning vil i
liten grad gi grobunn for nadvendig motivasjon og for-
ankring (Bang, 2011; Lewin, 1951). Det kan trolig oppfat-
tes som en provokasjon, da det i liten grad anerkjenner
kompleksiteten praksisfeltet star overfor i sitt arbeid
med inkludering (@en, 2021).

Utfordringen med en holdningstilnerming er
videre at motivasjon og forankring forutsetter at laget
rundt barnet erkjenner at de har holdninger som kan
forbedres (Schein, 2004). Dersom du i mgte med ansatte
i barnehage og skole ber dem med darlige holdnin-
ger rekke opp hdnden, vil det overraske stort dersom
det kommer mange hender i veeret. Bakgrunnen for
dette er for det fgrste at det er like vanskelig a vaere imot



inkludering som det er 4 veere imot fred (Carlsson & Nil-
holm, 2004). I tillegg viser forskning at leerere i hoved-
sak er positive til inkluderende praksis som ideal, men
opplever utfordringer nar idealet skal omsettes til prak-
sis (MacFarlane & Woolfson, 2013). Nar holdninger ofte
trekkes frem som sentrale i arbeidet med inkludering,
ber det i liten grad handle om «a kvitte seg med darlige
holdninger». Det bar heller legges vekt pa at ulike for-
stdelser, tolkninger og vektlegginger av inkluderings-
begrepet apner for ulike muligheter, begrensninger og
dilemma. P4 samme mate vil ulike forstaelser av sa vel
leerevansker som diagnoser (@en & Krumsvik, 2021)
legge foringer for praksis. I mgte med praksis vil ulike
mentale modeller (Argyris & Schén, 1978) medfgre at
noen handlingsalternativer blir naturlige, mens andre
blir unaturlige. Det er med andre ord ikke pedagogiske
holdningsproblemer det bgr settes sgkelys pa, men
pedagogiske grunnlagsproblemer.

Jeg vili det fglgende prove a demonstrere hvor-
dan ulike forstaelser av leerevansker og diagnoser kan
danne ulike spor som hver for seg vil pavirke praksis pa
ulike mater. Det er viktig & understreke at jeg ikke legger
til grunn en kausal tenkning nar jeg tegner opp de ulike
sporene. Det er slett ikke sdnn at det ene automatisk
forer til det andre. Sporene er tenkt som mulige spor, og
leseren ma selv vurdere om argumentasjonen og logik-
ken holder madl. Det er heller ikke slik at det kun finnes
to mulige spor, og det er selvsagt mulig & inntamellom-
posisjoner. Hensikten med denne artikkelen er a illus-
trere betydningen av d jobbe med grunnlagsproblemer i
arbeidet med inkluderende praksis.

Spor 1: Vanskesporet

Nar det kommer til hvordan vi forklarer og forstdr navn-
gitte leerevansker og diagnoser, kan det gjgres et grov-
skille mellom individuelle og sosiale modeller (Reindal,
2009). Innenfor disse finnes det igjen ulike tilneermin-
ger. En kan derfor tenke seg et kontinuum med en rekke
mellomposisjoner der de mest radikale individuelle og
sosiale modellene representerer ytterpunkt pa hver sin
side. De individuelle modellene tar ofte et essensialis-
tisk utgangspunkt, der leerevansker og diagnoser knyttes
utelukkende til personlighetstrekk eller karakteristika

ved individet (Burr, 2015). Nar et individ viser «avvi-
kende utvikling», snakkes det gjerne om utviklingsfor-
styrrelser, utviklingsforsinkelser eller skader. Dette kan
vaere knyttet til motorikk, sanser, impulskontroll, ekse-
kutive funksjoner, temperament og sa videre. (Barkley,
2012; Moffitt, 1993; Thomas, 1968). Lerevansker og diag-
noser blir knyttet til biologiske mekanismer, og vi snak-
ker derfor om en biomedisinsk diskurs (Tjora, 2018). Det
er altsd ingen kontekstuelle forhold som kan forklare
leerevansker og diagnoser, med mindre de kontekstuelle
forholdene i seg selv bidrar til utviklingsforstyrrelser
eller skader knyttet til disse biologiske mekanismene.

Dersom en tar dette utgangspunktet inn i arbeidet
med «tidlig innsats», vil det som er viktig, bli a identi-
fisere barn med ulike «avvik» (Vik, 2015). I Meld. St. 18
(2010—2011) (Kunnskapsdepartementet, 2011) heter det
at barnehager og skoler skal bli bedre til 4 fange opp og
folge opp barn som trenger statte. Meld. St. 21 (2016—
2017) vektlegger det & identifisere barn og unge som
har utbytte av spesialpedagogisk hjelp og spesialun-
dervisning. I oppleringsloven §1.4 (Opplaeringsloven,
1998) heter det videre at «skolen skal sgrgje for at elevar
som star i fare for d bli hengande etter i lesing, skriving
eller rekning, raskt far eigna intensiv opplaring slik
at forventa progresjon blir nadd». En er altsa ikke ute-
lukkende pa jakt etter elever som «henger etter», men
elever som stdr i fare for 4 henge etter.

Tidlig innsats forutsetter derfor en innsnevring av
normalitetsforstaelsen gjennom a operere med klare
kriterier for nar normaliteten brytes (Hausstdtter, 2009).
En fare med en slik innsnevring i lys av inkluderingsi-
dealet er dpenbar, og Nilsen (2017) stiller derfor spgrs-
mal ved om vi er pd vei mot et opplaeringssystem der
vi i mg@ter barn med «kom som du er, og bli som 0ss».
Dersom en kartlegger bredt faglig, sosialt og motorisk,
risikerer en at rammene for hva som er normalt, blir sa
trange at et hvilket som helst barn kan bli definert som
avviker (Pettersvold & @strem, 2012). Med klare forvent-
ninger om at en sa tidlig som mulig skal avdekke elever
som stdr i fare for d henge etter, kan lerere i barnehage
og skole fort oppleve at de ikke gjgr jobben sin dersom
de ikke avdekker «barn med problemer».

Spesialpedagogikk
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Bakgrunnen for tidlig innsats er ideen om at jo tidli-
gere man fdr hjelp, jo enklere er det & 1gse problemet.
Dersom en tenker at det er konsekvensene av en vanske
eller skade som er «problemet», kan en slik logikk trolig
fungere. Dersom en derimot definerer vansken eller
skaden som selve problemet, blir utfordringen at de
biologiske avvikene sjelden forsvinner til tross for god
tilrettelegging. Nar vi nettopp ser en stadig gkning i
diagnoser som eksempelvis ADHD, autismespekterfor-
styrrelser og dysleksi (Knight, 2021; Kristjansson, 2009;
te Meerman, 2017), kan en spgrre seg om den logiske
konsekvensen av tidlig innsats og gkt kartlegging nett-
opp ma bli at flere barn og unge far navngitte leerevan-
sker og diagnoser. Ut ifra en biomedisinsk diskurs vil en
slik utvikling ikke ngdvendigvis vaere negativ, dersom
denne gkningen i hovedsak skyldes tidligere under-
diagnostisering gjennom en «vent og se»-holdning
(Kunnskapsdepartementet, 2006).

Det er viktig & understreke at prinsippet om til-
passet oppleering og retten til spesialpedagogisk hjelp
(Barnehageloven, 2005) og spesialundervisning (Opp-
leeringsloven, 1998) utelukkende er knyttet til behov, og
ikke diagnoser. Det er likevel naturlig a tenke at barne-
hager og skoler vil ta utgangspunkt i navngitte leerevan-
sker og diagnoser i tilretteleggingsarbeidet dersom slike
navngitte vansker foreligger. I sin sgken etter kunnskap
om ulike vansker og diagnoser vil barnehagen og skolen
fort mgte pa lerebgker og kurs som tar sikte pa 4 si noe
om hvilken pedagogisk skreddersgm (Mjgs, 2014) den
spesifikke vansken krever. En vil da mgte pedagogikk for
reguleringsvansker, pedagogikk for autismespekterdiag-
noser, synspedagogikk, audiopedagogikk, traumebevisst
pedagogikk, pedagogikk for psykisk utviklingshem-
ming, pedagogikk for barn med dyspraktiske vansker og
sa videre.

Selv om en slik vanskeorientert tilneerming kan
vaere avgjgrende for a lykkes med god tilrettelegging, vil
den ogsa bringe med seg noen utfordringer. Dersom det
i en og samme barnegruppe blir stadig flere barn som
trenger srtilpasninger, tvinger det seg til slutt frem et
spgrsmal om hva som er felles utgangspunkt i opplaerin-
gen. Dersom inkludering ikke utelukkende skal handle
om fysisk deltakelse, forutsetter en inkluderende

praksis at det i det minste finnes et slags minste felles
multiplum.

I arbeidet med ny oppleeringslov foreslas begre-
pet universell opplering som en mulig tilneerming til en
mer inkluderende praksis (Kunnskapsdepartementet,
2019b). Begrepet universell henspiller pd en idé om at det
finne en felles standard pa opplaeringen som passer for
alle (Reite, 2021). Et slik forslag vil derfor vaere pa kolli-
sjonskurs med en individualisert tilpasset oppleering.
Dersom det er mange og omfattende individuelle tilret-
teleggingsbehov i samme gruppe, ma man 0gsa Spgrre
hva det er rimelig a forvente av én laerer. Det sier seg selv
at én lerer ikke kan planlegge for, og falge opp, 25 barn
med 25 ulike opplegg. En slik forstaelse av inkluderende
praksis vil derfor ikke vaere baerekraftig, og konsekven-
sen kan da bli at elevene med de stgrste tilretteleggings-
behovene far sin tilrettelegging utenfor rammen av det
ordinare tilbudet. Dette vil i sa tilfelle innebaere en
gkning av segregerte opplaeringstilbud pa alternative
arenaer, gkt omfang av spesialpedagogisk hjelp i barne-
hagen og gkt omfang av spesialundervisning i skolen.

Selv om slike segregerte former for opplaering ofte
beskrives som ekskluderende praksis, trenger det ikke a
vare slik. Selvsagt er det viktig at alle barn opplever at
de er en del av fellesskapet, men dersom en tar utgangs-
punkt i Kompetanselgftets malsetting, kobles en inklu-
derende praksis ogsa til at alle barn og unge skal fa
mulighet til utvikling, mestring, laering og trivsel. Det
er derfor ogsa viktig at alle har utbytte av en deltakelse
(Florian, 2014). Qvortrup (2012) snakker derfor om faglig
inkludering som en sentral dimensjon i arbeidet med
utvikling av en inkluderende praksis. Dersom vi skal ta
pa alvor at over 20 prosent av norske elever ikke har til-
fredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen,
kan en spgrre seg om ikke omfanget av spesialundervis-
ning bar gke (Hausstdtter, 2013), og ikke reduseres slik
det har blitt argumentert for fra politisk hold i lang tid
(Utdanningsdirektoratet, 2007).

Kompetansebehov i spor 1

Dersom en fglger tanken om at en inkluderende praksis
forutsetter mer skreddersydd pedagogisk tilrettelegging,
vil konsekvensen vare at generell allmennpedagogisk



kompetanse ikke vurderes som tilstrekkelig. I sd til-
felle vil arbeidet med tilpasset opplaering og inklude-
ring bli et spesialpedagogisk anliggende. Ndr en sa skal
vurdere kompetansebehov knyttet til inkludering, vil en
slik vurdering trolig handle mye om hvorvidt det eksis-
terer tilstrekkelig spesialpedagogisk spisskompetanse
til d mgte mangfoldet. Det blir viktig 4 fa oversikt over
eksisterende kompetanse, og det blir viktig a avdekke
kompetansehull bade ndr det gjelder kartlegging og
tilrettelegging.

Viktige spgrsmal blir da om en har tilstrekke-
lig kunnskap om ADHD, autismespekterforstyrrel-
ser, dyspraksi, synsvansker, hgrselsvansker, dysleksi,
Downs syndrom, selektiv mutisme, dyskalkuli, OCD
(tvangslidelser) osv. Det er selvsagt ingen ende pa hvilke
navngitte leerevansker og diagnoser en her kan ramse
opp. Dette understreker en utfordring, nemlig at det
vil veere urimelig 4 tenke at en og samme leerer skal
kunne noe om alle tenkelige lerevansker og diagno-
ser. Spesielt dersom en ogsa forutsetter at «tilstrekke-
lig spesialpedagogisk spisskompetanse» krever en viss
dybdekompetanse.

En naturlig konsekvens av dette ma derfor bli at den
spesialpedagogiske spisskompetansen ma fordeles. Pa
barnehage- og skoleniva kan dette eksempelvis knyttes
til en eller flere spesialpedagoger som har et overord-
net ansvar for a kartlegge og falge opp barn og unge med
spesielle behov. I trad med dette presiseres det i Meld.
St. 21 (2016—-2017) (Kunnskapsdepartementet, 2017) at
regjeringen vurderer «d innfgre et krav om at alle kom-
muner og eiere av friskoler md sgrge for at alle skoler pd
barnetrinnet har tilstrekkelige ressurser med faglig for-
dypning i spesialpedagogikk». PA kommunalt niva kan
en tenke seg at den spesialpedagogiske kompetansen
samles i nettverk, ved kompetansesentre og ikke minst
hos PP-tjenesten.

Til tross for at denne maten a tenke pa kan sikre
fagpersoner og fagmiljg med hay grad av spesialpeda-
gogisk spisskompetanse, er utfordringene avstanden
til barnet. Behovet for a sikre at kompetansen er «tett
pa» barna, fremheves tydelig i Meld. St. 6 (2019-2020)
(Kunnskapsdepartementet, 2020) og er pa mange mater
grunnlaget for Kompetanselgftet som ordning.

Dersom en inkluderende praksis krever mye spesial-
pedagogisk spisskompetanse, er det ogsa logisk ut ifra
tenkningen i spor 1 at «vanlige leerere» ikke kan lgse

det pedagogiske oppdraget uten stgtte fra spesialistene.
Dette vil i sd tilfelle gi en gkning i henvisninger til PPT
og andre deler av stgttesystemet. Ettersom spor 1 bygger
pa en tenkning om at det ikke er kontekstuelle forhold
som skaper vanskene, vil henvisningene i hovedsak
generere individrettet arbeid, noe som ogsa innebaerer
at PP-tjenestens mandat knyttet til systemarbeid far dar-
ligere vilkar.

Spor 2: Barrieresporet

Mens individuelle modeller ofte tar et biomedisinsk
utgangspunkt, vil de sosiale modellene bygge pa en
sosialkonstruktivistisk tilneerming. En sosialkonstruk-
tivistisk tilneerming innebarer ofte 4 stille seg kritisk
til «tatt for gitt»-kunnskap, og kan derfor forstas som
en kritikk mot de individuelle modellene (Burr, 2015).
Mens den biomedisinske diskursen er opptatt av hvilke
biologiske «avvik» som kjennetegner ulike leerevan-
sker og diagnoser, vil de sosiale modellene stille kri-
tiske spgrsmal rundt eksistensen av en del lerevansker
og diagnoser (Burr, 2015). Det er viktig 4 understreke

at et sosialkonstruktivistisk utgangspunkt ikke ngd-
vendigvis fornekter at mennesker er forskjellige i form
av styrker og svakheter. Det grunnleggende utgangs-
punktet er fgrst og fremst at det i forskjelligheten ikke
eksisterer avvik fra normalen, kun naturlige variasjo-
ner innenfor menneskelig mangfold (Reindal, 2009).
Eneraltsailiten grad opptatt av vansker i barnet, men
barrierer pa ulike niva i barnets gkologiske omgivelser
(Bronfenbrenner, 1979).

Det stilles hele tiden nye krav til barn og unge for a
kunne bidra som aktive deltakere i et stadig mer kunn-
skapsintensivt samfunn (Kunnskapsdepartementet,
2015). I takt med dette vokser ogsa kravet til utdan-
ning og utdanningenes lengde. Prinsippet om «livslang
leering» (Kunnskapsdepartementet, 2019a) forutset-
ter at alle ma kunne ta til seg kunnskap hele livet, noe
som innebaerer & kunne handtere store mengder skrift-
lig informasjon. Det betyr at stadig flere mennesker
med svake leseferdigheter kommer til kort. Dersom vi
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tar utgangspunkt i at dysleksi er knyttet til biologiske
mekanismer og ikke mangelfull leseopplearing, er det
lite trolig at det er fpdt flere barn og unge med dispo-
sisjon for utvikling av dysleksi de siste arene. Nar vi
opplever en gkning i dysleksidiagnoser (Knight, 2021),
handler dette i hovedsak om at samfunnets krav til
skriftlige ferdigheter stadig vokser. En kan ut ifra et sosi-
alkonstruktivistisk perspektiv forsta dysleksi som en
sosial konstruksjon som oppstar i forbindelse med at
det blir et misforhold mellom individets kompetanse og
omgivelsenes krav og forventninger.

En slik kritikk kan selvsagt rettes mot en rekke
andre leerevansker og diagnoser. Det er for eksempel
flere barn med ADHD som er fgdt sent i kalenderaret,
enn barn som er f@dt tidlig i kalenderdret (Karlstad mfl.,
2017). Dersom en st@tter seg pa en biomedisinsk tilnaer-
ming og legger til grunn at ADHD er knyttet til en nev-
robiologisk sarbarhet, er det lite sannsynlig at denne
sarbarheten er minst i januar, for deretter a gke utover
aret. Forskjell i forekomst handler om at barn som er
fgdt sent pa dret, kommer til barnehage og skole med
en utviklingsmessig umodenhet i forhold til barn som
er fgdt tidlig pa dret. Dette er bade logisk og naturlig,
men ogsa problematisk, da det i bunn og grunn handler
om at barnehage og skole ikke klarer 4 tilpasse seg det
naturlige utviklingsmangfoldet innenfor et helt arskull.
I stedet for d erkjenne nettopp denne utfordringen og se
hvordan en kan ivareta hele det naturlige mangfoldet,
legges forklaringen pd barnet i form av navngitte lere-
vansker og diagnoser.

Dersom en fglger barrieresporet inn i arbeidet med
tidlig innsats, vil tidlig innsats endre bade form og
fokus. Mens vanskesporet vektlegger identifisering og
«korrigering av avvik» hos individet, vil barrieresporet
fokusere pa 4 avdekke hemmende barrierer og struktu-
rer i omgivelsene (Hausstdtter & Vik, 2016). Slike bar-
rierer vil kunne forekomme pa alle gkologiske nivaer
(Bronfenbrenner, 1979). Pa overordnet politisk niva vil
en stadig teoretisering av opplaeringssektoren vare et
eksempel pa skolepolitiske fgringer som favoriserer
enkelte barn. Pa barnehage- og skoleniva vil manglende
variasjon, manglende kompetanse og manglende kva-
litet i oppleeringen veere eksempler pd mulige barrierer.

Ettersom leerevansker og diagnoser ut ifra barriere-
sporet er et resultat av hemmende barrierer, vil fjer-
ning av disse barrierene kunne gi en reduksjon av
navngitte leerevansker og diagnoser. Det samme gjel-
der behovet for spesielle tiltak i barnehage og skole.
Med utgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk perspek-
tiv kan spesialundervisning / spesialpedagogisk hjelp
forstas som et kunstig skapt fenomen som i hoved-

sak oppstar pa bakgrunn av menneskeskapte barrierer i
utdanningssystemet.

Spesialundervisning / spesialpedagogisk hjelp vil
derfor veere etisk problematisk og ekskluderende fordi
enkelte barn pa bakgrunn av «systemsvakheter» blir fra-
tatt muligheten til & delta i fellesskapets faglige og sosi-
ale aktiviteter. Flere har derfor argumentert for at retten
til spesialundervisning / spesialpedagogisk hjelp bar
flernes dersom en skal ta steget videre i arbeidet med en
inkluderende skole (NORDAHL, 2018).

Haug (2017) understreker at det er viktig a se det
ordinare og det spesielle opplaeringstilbudet i sammen-
heng. Utgangspunktet for den sakalte komplementari-
tetsteorien er at jo bedre opplaeringskvaliteten er i den
ordinaere opplaeringen, jo mindre vil behovet vaere for
spesielle tiltak. Tilsvarende vil darlig kvalitet innenfor
den ordinzere opplaeringen generere behov for spesielle
tiltak. Dersom dette er utgangspunktet for pedago-
gisk tilrettelegging, vil hovedoppmerksomheten ikke
handle om skreddersgm, men om universelle tiltak og
god kvalitet pa det ordinare. Det er altsa den ordinzere
opplaeringen som er ngkkelen til opplaeringskvalitet,
og arbeidet med inkludering og tilpasset opplaering vil
derfor bli et allmennpedagogisk anliggende og ikke ute-
lukkende et spesialpedagogisk (Hausstdtter & Thuen,
2014). Det er nettopp denne tilneermingen som kommer
til uttrykk ndr det heter at «det er en klar politisk mdlset-
ting om d redusere behovet for spesialundervisning gjen-
nom d styrke tilpasset opplaering innenfor det ordinaere
oppleringstilbudet» (Utdanningsdirektoratet, 2007).

Ut ifra en slik tenkning kan en argumentere for
at omfang av spesialundervisning blir en indika-
tor pa inkluderende praksis, der skoler med lite spesi-
alundervisning er mer inkluderende enn skoler med
mye spesialundervisning — ettersom det ordinaere
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oppleeringstilbudet i stagrre grad favner hele mangfol-
det. Til tross for at en slik argumentasjon kan fremsta
som bade logisk og forlokkende, kan den ogsa ha svak-
heter. Dersom ledestjernene for en inkluderende praksis
er null spesialpedagogisk hjelp og null spesialunder-
visning, kan en risikere fornekting av at enkelte barn og
unge har reelle tilretteleggingsbehov som ikke vil kunne
lgses innenfor det ordinzere tilbudet.

Kompetansebehov i spor 2

Selv om det er den ordinaere opplaringen som er
omdreiningspunktet innenfor barrieresporet, blir ikke
spesialpedagogisk kompetanse ngdvendigvis overflg-
dig. Bade spesialpedagogisk kompetanse og allmennpe-
dagogisk kompetanse vil veere viktig for utvikling av en
inkluderende praksis (Hausstdtter, 2012). Dette under-
streker likevel et viktig poeng — at gkt spesialpedago-
gisk spisskompetanse ikke automatisk bidrar til en mer
inkluderende praksis. Nar en skal vurdere kompetanse-
behovet, er det ikke tilstrekkelig 4 avdekke kompetanse-
hull innenfor ulike vanskeomrader. En bgr ogsa vurdere
hvorvidt den spesialpedagogiske kompetansen benyt-

tes pa en inkluderende mate, og hvor fleksibelt den spe-
sialpedagogiske kompetansen utnyttes pa tvers av ulike
trinn, avdelinger og systemer. Ikke minst bgr en vur-
dere hvordan en kan legge til rette for gjensidig leering
mellom allmennpedagogisk og spesialpedagogisk kom-
petanse, der kompetansene ansees som likeverdige og
komplementzere.

Dette vil trolig innebaere endringsbehov pa ulike
nivaer, fra barnehage- og skoleniva til mer overordnede
kommunale nivaer. Dette forutsetter kompetanse knyt-
tet til organisasjonslaering og organisasjonsutvikling,
som ogsd ma tas med i en vurdering knyttet til kompe-
tansebehov. Mens vanskesporet vil kreve mye av PP-tje-
nesten nar det gjelder deres mandat om sakkyndighet,
vil spor 2 i stgrre grad etterspgrre PP-tjenestens andre
mandat, som er systemrettet og handler om at PP-tje-
nesten skal stgtte barnehager og skoler i arbeidet med
kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling.

Til tross for at det i lang tid har veert et sterkt poli-
tisk #nske om at PP-tjenesten skal bruke flere ressurser
pa den systemrettede delen av mandatet, er det frem-
deles det individorienterte sakkyndighetsarbeidet som
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«stjeler» mesteparten av tiden. Dette skjer til tross for
nasjonale satsinger som nettopp har hatt som malset-
ting & endre dette (Hustad mfl., 2016). Til tross for at
tanken om at komplementaer kompetanse er i trad med
politiske malsettinger, kan en likevel spgrre seg om
dette fremstdr som en devaluering av spisskompetanse.
Svakheten ved den komplementaere tilneermingen er
at den forutsetter at det er tilstrekkelig kompetanse pa
ulike omrader i laget rundt barnet. Lav allmennpeda-
gogisk kompetanse pluss lav spesialpedagogisk kom-
petanse er trolig lik lav kompetanse for inkluderende
praksis.

Diskusjon

Utgangspunktet for denne artikkelen er at var tenkning
om og forstaelse av navngitte leerevansker og diagnoser
pa ulike mater legger fgringer for arbeidet med en inklu-
derende praksis (fig. 1).

Det ene sporet er ikke ngdvendigvis «riktigere»
enn det andre, men de inneberer at en handterer en del
utfordringer og dilemmaer pa ulike mater. Ulike virke-
lighetsforstaelser knyttet til de ulike sporene gir ogsa
grobunn for ulike forstaelser av hva en inkluderende
praksis innebaerer. Man finner ingen klare og tydelige
fgringer for hvordan inkluderende praksis skal forstds i

Beskrivelser og dilemmaer i spor 1 og 2.

styringsdokumentene i opplaeringssektoren. Barnehager
og skoler skal pd den ene siden bli bedre til & fange opp
og identifisere barn og unge som star i fare for 4 henge
etter. En slik forventning har en tydelig forankring i spor
1. Pd den andre siden skal de redusere behovet for spesi-
alundervisning gjennom styrking av det ordinzere tilbu-
det, et krav som i hovedsak statter seg til spor 2.
Arbeidet med en inkluderende praksis ma derfor stgtte
seg til begge sporene gjennom en slags «ja, takk begge
deler»-tilneerming. Likevel er denne sjongleringen

en krevende prosess fordi de ulike sporene bygger pa
grunnleggende ulike tilneerminger til hvordan man for-
star barn og unge som strever, og hva en inkluderende
praksis innebeerer. De fleste skoler og barnehager stgtter
seg selvsagt til denne «ja, takk begge deler»-tilneermin-
gen slik en eksempelvis finner den i det biogkologiske
perspektivet (Bronfenbrenner mfl., 2005). Det er utenke-
lig 4 se for seg en barnehage eller skole som kun statter
seg til ett av sporene. Spgrsmalet er like fullt hvordan de
vekter de ulike sporene.

Dersom en ser pa Utdanningsdirektoratets statis-
tikk for grunnskolen, kommer det frem store forskjeller
mellom skolers omfang av eksempelvis spesialunder-
visning. Det finnes ordinare skoler som i 2021/2021 har
et omfang av spesialundervisning pa 28 prosent. Det
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En bor ogsd vurdere hvorvidt den spesialpedagogiske
kompetansen benyttes pa en inkluderende mate.

finnes ogsa skoler med tilneermet o prosent spesialun-
dervisning. Ut ifra vanskesporet kan en jo tolke det dit at
skoler med 28 prosent er sveert dyktige pa tidlig innsats
og gjennom dette har gode forutsetninger for a gi elev-
ene en tilpasset og inkluderende opplaering. Den hgye
andelen av spesialundervisning kan selvsagt gis i klas-
serommet slik at elevene blir i fellesskapet.

Ut ifra barrieresporet vil en derimot kanskje mis-
tenke skoler med 28 prosent spesialundervisning for
i for stor grad 4 mete barn og unge som strever, med
spegrsmalet «hva er galt med dette barnet?». Tilsva-
rende kan en ut ifra barrieresporet tolke det dit at skoler
med bortimot o prosent spesialundervisning omfavner
mangfoldet gjennom en romslig normalitetsforstaelse.
Ut ifra vanskesporet kan en derimot mistenke skoler
med o prosent spesialundervisning for 4 mangle bade
kunnskap og forstdelse for at enkelte barn trenger helt
spesiell tilrettelegging for at opplaeringen skal fremsta
som tilpasset og inkluderende.

Dersom en spgr skoler med 28 prosent spesialun-
dervisning om hvilken kompetanse de trenger, vil de
trolig etterspgrre mer spesialpedagogisk spisskompe-
tanse for a fglge opp alle elevene med vedtak pa en god
mate. Dersom en stiller det samme spgrsmalet til skoler
med o prosent spesialundervisning, vil disse trolig legge
mindre vekt pa spesialpedagogisk kompetanse, etter-
som de ut ifra egen vurdering har fa elever med spesielle
tilretteleggingsbehov. Det er derfor en fare for at kompe-
tansevurdering for inkluderende praksis fgrst og fremst
bidrar til en selvforsterkning av eksisterende virkelig-
hetsoppfatning heller enn en balansering av de ulike
sporene.

Balansering bgr heller ikke utelukkende handle
om likevekt, men om en integrering av de ulike spo-
rene. Inkluderende praksis er ikke summen av spesi-
alpedagogisk praksis og allmennpedagogisk praksis.
Inkluderende praksis skapes ndr allmennpedagogisk
kompetanse og spesialpedagogisk kompetanse integre-
res i innovativ nytenkning (Hausstdtter, 2012). Nar kom-
muner na er i gang med a vurdere kompetansebehov,
kreves det derfor at en i innledende fase dykker grun-
dig ned i grunnlagsproblematikken. Dette innebaerer &
lafte ulike virkelighetsoppfatninger, verdier, elevsyn,

organisasjonskultur og maktforhold til overflaten
(Irgens, 2016; Roald, 2008; Robinson, 2018; Senge, 1999).

Dette er krevende prosesser som utforsker og utfor-
drer eksisterende praksis pa godt og vondt. Like fullt er
dette ngdvendig for 4 identifisere hva som hemmer og
hva som fremmer en inkluderende praksis. Prosessen
bidrar ogsa til & utforske hva en inkluderende praksis
kan innebaere, og ogsa hva en inkluderende praksis bgr
vere. Forst da kan en vurdere kompetansebehovet for a
utvikle seg i @nsket retning.
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Spesialpedagogikk

Denne artikkelen tar for seg hvorfor det er viktig & forske pd sammen-
hengen mellom spesialundervisning og bruk av IKT. Artikkelen antyder
at det finnes sveert lite av slik forskning, og at det ogsa ser ut til a veere
et lite omtalt og prioritert omrade i ulike policydokumenter slik som |
Kunnskapslgftet og Fagfornyelsen.



har jeg direkte naerkon-
takt med den stadig skende graden av digitalisering av
skolen hver eneste dag. Jeg har lest, hgrt og erfart at det
er store forskjeller mellom kommuner og fylker nar
det gjelder hvordan og i hvilken grad skolene er digita-
liserte. I noen kommuner far elevene utdelt hvert sitt
nettbrett fra 1. klasse, mens andre steder innfgres bruk
av nettbrett eller datamaskin pa ulike trinn i lopet av
barne- og ungdomsskolen. Da kan det enten veaere slik at
elevene far hver sin enhet, eller at de ma dele pa dem.

Da jeg begynte a jobbe som laerer, opplevde jeg at
forventningene til leerernes IKT-ferdigheter var for-
holdsvis store, men at oppleering i IKT og praktisk bruk
av digitale verktay i liten grad stod pa timeplanen da jeg
tok lererutdannelsen. Denne tendensen finner vi ogsa
i forskningen til Gudmundsdottir og medarbeidere, der
76 prosent av respondentene i en spgrreundersgkelse
blant leerere svarte at de opplevde «lite samsvar mellom
IKT-oppleeringen i lererutdanningen og forventningene
til bruken av IKT i lereryrket» (Gudmundsdottir, Lofts-
garden & Ottestad, 2014, s. 19).

I Digitaliseringsstrategi for offentlig sektor 2019-2025
(Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2019, S.
89) pekes det pa et stort behov for gkt IKT-kompetanse i
offentlig sektor i arene fremover. Dette behovet gjelder
ogsa blant lerere og andre som jobber i skolen. Vi ser at
det har kommet pa plass noen etterutdanningstilbud for
leerere gjennom KFK-ordningen (Kompetanse for kvali-
tet), og Utdanningsdirektoratet har ulike nettkurs i sin
leeringsportal der alle ansatte i skole og barnehage har
tilgang (Utdanningsdirektoratet, 2021a).

En viktig malsetting med & fa IKT inn i skolen har
vart a oppna gkt grad av tilpasset opplaering for alle
elever som trenger det — inkludert elever som mottar
spesialundervisning. Terje Mglster (i Haug, 20173, s.
235) papeker at den forskningen som finnes om IKT i
skolen, ofte handler om elever med lese- og skrivevan-
sker og deres bruk av spesifikke digitale verktgy innen-
for rammene av ordinzer oppleaering. Han papeker videre
at det ikke er gjort tilsvarende kartlegginger av hvordan

IKT blir brukt i spesialundervisningen (Haug, 2017a,

s. 235). Dette var noe jeg gnsket a se neermere pa i min

undersgkelse. Jeg valgte a knytte dette opp mot digi-

tale ferdigheter, fordi dette er en av de fem grunnleg-

gende ferdighetene som alle elever skal utvikle i lgpet av

grunnskolen (Meld. St. 30 (2003-2004), s. 33-34). Som

jeg papeker i min undersgkelse i forbindelse med mas-

teroppgaven min, er digitale ferdigheter viktige ferdig-

heter for alle elever fordi
[...] det er rimelig & anta at alle som vokser opp i dag vil
ha behov for 4 kunne nyttiggjare seg av en rekke ulike
digitale verktgy, hjelpemidler og maskiner (fra de van-
lige maskinene som PC, mobil og nettbrett til yrkes-
spesifikke maskiner) i arbeidslivet, og ikke minst fordi
digitale verktgy inkluderer flere helt essensielle kom-
munikasjonsmidler og betalingsmidler som vi bruker
istadig storre grad allerede i dag, i en tid der digitali-
sering via apper og programmer skyter fart i et intenst
tempo. (Stenersen, 2021, S. 8)

I min undersgkelse gnsket jeg 4 se nermere pa status
for forskning pa sammenhengen mellom IKT og spe-
sialundervisning. Jeg valgte derfor a undersgke om
forskningslitteraturen kunne gi svar pa falgende tre
problemstillinger:

1. Hvilken rolle skal/bgr IKT ha i
spesialundervisningen i norsk grunnskole?

2. Hvilke pedagogiske og/eller faglige utfordringer
har vert tenkt lgst med IKT nar det gjelder
spesialundervisning i grunnskolen?

3. Huvilke potensielle utfordringer knyttet til IKT
og spesialundervisning har vaert lgftet frem i
forskning?

Begrepet grunnleggende ferdigheter ble innfort
med St.meld. 30 (2003-2004) Kultur for leering.
Grunnleggende ferdigheter er Utdannings- og
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forskningsdepartementets oversettelse av literacy.
leereplanverket/Kunnskapslgftet defineres fem grunn-
leggende ferdigheter som skal vaere en integrert, gjen-
nomgripende del av kompetansen det arbeides med i
hvert enkelt fag i grunnskolen (Utdanningsdirektoratet,
2017). Imidlertid ser vi av leereplanene at det er noen fag
som ma ta et stgrre ansvar for utviklingen av enkelte av
de grunnleggende ferdighetene enn andre.

Matematikkfaget er for eksempel ment d ta et gjen-
nomgaende stgrre ansvar for a utvikle ferdigheteria
regne, da dette ligger i matematikkfagets kjerneoppga-
ver, mens bade skriftlighet, muntlighet og d kunne lese
blir lagt st@rre vekt pa i norskfaget. Dette gjenspeiles
ogsa i fagenes respektive leereplaner, samt i fagenes kjer-
neelementer (Utdanningsdirektoratet, 2018). Stortings-
meldingen Kultur for leering (Meld. St. 30 (2003-2004), s.
48) definerer digital kompetanse slik:

Digital kompetanse er summen av enkle IKT-ferdig-
heter, som det 4 lese, skrive og regne, og mer avanserte
ferdigheter som sikrer en kreativ og kritisk bruk av digi-
tale verktgy og medier. IKT-ferdigheter omfatter det a ta
i bruk programvare, sgke, lokalisere, omforme og kon-
trollere informasjon fra ulike digitale kilder, mens den
kritiske og kreative evnen ogsa fordrer evnen til evalu-
ering, kildekritikk, fortolkning og analyse av digitale
sjangrer og medieformer. (MELD. ST. 30 (2003-2004), S. 48)

Det er interessant 4 merke seg at i Rammeverk for
grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet,
2017) erstattes begrepet kompetanse med ferdighet.

For at elevene skal ha reell mulighet til & utvikle
digitale ferdigheter, er det ngdvendig a sikre at alle har
tilgang pa PC/nettbrett. Ifplge Monitor-undersgkelsen
2019 (Fjgrtoft, Thun & Buvik, 2019) er det fortsatt store
forskjeller nar det gjelder elevenes tilgang pa datamas-
kin (som i denne sammenheng inkluderer bade PC,
nettbrett og Chromebook). Fjgrteft og medarbeidere

(ibid., s. 24) finner at andelen elever som har egen data-
maskin pa skolen, gker fra barneskole til ungdomsskole,
mens andelen synker igjen pa videregdende. Omtrent

3 av 10 elever pa 4. trinn har fatt egen datamaskin av
skolen, mens mer enn 6 av 10 ma dele pa datamaski-
nene (ibid., s. 24).

Pa 7. trinn har 55,5 prosent av elevene fatt egen
datamaskin i regi av skolen, mens 42 prosent ma dele.
Pa 9. trinn har 82,5 prosent fatt utdelt egen datamas-
kin, mens 14,9 prosent ma dele. Undersgkelsen viser
ogsa at bruken av PC gker med elevenes alder, samtidig
som bruken av nettbrett avtar. Det ser med andre ord ut
som de yngste elevene i stgrre grad far nettbrett, mens
PC-ene overtar for nettbrettet nar elevene blir eldre (se
tabell 1).

I rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge
(Nordahl mfl., 2018) tegnes et tydelig bilde av status for
spesialundervisning i grunnskolen. Rapporten peker pa
en rekke mangler ved dagens spesialpedagogiske system
og at «de faglige og kognitive forventningene til barn og
unge som mottar spesialpedagogisk hjelp og spesialun-
dervisning er for lave» (Nordahl mfl., 2018, s. 7).

Ifplge rapporten har mellom 15 og 25 prosent av
barn og unge behov for tilrettelegging i norske barneha-
ger og skoler, samtidig som systemet for spesialunder-
visning ikke er rigget til 3 handtere at en sa stor andel
barn og unge trenger sarskilt hjelp og tilrettelegging.
Nordahl mfl. (ibid.) viser ogsa til funn fra SPEED-pro-
sjektet (Hggskulen i Volda, 2021) og til Barneombudets
rapport Uten mdl og mening? Elever med spesialunder-
visning i grunnskolen (Barneombudet, 2017), som begge
peker pa alvorlige mangler i kompetansen hos de
voksne som har ansvaret for spesialundervisningen.
Nordahl mfl. (2018, s. 104) st@tter dette funnet og viser



til at om lag 50 prosent av timene til spesialundervis-
ning gjennomfgres av assistenter.

Oppleeringsloven (1998) stiller ingen formelle
krav til utdannelse for assistenter i grunnskolen, og §
5-5 apner for at kompetansekrav etter § 10-2 kan fravi-
kes i vedtak om spesialundervisning dersom det vurde-
res at eleven som skal motta spesialundervisningen, og
den spesialundervisningen som skal bli gitt, tilsier det.
I praksis betyr dette at dersom det i et vedtak om spe-
sialpedagogisk hjelp, som skolene fatter pa bakgrunn
av sakkyndige vurderinger fra PPT, stdr at en elev tren-
ger ressurs i form av for eksempel en assistent eller en
voksen, sa kan skolen velge d ikke bruke en pedagog til a
utfgre selve spesialundervisningen.

Nordahl mfl. (2018, s. 97-98) finner ogsa at ande-
len elever som mottar spesialundervisning, gker med
alderen, og at nesten 60 prosent av disse elevene mottar
spesialundervisningen sin utenfor klassefellesska-
pet. I tillegg vises det til SPEED-prosjektet (Hggskulen
iVolda, 2021, s. 116), der forskerne kartla elevenes lese-
og regneferdigheter pa 5. og 9. trinn for deretter a se
pa deres progresjon et ar senere. Der fant de ut at elev-
ene som mottok spesialundervisning, hadde mindre
fremgang i ferdighetene d regne og d lese enn de 20 pro-
sent mest lavtpresterende elevene som mottok ordineer
undervisning.

Nar de voksne som skal utfgre spesialundervisnin-
gen, i mer enn halvparten av tilfellene er eller kan vaere
ufaglaerte, er det kanskje ikke sa rart om dette har kon-
sekvenser for kvaliteten pa «den spesialpedagogiske

hjelpen» som gis, eller pa resultatene av denne. Med
dette som bakteppe kan det se ut som det er et behov for
en systematisk gjennomgang og oppgradering av spesi-
alundervisningen i grunnskolen.

Kunnskapslgftet og Fagfornyelsen

- hva sier policydokumentene?

For a fa et overblikk over innholdet i disse policydoku-
mentene valgte jeg a utfare et nokkelordsek. 1 det fal-
gende finnes et kort utdrag fra ngkkelordsgkene i noen
av de mest sentrale policydokumentene knyttet til
Kunnskapslgftet og Fagfornyelsen.

I rundskrivet om Kunnskapslgftet (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004, s. 12) nevnes spesial-
undervisning kun én gang. Vi finner ordet i et kulepunkt
der vi kan lese om en foreslatt endring i opplaeringslo-
ven knyttet til forenkling av reglene for saksbehandling.
IKT nevnes ikke i rundskrivet overhodet, og det gjar
heller ikke ordet datamaskin. Ordet digital far ett treff (s.
4), der vi kan lese at elevene skal «<kunne bruke digitale
verktgy». Det er interessant & merke seg at i et rundskriv
om innfgringen av en ny utdanningsreform der digitale
ferdigheter skal vere en av fem grunnleggende ferdig-
heter som det skal jobbes med i alle fag, nevnes ikke
datamaskiner eller IKT overhodet.

I stortingsmeldingen Kultur for leering (Meld. St.

30 (2003-2004)), som hgrer til Kunnskapslgftet, far jeg
to treff pa ordet datamaskin. Begge er praksisfortellin-
ger. Samtlige treff pa ordet data omhandler det jeg velger
a kalle informasjonsdata — data fra ulike undersgkelser.

Hvilken type datamaskin elevene bruker mest (%). (Fjgrtoft mfl., 2019, s. 25).

_ 4. KLASSETRINN 7. KLASSETRINN 9. KLASSETRINN
PC 36,7 48,5 47,9

Mac 0,3
Cromebook 41,3
Nettbrett f.eks. Ipad 21,7
Annet 11

0.4 1.0
39,0 36,7
13,9 116
0.9 2,9
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De treffene som kommer opp pad spesialundervisning
omhandler i all hovedsak drgftinger om saksbehand-
ling og om retten til spesialundervisning. Noen av tref-
fene peker ogsa pa behovet for en kvalitetsheving av
spesialundervisningen (Utdannings- og forskningsde-
partementet, 2004, s. 85—-88) og diskuterer tilpasset opp-
leering opp mot spesialundervisning og behovet for a
forske mer pa effektene av spesialundervisning. Det ser
med andre ord ikke ut som IKT og datamaskiner eller
forholdet mellom IKT og spesialundervisning stod hgyt
pad agendaen i denne stortingsmeldingen, bortsett fra
en felles forstdelse av at flere problemstillinger knyt-
tet til spesialundervisning burde bli forsket mer pa i
fremtiden.

Et ngkkelordsgk i policyartikler knyttet til Fag-
fornyelsen viser seg ogsa a oppna tilsvarende resulta-
ter. I artikkelen «Hvorfor har vi fatt nye leereplaner?»
(Utdanningsdirektoratet, 2021b) nevnes ikke spesialun-
dervisning overhodet. Under deloverskriften «Kritisk
tenkning» dukker ordene digital demmekraft og kilde-
kritikk opp, men bortsett fra dette sier heller ikke denne
artikkelen noe mer inngdende om verken IKT eller om
forholdet mellom IKT og spesialundervisning. Dette kan
gi et inntrykk av at det er blitt lagt lite vekt pa spesial-
undervisningens rolle i skolen under arbeidet med Fag-
fornyelsen — muligens i enda mindre grad enn visa i
stortingsmeldingen tilknyttet Kunnskapslgftet.

I stortingsmeldingen Fag — Fordypning — Forstaelse
(Meld. St. 28 (2015-2016), som er grunnlagsdokumen-
tet for Fagfornyelsen, nevnes ikke spesialundervis-
ning én eneste gang. Dette dokumentet lener seg pa
Ludvigsenutvalgets rapport Fremtidens skole (NOU
2015: 8), og i denne rapporten er ordet spesialunder-
visning nevnt én gang - i forbindelse med gkonomi og
kompetanseheving.

I Ludvigsenutvalgets rapport hevdes det at kompe-
tanseheving hos leerere og skoleledere vil gi bedre kva-
litet i opplaeringen, og at dette i sin tur kan fare til at
feerre elever vil ha behov for spesialundervisning (NOU
2015: 8, s. 98). Et ngkkelordsgk pa datamaskin og IKT
gir ingen treff i denne stortingsmeldingen. En naer-
mere undersgkelse av kjerneelementene viste ogsa at

ingen av «fellesfagene» har eksplisitte kjerneelementer
som omhandler digitale ferdigheter. Naturfag har kjer-
neelementet «teknologi», der programmering nevnes
eksplisitt, men utover det ser det ikke ut til at noe fag
har et serskilt ansvar for a utvikle elevenes digitale
ferdigheter.

Fra policydokumentene er det mest interessante
funnet at de praktiske problemstillingene knyttet til IKT
i sveert liten grad trekkes frem i noen av dokumentene
jeg har undersgkt. Jeg har ikke funnet konkrete fgrin-
ger for implementering av IKT i skolen i disse policydo-
kumentene, verken nar det gjelder tilgang pa IKT-utstyr,
kompetanse hos leerere eller andre voksne som skal
bruke og ha ansvar for IKT. Jeg har heller ikke funnet
noen fgringer for bruken av IKT eller formal eller hen-
sikt med IKT i oppleringen. Dette kan tyde pa at mye av
den praktiske IKT-delen i betydningen innkjgp, bruk,
vedlikehold av maskinpark, valg og innkjep av diverse
programvare (herunder ogsa digitale leeremidler der det
er aktuelt) samt oppleering av ansatte og elever har blitt
overlatt til den enkelte skoleeier/kommune. Dersom
dette stemmer, vil det ogsa vere sannsynlig at tilgang,
kompetanse og bruk varierer mellom kommunene.
Dataene fra Fjgrtoft (2019) kan i denne sammenhen-
gen gi oss en indikasjon pa at skolene velger ganske fritt
mellom PC, nettbrett og Chromebook i grunnskolelgpet.

Det andre funnet jeg gnsker a trekke frem, er man-
gelen pa informasjon som omhandler IKT og spesi-
alundervisning bade hver for seg og sammen i disse
dokumentene. I tillegg til det ovennevnte inntrykket av
at mye av den praktiske gjennomfgringen er overlatt til
den enkelte skoleeier/kommune, er det pafallende fa
konkrete foringer for bade spesialundervisning og IKT
som viser seg i policydokumentene - bade i stortings-
meldingene tilhgrende Kunnskapslgftet (St.meld. 30
(2003-2004)) og Fagfornyelsen (St.meld. 28 (2015-2016))
og i Rammeverk for grunnleggende ferdigheter (Utdan-
ningsdirektoratet, 2017).

I de policydokumentene jeg har trukket frem, er fra-
vaeret av fokus pd IKT og spesialundervisning slaende.
Dette medfgrer at en kan undre seg over om oppmerk-
somheten i de overordnede styringsdokumentene er



... det er pafallende fd konkrete foringer for bade spesial-
undervisning og IKT som viser seg t policydokumentene ...

mer orientert mot fag enn mot enkeltelevene og deres
mangfoldige behov. Hvorfor er det i tilfelle slik?

Det er ogsa pafallende vanskelig 4 finne beskre-
vet konkrete strategier eller planer for 4 inkludere og
lafte elever som har det som ofte betegnes som fravik fra
kompetansemal, det vil si elever som skal fglge kompe-
tansemal for et lavere arstrinn i fag. Dette gjelder en del
elever som mottar spesialundervisning, og er en rettig-
het hjemlet i lovverket (jf. Oppleeringslovsforskriften,
2006, § 3-17).

Er det slik at hele denne elevgruppen er gjemt
eller glemt i de store utredningene og stortingsmel-
dingene om skolen? Skal ikke alle elever i den norske
grunnskolen fa mulighet til 4 tilegne seg fagoverskri-
dende grunnleggende ferdigheter, herunder ogsa digi-
tale ferdigheter? Slike ferdigheter er jo viktig for 4 kunne
delta aktivt som samfunnsborgere og i arbeidslivet, og
for 4 kunne kommunisere med andre bade analogt og
digitalt etter beste evne bade i natiden og nar de blir
voksne? Skal ikke elever som mottar spesialundervis-
ning, generelt og elever med fravik fra kompetansemal i
fag spesielt kunne fa utvikle IKT-ferdigheter? Er ikke IKT
ansett som relevant for disse elevene? Det ligger utenfor
rammene av min undersgkelse a ga inn pa dette omra-
det, men det ville vaert svaert interessant a se nermere
pa dette.

Metode - systematisk litteraturstudie
Jeg valgte 4 utfare en systematisk litteraturstudie der
jeg brukte to sgkestrenger i Google Scholar. En systema-
tisk litteraturstudie er en type dokumentstudie der for-
skeren bruker sekundaerdata, det vil si data som allerede
eksisterer, og som andre har samlet inn og fortolket, for
sa d undersgke en eller flere problemstillinger. I en slik
studie vil forskeren samle inn data til sin undersgkelse
gjennom a gjgre avgrensede litteratursgk i en eller flere
databaser, og deretter systematisere funnene ut fra noen
forhandsdefinerte inklusjons- og eksklusjonskriterier.
Forskeren gjor med andre ord bruk av allerede eksis-
terende forskningsdata med den hensikt a ga i dybden
pa sine egne problemstillinger.

Nar inklusjons- og eksklusjonskriteriene er eta-
blerte og litteratursgket gjennomfart, vil forskeren sitte

igjen med et utvalg studier som han eller hun deretter

leser utfgrlig for s a analysere og tolke sine funn opp

mot problemstillingen(E) SIN(E).

Et viktig poeng nar det gjelder bruk av sekundaer-
data, er at dette er data noen andre har samlet inn, sys-
tematisert ut fra sine egne kriterier og problemstillinger,
og deretter fortolket innenfor sine rammer. Thagaard
(2010, s. 62) papeker at dokumentanalyse (litteraturstu-
die) som metode har en seeregenhet i det faktum at data-
ene som anvendes, «er skrevet for et annet formal enn
det forskeren skal bruke dem til». Derfor ma disse data-
ene ogsa vurderes ut fra konteksten de har blitt utarbei-
deti.

I en systematisk litteraturstudie kan en hente ut
bade kvalitative og kvantitative data avhengig av hva
man er pa jakt etter og velger ut, fra sekundaerkildene.
Forskeren kan for eksempel bade bruke data som er
samlet inn via gruppeintervjuer, fra én kilde og hente
statistisk tallmateriale fra en annen. Slik sett er den sys-
tematiske litteraturstudien et godt eksempel pd mixed
method-forskning, altsa en metodikk der bade kvalita-
tive og kvantitative metoder tas i bruk for a besvare en
eller flere problemstillinger.

I denne undersgkelsen er systematisk litteratur-
studie valgt som metode fordi jeg #nsker 4 undersgke
eksisterende forskning pa feltet som har med mine tre
problemstillinger a gjgre. Metoden er med andre ord
valgt pa bakgrunn av de problemstillingene som under-
sgkelsen har til hensikt 4 se neermere pa.

1. Hvilken rolle skal/bgr IKT ha i
spesialundervisningen i norsk grunnskole?

2. Huvilke pedagogiske og/eller faglige utfordringer
har veert tenkt lgst med IKT nar det gjelder
spesialundervisning i grunnskolen?

3. Huvilke potensielle utfordringer knyttet til IKT
og spesialundervisning har vart lgftet frem i
forskning?

For at en undersgkelse skal ha validitet og etterprgvbar-
het, er det ngdvendig 4 sette noen parametere eller gren-
ser for hva slags litteratur som skal inkluderes. Dette
bidrar til a gi undersgkelsen legitimitet, og s@rger for at
funnene jeg gjor, og artiklene jeg velger ut til min ana-
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lyse, ogsa kan gjenfinnes av andre dersom de utfgrer

det samme spket. I prosessen med litteratursgk har jeg
derfor laget noen inklusjonskriterier (dvs. kriterier som
artiklene skulle oppfylle for a bli valgt ut til videre lesing
og bruk i denne undersgkelsen) og eksklusjonskriterier
(dvs. kriterier som medfgrte at artiklene ikke ble valgt ut
til videre lesing eller bruk videre i undersgkelsen).

Inklusjonskriterier

« Artiklene skal handle om IKT og spesial-
undervisning i skolen og ha relevans for
undersgkelsens problemstillinger

« Artiklene skal veere publisert i et vitenskapelig
tidsskrift, i en faglittereer bok eller pa et faglig
anerkjent nettsted, og de skal veere empirisk
underbygget.

» Artiklene skal omhandle norske forhold.

« Artiklene skal omhandle og/eller vaere skrevet etter
innferingen av LKo6.

En studie faller utenom inklusjonskriteriene dersom
den ikke oppfyller de ovennevnte kravene. Eksempler pa
studier som faller utenom parameterne, er studier som
ikke spesifikt omtaler spesialundervisning og IKT. Dette
var det mange tilfeller av. Jeg fant en rekke studier som
omhandlet IKT i ordineer undervisning, eller som hand-
let om innfgringen av IKT i skolen pad et mer teoretisk
plan, men litteratursgket mitt resulterte i overraskende
fa studier som omhandlet IKT i spesialundervisning.
Resultatet av litteratursgket er at jeg sitter igjen med
totalt seks artikler, som vil utgjgre datamaterialet i
denne undersgkelsen. (For mer informasjon om den
metodiske delen av undersgkelsen, se Stenersen, 2021.)

Oppsummering av datautvalget i tabellform

I tabell 2 har jeg sammenfattet de seks artiklene i en
tabelloversikt som viser artikkelens navn, forfatter(e),
arstall, metode(r) og hovedfunn. For to av artiklene
(Markussen mfl., 2007; Kelentri¢ mfl., 2017) beskrives
innholdet i artikkelen snarere enn hva jeg vil betegne
som funn. Dette er fordi disse artiklene bruker

FIGUR 1: Sgkestreng 1: spesialundervisning + IKT + skole (i Google Scholar).

Artikler funnet ved
sgk i Google Scholar
(n=484)

h 4

Artikler screenet ved a
lese tittel og abstract
(n=36)

h 4

Studier som er inklud-
ert i litteratur-reviewen
(n=6)

EKSKLUDERTE ARTIKLER (N=448)

Begrunnelser: Artiklene er ikke publisert i et vitenskapelig
tidsskrift eller en faglitteraer bok. (n=448).

EKSKLUDERTE ARTIKLER (N=30)

Begrunnelser: Artiklene omhandler ikke bade IKT og spesial-
undervisning (n=15). Artiklene handler om spesifikke aspek-
ter av spesialundervisningen (f.eks fokus pé elever med en
spesifikk diagnose) (n=6). Artiklene omhandler ikke forhold
etter innfgringen av Kunnskapslgftet LKO6 (n=2). Artiklene
omhandler konkrete kommuner eller skoler (n=3). Artiklene
omhandler ikke norske forhold. (n=4).



Sammenfatning av datautvalget.

ARTIKKEL FORFATTER ARSTALL METODER _

«Inkluderende
spesialundervisning?»

«Digitale ferdigheter og
dysfunksjoner i skolen»

«Kva spesialundervisning
handlar om»

«Deltakerundersgkelsen
PfDK»

«iPad som
leeringsressurs i
undervisningen»

«Rammeverk for
leererens profe-
sjonsfaglige digitale
kompetanse»

dokumentanalyse som metode, og fordi de har til hen-
sikt & redegjare for status for henholdsvis spesialunder-
visning per 2007 og for utbytte av videreutdanning

i PfDK (profesjonsfaglig digital kompetanse).

Markussen mfl.

Egeberg mfl.

Haug, P.

Gjerustad mfl.

Kongsgarden & Midtbg

Kelentric mfl.

Resultater av undersgkelsen

Nedenfor vil jeg besvare de tre forskningsspgrsmalene

iundersgkelsen.

Dokumentanalyse

Sperreunderspkelse
Ferdighetstest
Intervju

Sperreunderspkelse
Deltakende
Observasjon
Kasusstudier

En analyse av eksis-
terende policydoku-
menter knyttet til spe-
sialundervisning og
Kunnskapslegftet.

Det er ikke ngdvendigvis
korrelasjon memmlom
grad av digital kompe-
tanse og skolefaglige
presentasjonener.

Kvaliteten pa spesial-
undervisningen varierer
mye, og bade opplee-
ringen og resultatene av

den er mangelfull.

2019 Sperreunderspkelse Det opplevde utbyttet av
Intervju videreutdanning i PfDK
er positivt for leerere,

rektorer og skoleeiere.

iPaden kan bidra til
Intervju bedre tilpasset opp-
Ferdighetstest og retest

2014 Sperreundersgkelse

leering, men elevene
bruker den i for stor grad
til & konsumere infor-
masjon snarere enn &
produsere den.

Rammeverk som
beskriver digital kom-
petanse innenfor syv
deleomrader.

2017 Dokumentanalyse

Hyvilken rolle skal/ber IKT ha i

spesialundervisningen i norsk skole?

Egeberg og medarbeidere (2008) fant i sin under-
sgkelse at digital kompetanse matte vaere et eget, sepa-
rat kompetanseomrade fordi de ikke sa noen korre-
lasjon mellom elevenes skoleprestasjoner og deres
digitale kompetanse. Elever kan ha utfordringer knyt-
tet til ulike skolefag samtidig som de mestrer flere vari-
abler knyttet til det 4 bruke datamaskin. Selv om det ma

Spesialpedagogikk 0422

23



Spesialpedagogikk

papekes at denne studien stammer fra tiden fgr data-
maskinenes virkelig store inntog i skolen, er det inter-
essant & merke seg at man allerede i 2007 sa tendenser
til at elever som strevde med skolefag, kunne tenkes

a kompensere for dette med a utvikle digitale ferdig-
heter. Ifplge Medietilsynet (2020, s. 14) har 97 prosent av
barn og unge i alderen 9—18 dr egen mobil, mens 70 pro-
sent har egen PC. I Medietilsynets rapport kommer det
ogsa frem at bruken av nettbrett avtar med gkende alder,
mens bruken av PC, TV og mobil gker.

Dette kan muligens tale for at det her kan foreligge
et uutnyttet potensial hos elever som mottar spesialun-
dervisning. Dersom sa mange i denne elevgruppen bade
har og kan nyttiggjgre seg mobil og PC, bgr det ogsa
kunne bety at man ved a ta i bruk disse verktgyene pa
en gjennomtenkt mate i skolesammenheng, bade i ordi-
ner opplering og innenfor spesialundervisning, kan
hjelpe flere elever. Disse elevene kan muligens fa vist
hgyere kompetanse bade innenfor digitale ferdigheter
og innenfor de ulike skolefagene de mottar spesialun-
dervisning i, dersom denne teknologien integreres godt
i deres skolehverdag - og i selve spesialundervisningen.
Dette fordrer imidlertid at elevene har en leerer (eller
helst flere lerere) som greier d nyttiggjgre seg den tek-
nologien som elevene allerede ma kunne antas a vere
godt kjent med, og som mange av dem bruker til daglig
for ulike hverdagslige formadl. Det fordrer videre at laere-
ren har nok bade digital og pedagogisk kompetanse til
a kunne benytte denne teknologien. Ved a nyttiggjore
seg de ulike digitale verktgyene som elevene allerede er
kjent med, og som de ogsa kanskje forbinder med noe
de mestrer bra, kan de leere a bruke disse ogsad i det jeg
vil kalle skolefaglige leeringssituasjoner. Det vil imid-
lertid kreve at det er en viss kvalitet pa maskinparken
til skolen, samt at det finnes en god bredde i tilgjenge-
lig programvare som lererne kan bruke pa en variert og
faglig giennomtenkt mdte i undervisningsgyemed. Og
ikke minst ma bade laerere og elever fa tilfredsstillende
opplaering i de digitale hjelpemidlene.

Bade Haug (2017b) og Nordahl (2018) legger ogsa
vekt pd lererens kompetanse, og dette vil jeg ogsa
hevde er sveert viktig bade nar det gjelder digital kom-
petanse, spesialpedagogisk kompetanse og relasjons-,

allmennpedagogisk- og fagdidaktisk kompetanse. Vi
kommer ikke utenom at kvaliteten pa arbeidet som
utfgres, og kvalifikasjoner hos den eller de som utfg-

rer arbeidet, som oftest henger sammen. Kanskje er det
pa tide a se kritisk pa en praksis der en assistent eller en
annen voksenperson som ikke innehar formelle kvalifi-
kasjoner knyttet til verken fag eller spesialpedagogikk, i
sa mange tilfeller far ansvaret for 4 undervise de elevene
som mest av alle trenger kvalifisert hjelp. Dette droftes
ogsa inngaende i Nordahl og medarbeiderne sin under-
spkelse (2018). Dette bringer oss ogsa over til en drafting
rundt undersgkelsens neste forskningsspgrsmal.

Hyvilke pedagogiske og/eller faglige utfordringer har
vert tenkt lost med IKT ndr det gjelder spesialunder-
visning i grunnskolen?
I artikkelen til Egeberg og medarbeidere (2008, s. 133)
trekkes de hgye kostnadene ved spesialundervisning
frem, og det pekes pa hva digitale dysfunksjoner kan
komme til & koste samfunnet pa sikt. Kongsgarden &
Midtbg (2014, s. 16) diskuterer gkningen i andelen elever
som mottar spesialundervisning i den norske grunnsko-
len, og viser til at en «presset skolegkonomi, der enkelt-
vedtak om spesialundervisning oppleves som
ressursutlgser, kan ha bidratt til gkningen i bruken av
spesialundervisning». Haug (2017b) oppsummerer noen
sarlig relevante funn fra SPEED-prosjektet slik:
Nar enkeltvedtaket er fatta, ressursane er tildelte og
ansvaret for a gjennomfgre spesialundervisninga er
plassert, synest saka om spesialundervisninga pa eitt
vis a vere avslutta. Kva som sa skjer, er det mindre
blest om og interesse for. (Haug, 2017b, s. 27)

Med dette i bakhodet kan det vaere interessant 4 se ner-
mere pa hvordan man kan benytte kvalifiserte leerere og
spesialpedagoger med kompetanse til 4 bruke digitale
leeringsressurser for d bidra til gkt inkludering innen-
for rammene av ordineer oppleering. Kanskje kan dette
0gsa ha en positiv virkning slik at man kan reduserer
andelen elever som far vedtak om spesialundervisning.
Dette kan i sin tur veere samfunnsgkonomisk gunstig,
samtidig som elevene far bedre tilrettelagt oppleaering,
og kanskje i enda stgrre grad enn i dag kan fa det meste



av spesialundervisningen sin innenfor rammene av det
ordinare klasserommet i et klassefellesskap.

Med hensyn til kommunal gkonomi kan det vaere
fristende for en skole a kjgpe inn lisenser hos kun én
tilbyder til kvantumsrabatt, snarere enn a kj@pe flere
lisenser og tilganger til et variert utvalg av digitale
leeringsverktgy og leringsressurser fra ulike tilbydere.
Dette kan imidlertid «lase» laererne og spesialpeda-
gogene til leeringsverktgy og ressurser som ikke ngdven-
digvis sikrer en tilfredsstillende mulighet til a gi god og
tilrettelagt opplaering eller til 4 gi inkluderende spesi-
alundervisning innenfor rammene av klassefellesska-
pet. Dersom den digitale «leringslgypa» er statisk og
uten innebygde tilretteleggings- og forenklingsmulighe-
ter som lereren kan benytte seg av overfor enkeltelever
(f.eks. lettlest-versjon av tekster, opplesing av tekst, til-
gang til forenklede oppgaver m.m.), kan det skape ungd-
vendige vansker for leereren og eleven. I alle de digitale
skolelgsningene jeg har sett pa i 2021, har en slik tilret-
telegging veert mangelfull. Slik blir det ogsa utfordrende
for leereren a tilrettelegge for enkeltelever innenfor klas-
sefellesskapet uten at dette blir veldig synlig for alle de
andre elevene.

Dette kan medfgre at elevene det gjelder, ender med
a fa oppleering gjennom bruk av alternative, tradisjo-
nelle leeringsressurser som bedre kan tilpasses til deres
forutsetninger og behov. Da risikerer vi imidlertid at
disse elevene ikke far utvikle sine digitale ferdigheter pa
lik linje med andre elever, og at vi begynner d bevege 0ss
tilbake i retning av segregering og ekskludering, sna-
rere enn integrering og inkludering. I tillegg kan dette
medf@re at ssmmenhengen mellom det som skjer i spe-
sialundervisningen, og det som skjer i den ordinzere
opplaringen, fortsetter a henge darlig sammen.

Pa bakgrunn av dette vil jeg hevde at det er viktig at

- skolene sgrger for at laerere og spesialpedagoger
har tilgang til et variert utvalg av digitale
leeringsverkt@y og leringsressurser

- lerere og elever far tilfredsstillende opplaering i
disse leringsverktgyene og leringsressursene,
slik at leererne kan lage god, variert og
inkluderende undervisning for alle elever,
der alle elever ogsa far utvikle sine digitale
ferdigheter i alle fag

Hvilke potensielle utfordringer knyttet til IKT og spesi-
alundervisning har vart lgftet frem i forskning?

Det har veert spesielt utfordrende a finne data som er
relevante for 4 kunne svare pa denne problemstillin-
gen. Bade i policydokumentene og i de artiklene denne
undersgkelsen har som datagrunnlag (det systematiske
litteratursgket), finner jeg svaert fa konkrete data om
potensielle utfordringer knyttet til IKT og spesialunder-
visning som har vert lgftet frem i forskning. Jeg finner
noen overordnede utgreiinger om relaterte problem-
stillinger, men disse handler i all hovedsak om betyd-
ningen av lerernes digitale kompetanse og utvikling
av denne, samt at problemstillingene ofte draftes pa et
overordnet plan og ikke knyttes opp mot spesialunder-
visningen som undervisningsarena.

Det at jeg ikke finner informasjon om dette, er i seg
selv et interessant funn. Her ma det innvendes at det
kan tenkes at det finnes slik forskning som ikke har blitt
fanget opp i mitt systematiske litteratursgk. Man kan
undre seg over om denne koblingen kanskje ikke har
vart interessant a forske pa, eller om slik forskning av
en eller annen grunn har blitt nedprioritert pa tross av at
skolen er blitt mer og mer digitalisert.

Det virker litt underlig at sentrale myndigheter i
pgkende grad gar inn for a digitalisere skolen. De gir bar-
neskoleelever nettbrett, nettbgker og nettskoler' og
innfgrer digital kompetanse som en av fem grunnleg-
gende kompetanser elevene skal lere og utvikle i lapet
av grunnskolen. Dette gjor de tilsynelatende uten at
det fplger med noen tydelige, sentrale fgringer verken
for nettbrettet eller datamaskinen generelt, verken nar
det gjelder oppleering eller bruk. Opp mot 25 prosent av
barn i barnehage og skole har behov for tilrettelegging
(Nordahl, 2018, s. 7), og disse barna skal jo ogsa utvikle
digital kompetanse og fa reell mulighet til 4 delta i opp-
leeringen pa lik linje med andre elever. Da er det over-
raskende dersom det faktisk er slik at fa eller ingen
forskningsprosjekter har sett neermere pa koblingene
mellom spesialundervisning og IKT.

Dersom man skal ta utgangspunkt i mine funn,
eller snarere mangelen pa konkrete funn, kan det virke
som om det eksisterer et ganske stort, apent gap i spesi-
alpedagogisk forskning nar det gjelder forholdet mellom
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IKT og spesialundervisning. Jeg undrer meg over om det
virkelig kan stemme at dette ikke er forsket mer pa, og
om jeg kan ha oversett noe fundamentalt i litteratur-
sgket mitt. Uansett sitter jeg igjen med flere ubesvarte
spersmal som jeg gnsker a lgfte frem avslutningsvis.
Dette gjor jeg i hap om a skape noen tankestrgmmer hos
leseren og kanskje ogsa for a skape noen ideer til videre
forskning pa feltet:

» Hva vet vi om sammenhengen mellom
digitaliseringen av den ordinaere opplaeringen og
av spesialundervisningen?

« Hvordan jobbes det med digitale ferdigheter og
andre IKT-relaterte ferdigheter hos elever som
mottar spesialundervisning?

« Hvordan jobbes det med de fem grunnleggende
ferdighetene hos elever som mottar
spesialundervisning?

» Hva slags kompetanse har kommuner/skoleeiere
om digitale ferdigheter og elever som mottar
spesialundervisning?

 Hva slags kompetanse har lerere,
spesialpedagoger og andre ansatte i skolene
om digitale ferdigheter og elever som mottar
spesialundervisning?

1 Nettskoler er min samlebetegnelse pa alle typer nettbaserte sko-
leporter/nettsteder/apper som fungerer som primaerkilde for
undervisningsmateriell (det digitale verktgyet som erstatter den
tradisjonelle lzereboken) - lzeringslgyper, stier, apper, spill osv. som
benyttes i undervisningsgyemed, og som anses som «pensum?2» i fag.
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lektor i ungdomsskolen. Hun har master i
samfunnsvitenskap fra Nord universitet,
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Barnesamtaler som tiltak

t barnehagen

| denne artikkelen blir det gjort rede for hvordan PP-tjenesten som ledd i

et systemarbeid hjalp en barnehage & komme i gang med og & gjennomfgre
barnesamtaler. To av barnehageleererne ble i etterkant intervjuet om hvordan
de vurderte sin egen kommunikasjon i dialogen med barna.

JANNE GOD@ BJERKNES

A samtale med barn er en stor del av barnehage-
lerernes hverdag i barnehagen.Kinge (2016) frem-
hever i sin bok Barnesamtaler — Det anerkjennende
samvaret og samtalens betydning for barn med
samspillsvansker at det er et sterkt behov for gkt
oppmerksomhet om samtalens betydning og vik-
tigheten av a snakke med, se og hgre barn.
Det finnes ulike typer samtaler, og disse kan ha
ulike funksjoner. Jeg vil i denne artikkelen skrive
om barnesamtaler som tiltak i barnehagen. Dette
innebarer bruk av regelmessige og systematiske
samtaler basert pa et verdigrunnlag der de voksne
har en anerkjennende og empatisk tilneerming til
barnet. Hensikten med disse samtalene er a bygge
en anerkjennende relasjon mellom barn og voksne,
at barnets stemme skal bli hgrt, samt a bidra til a
gke barns trygghet og selvforstaelse.

I Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver blir det understreket i Del 4 at:

Barnehagen skal ivareta barns rett til med-
virkning ved a legge til rette for og oppmuntre til
at barna kan fa gitt uttrykk for sitt syn pa barne-
hagens daglige virksombhet, jf. Barnehageloven

|§ 10g 3, Grunnloven § 104 og FNs barnekonven-
sjon art. 12 nr. 1. Barna skal jevnlig fa mulighet til
aktiv deltakelse i planleggingen og vurderingen
av barnehagens virksomhet. Alle barn skal kunne
erfare a fa innflytelse pa det som skjer i barneha-
gen. (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 27)

Barnesamtalen kan veere et av tiltakene som bidrar
til at barnehagen legger til rette for medvirkning
i trdd med det som stdr i Rammeplanen. I tillegg
sier Rammeplanen Del 1 fglgende om barnehagens
verdigrunnlag:
A mgte individets behov for omsorg, trygghet, til-
herighet og anerkjennelse og sikre at barn far ta
del i og medvirke i fellesskapet, er viktige verdier
som gjenspeiles i barnehagen.(Utdanningsdir-
ektoratet, 2017, 5. 7)
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Hensikten med samtalene er d bygge en anerkjennende
relasjon mellom barn og voksne.
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Barnesamtalen kan veere et av tiltakene som bidrar til at
barnehagen legger til rette for medvirkning.

For a fa dette til ma de voksne i barnehagen ha bade
kunnskap om og erfaring med relasjonsbygging.
Relasjonene ma preges av anerkjennende kommuni-
kasjon, der akseptering, toleranse, bekreftelse, lytting,
selvrefleksjon og avgrensethet er viktige bestanddeler
(Kinge, 2016, s. 119).

I denne artikkelen vil jeg ta utgangspunkt i en sys-
temsak/case der en barnehage hadde meldt et behov
for bistand fra PP-tjenesten. Saken omhandlet hvordan
de voksne kunne legge til rette for a forbedre samspil-
let mellom barna i f@rskolegruppen. Vi i PP-tjenesten
benyttet flere innfallsvinkler og verkt@y i dette syste-
marbeidet, eksempelvis kursing av personalet, samta-
ler med ledelsen, observasjon pa avdelingen, sosiogram,
dialogsirkler med barnegruppen og personalgrup-
pen samt barnesamtaler med de eldste barna. I denne
artikkelen gnsker jeg a sette sgkelyset spesielt pa
barnesamtalene.

Kinge (2016) beskriver barnesamtaler som et viktig
tiltak i barnehagen, og hun gir i boken sin en praktisk
og metodisk fremstilling av hvordan man kan komme
i gang med og gjennomfare slike samtaler. Kinges bok
ble et viktig verktay for oss i PP-tjenesten, og mye av teo-
rien vi presenterte i barnehagen, og som jeg vil gjengi i
denne artikkelen, er hentet fra denne boken.

Jeg vil na forst gjgre greie for hvordan barnehage-
leerere kan igangsette og gjennomfgre barnesamtaler.
Jeg vil sa referere fra intervjuene som jeg hadde med to
barnehagelarere som fortalte om sine erfaringer med
barnesamtaler. Disse to barnehagelaererne deltok som
frivillige i min undersgkelse om barnesamtaler, som var
en del av PP-tjenestens systemarbeid som nevnt oven-
for. I intervjuene ble vekten lagt pa hvordan barnehage-
leererne selv vurderte kommunikasjonen de hadde hatt i
dialogen med barna.

Metodisk fremgangsmate

Her vil jeg si litt om hvordan vi organiserte den delen

av systemarbeidet som handlet om barnesamtalene.

Det var to barnehagelaerere som deltok i arbeidet. Vi i
PP-tjenesten gjennomfgrte de fgrste barnesamtalene
med de to barnehagelaererne som observatgrer og stgtte-
spillere for barnet. Deretter byttet vi roller slik at barne-

hageleererne ledet barnesamtalene, og vi i PP-tjenesten
tok en mer observerende rolle. I etterkant evaluerte vi,
og bade barnehagelaererne og vi i PP-tjenesten opplevde
at det var nyttig 4 evaluere rett etter barnesamtalene,
som da var ferskt i minne for oss.

Jeg valgte & benytte semistrukturerte og deltakende
intervju som metode da jeg intervjuet de to barneha-
gelererne etter at de hadde hatt barnesamtaler. Siden
resultatene av intervjuene kun dreier seg om disse to
barnehagelarernes barnesamtaler og deres egenvur-
deringer av disse, kan ikke resultatene generaliseres til
en stgrre populasjon. Imidlertid kan studien bidra med
interessant kunnskap om hvordan samspillet mellom
barn og barnehagelaerere kan vaere i barnesamtaler.

PP-tjenestens mandat blir ofte betegnet som et
dobbelt mandat, som bade skal veere individ- og sys-
temrettet. Arbeid med sakkyndige vurderinger og spe-
sialpedagogiske tiltak inngar tradisjonelt i tjenestens
individrettede oppgaver, mens kompetanse- og orga-
nisasjonsutvikling betegnes som systemrettet arbeid
(Bjerklund, Groven & Amot, 2019, s. 12). I undersgkelsen
jeg redegjor for her i denne artikkelen, er det de system-
rettede oppgavene vi har konsentrert oss om. PP-tje-
nestens systemrettede oppgaver er hjemleti § 19 ci
barnehageloven (Lov om barnehager, 2005).

Teoretisk forankring

Dialogen er et godt egnet redskap nar vi gnsker a forsta
andre mennesker. I dialogen star aktiv lytting, undring
og utforskning sentralt. Selve ordet dialog stammer fra
gresk, der dia betyr «gjennom», og logos betyr «ord»,
«tale» og «fornuft» (Kinge, 2016). I dialogen er vi like-
verdige, men den profesjonelle, som her i min under-
spkelse er PP-radgivere og barnehagelaerere, har alltid
det overordnete ansvaret for hvordan samtalen forlg-
per. Ikke alle samtaler er dialoger. I monologen snak-
ker vi ofte uten a lytte tilstrekkelig, og det foregdr ingen
utveksling. Men i en dialog sgker ingen makt, og en god
dialog er preget av stor 1o, lange pauser, tilstrekkelig tid
og sterkt naerver. Dialogen er et samarbeid der vi lytter,
samt at vi er dpne og interesserte i andres tanker og inn-
spill (Kinge, 2016).



Ase Langballe (2011) har i regi av Nasjonalt kunnskaps-
senter for vold og traumatisk stress utgitt en veileder
som beskriver en kort versjon av den dialogiske samta-
lemetoden (DCM). Metoden er rettet mot barn som har
vert utsatt for vold eller overgrep, men veilederen inne-
holder ogsd gode tips for de som @nsker a bli bedre til

a ha dialogiske samtaler med alle barn. Her vektlegges
lytting, empati, holdninger og veeremate. I veilederen
beskrives formalet med denne samtalemetoden slik:

Formalet med metoden er & gi voksne et redskap til
a gjennomfa@re barnesamtaler pa en slik mate at barnet
blir anerkjent i samtalen, og far muligheter til & fortelle
mest mulig fritt og spontant om sine egne erfaringer og
opplevelser uten at den voksne stopper barnet. (Lang-
balle, 2011, s. 6)

Barnesamtalene i min undersgkelse var regelmes-
sige og systematiske samtaler basert pa et verdigrunnlag
av anerkjennelse og empati. Hensikten med samta-
lene var a sette i gang prosesser for at barna skulle fa gkt
selvinnsikt og utvikling av sprak slik at de lettere kunne
gi uttrykk for egne reaksjoner, fglelser og behov. Kinge
(2016) har anbefalt barnesamtaler som tiltak primaert
for barn som strever i sin samhandling med andre barn.
Barnehagelaererne i min undersgkelse valgte 4 ha barne-
samtale med alle barna i farskolegruppen og ikke bare
de barna som strevde ekstra.

En anerkjennende og empatisk

tilnzerming til barnet

I en anerkjennende relasjon eller romslige m@nstre,
som Bae (2004) refererer til, kan man si at barn og
voksne er konsentrert til stede, og at begge parter synes
a vere i kontakt med egne opplevelser og intensjoner.

I prosessene i romslige mgnstre skifter barn og voksne
posisjon, og det er rom for & uttrykke ulikhet. Relasjon
er ifplge Bae (ibid.) noe som varer over tid, og der par-

tene forholder seg til hverandre rundt mange temaer.
Hun betegner pa samme madte som Schibbye (2009)
anerkjennelsesbegrepet som helt sentralt og overord-
net i dialektisk teori. «A se igjen», gjenkjenne, skjelne,
befeste, erkjenne og styrke er noe av det som ligger i
begrepet anerkjennelse. Viktige bestanddeler knyttet til
anerkjennelse er ogsa lytting, forstaelse, aksept, tole-
ranse og bekreftelse.

Ifplge Schibbye (2009) er ikke anerkjennelse noe du
har, men noe du er. Det er ikke en teknikk, men heller
en sammensatt veremadte. Hun refererer til Hegel (2009,
s. 256), som papeker at anerkjennelse ogsa kan holde
partene fastlast hvis den ikke er gjensidig. I gjensidig
anerkjennelse, derimot, forholder partene seg til hver-
andre som subjekter.

Empati handler om innlevelse — om a fange opp
den andres fglelser, indre stemning og underliggende
emosjonelle budskap — altsa det som ligger under eller
bakenfor det som konkret blir uttrykt. Overfor barn
betyr empati blant annet at den voksne responderer og
kommuniserer pa en mate som gker barnets forstaelse
av seg selv. Kinge (2016, s. 127) papeker at kvaliteter som
akseptering, toleranse, bekreftelse og lytting ogsa er
sentrale for den empatiske forstdelsen og veeremate.

Kinge (ibid.) refererer mye til Bae (2004) og Schib-
bye (2009) ndr hun omtaler begrepene anerkjennelse
og empati i dialogen med barn. I en anerkjennende og
empatisk tilneerming er vi interessert i 4 legitimere og
akseptere barnets fglelser og opplevelser av situasjonen.
Vi unngar 4 dgmme barnet moralsk og aksepterer dets
rett til sin fglelse og sin opplevelse. Dersom en morali-
serer overfor barnet, formidler en med stemme og hold-
ning en kritikk av barnets opptreden (Kinge, 2016, s.
127). Ifplge Kinge vil barnet da sannsynligvis lukke seg
for videre fortrolighet.
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Den voksne kan ha lav toleranse overfor barnet, for
eksempel pa grunn av hyppige konflikter og utfordrende
atferd. Den voksne ma imidlertid kunne sette egne
negative fglelser til side for 4 kunne m@te barnet med en
mer dpen innstilling. Kinge (ibid.) hevder at vi gjennom
samtaler med barn sannsynligvis vil fa et mer nyansert
bilde og en utvidet forstdelse av barnet. Hun tar ogsa for
seg begrepet bekreftelse og papeker at dette er noe annet
enn ros, der ros alltid vil inneholde elementer av vur-
dering fra den voksne. A bekrefte innebarer 4 registrere
sider hos den andre og formidle dette tilbake til ved-
kommende. Mange kaller dette «a speile» den andre.
Den voksne kan for eksempel fange opp barnets falel-
sesmessige uttrykk og formidle dette til barnet pd en
mate som viser at «jeg ser, og jeg forstar» (ibid.).

Schibbye (2009, s. 266) bruker begrepet terapeu-
tisk lytting, som inngar i det stgrre anerkjennelsesbe-
grepet. Selv om barnehagelzerere ikke driver terapi, kan
prinsippene i terapeutisk lytting ogsa brukes i samspil-
let i barnehagen. Lytting er ikke det samme som a hgre.
Nar vi lytter, oppfatter vi mer enn det verbale budskapet
- vi lytter bak ordene. Lytting er uforenelig med a vere
forutinntatt. Ved lytting ma man skjerpe sansene sine
for virkelig 4 fa med seg det som formidles fra omverde-
nen. Lytting krever en mottakelighet for a bli beveget av
den andre, som i min undersgkelse jo er barnet i barne-
samtalen. A veere lyttende er en aktiv handling der man
ma vere fokusert, konsentrert, intens og levende. Den
voksne ma vere oppmerksom pa barnets opplevelse og
vaere emosjonelt tilgjengelig, noe som kan vere med pa
a trygge barnet.

Hensikten med undersgkelsen min var 4 finne ut mer
om hvordan barnehagelarerne igangsetter og giennom-
fgrer barnesamtaler, og hvordan de vurderer egen kom-
munikasjon i dialogen med barna. Jeg tok utgangspunkt
i det teorigrunnlaget jeg har beskrevet ovenfor, og i den
fremgangsmaten som Kinge (2016) beskriver i sin bok.
Jeg har derfor lagt vekt pa overfor barnehagelaererne at
vi md ha en anerkjennende og empatisk tilnaerming til
barnet i barnesamtalene.

Kinge (ibid.) har beskrevet barnesamtalen i ulike faser,
og det er ogsa disse fasene jeg har benyttet i min under-
sgkelse, og som jeg vil redegjare for nedenfor. Disse
fasene er planleggings- og forberedelsesfasen, gjennom-
feringsfasen og evalueringsfasen. Under de ulike fasene
vil jeg beskrive hvordan vi organiserte dette arbeidet, og
fortelle litt om erfaringer vi gjorde oss underveis.

Planleggings- og forberedelsesfasen
I denne fasen meldte det seg behov for opplaering.
Barnehagelarerne hadde ikke sa mye erfaring med sys-
tematiske barnesamtaler, og derfor redegjorde jeg for
teori om dette og ga muntlig og praktisk veiledning i
hvordan de kunne planlegge og giennomf@re samtalene.
Vi i PP-tjenesten gjennomfgrte farst noen av barnesam-
talene, der barnehageleaererne deltok litt pa siden som
observatgrer og stottespillere for barnet. I forkant av
barnesamtalen hadde vi fra PP-tjenesten blitt litt kjent
med barna gjennom observasjon og lek.

I planleggingsfasen var vi opptatt av hvilke spgrs-
mal som skulle stilles i samtale med barna. Etter
hvert opplevde vi at m@tet med barnet, samt a fa kon-
takt og tillit, ble viktigere enn hvilke spgrsmadl som ble
stilt. Dette er ogsd noe Kinge (2016, s. 193) omtaler som
viktig i barnesamtaler. Vi utarbeidet likevel et forslag til
temaer vi kunne samtale rundt, der vennskap og triv-
sel ble sentrale omrader. Dette ble benyttet som stgtte
ved behov underveis i samtalen. Spgrsmadlene kunne
for eksempel dreie seg om: «Hva liker du a gjgre nar du
er i barnehagen?» og «Har du en god venn i barneha-
gen? Hva pleier dere a leike?». Andre spgrsmal vi hadde
var «Nar blir du ekstra lei deg i barnehagen?» og «Hvem
trgster deg?».

Gjennomferingsfasen

I giennomfgringsfasen var bade barnehagelaererne og vi
i PP-tjenesten litt spente. Barnehagelaererne forberedte
barnet pa nar det var hans eller hennes tur til 4 ha bar-
nesamtale. Vi matte jobbe grundig med oss selv i for-
kant og gjennom barnesamtalene for 4 kunne «vere til
stede», lytte, ta barnets perspektiv samt 4 unnga d inter-
vjue barnet. Vi la ogsa vekt pa at vi ved var deltakelse i
barnesamtalen skulle skape allianse og vise energi og



interesse for barna. Det ble lagt til rette for en hygge-

lig atmosfeere pa personalrommet der det var sofa, og pa
bordet hadde vi satt fram saft og godteri samt tent et ste-
arinlys. I tillegg hadde vi lagt fram tegnesaker og noen
bilder fra ulike prosjekt som barna hadde deltatt i.

Vi stattet oss noe til spgrsmalene som var laget pa
forhand, men var mest opptatt av at samtalene skulle
falle naturlig. Vi prgvde 4 unnga ja- og nei-spgrsmal,
samt generelle spgrsmal, og vi la vekt pa a bruke for
eksempel ytringer som «fortell» samt d gjenta det barnet
sa, og undre oss sammen med barnet. I tillegg pravde vi
a stille spgrsmal som rettet seg mot fglelser, reaksjoner
og opplevelser.

Evalueringsfasen

I evalueringsfasen ble planleggings- og gjennomfgrings-
fasen av barnesamtalene evaluert sammen med barne-
hageleererne. I intervjuene med dem la jeg mest vekt pa
de voksnes opplevelser av barnesamtalene samt deres
vurderinger av egen kommunikasjon i dialogen med
barna. Vi i PP-tjenesten og barnehageleererne samtalte,
evaluerte og vurderte bade i etterkant av hver barnesam-
tale og etter at alle barnesamtalene var gjennomfgrt.

Diskusjon

Jeg vil her oppsummere og drafte de erfaringene barne-
hagelarerne og vi i PP-tjenesten sitter igjen med etter
gjiennomf@ringen av delprosjektet vart om barnesamta-
ler, og se dette i lys av teori og forskning.

En erfaring var at vi opplevde det som avgjgrende
at styreren i barnehagen deltok i prosjektet vart, slik at
hun kunne ha oversikt over prosessen og motivere bar-
nehagelererne. Hun var ogsa en garantist for a sikre at
dette arbeidet kunne bli en varig ordning og skape end-
ring i barnehagelaerernes praksisutgvelse i barnehagen.

Bae (2004) hevder at nar styrere og barnehagens fag-
lige veiledere er spesielt naere og engasjerte i bruken av
barnesamtaler, har dette stor betydning og sikrer bade
giennomfering og opprettholdelse av engasjement og
overskudd i personalgruppen.

Vi erfarte ogsa betydningen av god opplering, det a
ha tilstrekkelig tid og det & ha en tydelig agenda der bar-
nehagepersonalet hadde gitt uttrykk for hva de gnsket
fra oss i PP-tjenesten. Siden dette prosjektet var godt for-
ankret hos styreren i barnehagen, opplevde ikke barne-
hagelaererne at tid ble noe problem. De gvrige ansatte
i barnehagen hadde ogsa fatt informasjon om prosjek-
tet og hadde derfor forstaelse for viktigheten av det. Det
barnehagelaererne imidlertid opplevde at kunne veere
utfordrende, var a sette av tid til barnesamtaler etter at
vi i PP-tjenesten var ute avdenne kompetansehevings-
saken. Dette er ogsa noe som Kinge (2016) nevner som et
mulig hinder, nemlig det at ingen tar ansvaret for a til-
rettelegge og satse pa barnesamtaler etter at de som har
tatt initiativet til & igangsette det, har trukket seg ut.

Barna var ikke sa godt kjent med og trygge pa oss
i PP-tjenesten, og barnehagelarerne var veldig spente
pa hele situasjonen. Dette var en utfordring vi matte
ta pa alvor. Barna var ulike, og noen barn fremsto som
trygge, mens andre ble veldig stille. Her ble det viktig a
legge vekt pd begrepene som ogsa Kinge (2004) omta-
ler i boken sin som omhandler akseptering, toleranse,
bekreftelse og lytting.

I starten av barnesamtalene var barnehagelaererne
som nevnt bade litt spente og usikre, noe som muli-
gens kunne skape litt utrygghet og forlegenhet hos noen
av barna. For a forsgke a motvirke dette la de vekt pa a
skape en sd hyggelig atmosfaere som mulig. Noen barn
fikk derfor 4 ha med seg en venn i samtalen. I disse til-
fellene viste barnehagelererne en aksept for at barnet

Etter d ha gjennomfort noen barnesamtaler opplevde
barnehagelaererne at det ble lettere a lytte til barnet.
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kunne fgle seg tryggere sammen med en venn, samt at
de bekreftet barnet ved a sette ord pa dette. Dette beskri-
ver ogsa Bae (2016) som viktig nar hun legger vekt pa

at den voksne kan fange opp barnets fglelsesmessige
uttrykk og formidle dette til barnet: «Jeg ser, og jeg for-
star.» Slik mgtte barnehagelererne barnet med en
empatisk forstaelse og veeremadte. Her kunne barneha-
gelererne ha gjort den feilen at de moraliserte overfor
barnet, ved for eksempel a si at barnet fint kunne klare
a vere alene med den voksne under samtalen. Kinge
(2016, s. 253) beskriver som fgr nevnt at det & moralisere
overfor barn er det samme som a kritisere dem og sette
seg over dem slik at forholdet i barnesamtalen ikke blir
likeverdig.

I dialog med noen av barna kunne det vere utfor-
drende a4 sette til side forutinntatte inntrykk, for
eksempel overfor barn med utfordrende atferd. Barne-
hagelererne opplevde at barnesamtalene medvirket til
at de lettere kunne mgte barna med mer toleranse ved
a bli bedre kjent med dem i en-til-en-samtale i en til-
rettelagt situasjon. Etter & ha gjennomfgrt noen barne-
samtaler opplevde barnehagelaererne at det ble lettere a
lytte til barnet. Dette er i trad med det Schibbye (2009)
beskriver, at en ikke er forutinntatt overfor barnet, at en
skjerper sansene og er mer fokusert og konsentrert og
emosjonelt tilgjengelig.

I ettertid ser vi at det hadde vaert fordelaktig om
barnehagelererne hadde fatt gvd seg mer i forkant av
barnesamtalene, slik at de kunne ha stolt mer pa egen
dialogkompetanse pa barnets premisser. Kinge (2016)
papeker at vi aldri blir helt utleert, og at vi som voksne
overfor barn alltid ma ha vedvarende oppmerksomhet
rettet mot var egen kompetanse og vare egne kommuni-
kasjons- og veremater. Bare slik kan vi hjelpe barna til a
gke sin kompetanse.

I gijennomfgringsfasen i prosjektet opplevde vi
at noen av barna var spente, og noen gledet seg, mens
andre virket mer utrygge og skeptiske. Vi tror at barna
syns det var spennende og kjekt a fa vaere pa personal-
rommet, noe de ikke far veere til vanlig. Barna viste glede
over a fa saft og godteri, noe som vi opplevde skapte
en god atmosfaere og senket stressnivaet hos barna.

Hensikten med dette var som nevnt d vise at vi aner-
kjente barna som viktige samtalepartnere. Tegnesakene
bidro til at barnet og den voksne slapp a ha blikkontakt
hele tiden, og vi fikk en triangulering som kunne bidra
til ytterligere a redusere stresset i situasjonen. Ulem-
pen med tegnesaker var at enkelte barn ble sa opptatt av
a tegne at de ikke deltok sa aktivt i samtalen. For noen av
barna som i utgangspunktet var veldig stille og sjenerte,
var bilder fra ulike barnehageaktiviteter som barna
hadde deltatt i, til god hjelp for 4 fa samtalen i gang.

Vi opplevde at det var en utfordring a unnga a
stille ja/nei-spgrsmal og lukkede spgrsmal som krevde
eksakte svar. I de tilfellene vi gjorde det, forsgkte vi a
etterfolge denne type spgprsmal med en apnende oppfor-
dring: «Fortell!» Det var ogsa utfordrende a gi tid og tale
stillhet samt «a veere der barnet var», respondere pa bar-
nets signaler og uttrykk og la barnet styre oss mer enn vi
styrte dem i samtalen. Kinge (2016) skriver at de voksne
ma veere nysgjerrige, utforskende og undrende med
hensyn til barnets egne opplevelser og hvordan de opp-
fatter situasjonen. Her stilles det krav til voksenrollen
om a vere trygg i seg selv som samtalepartner, noe som
man kan bli bedre til ved trening.

I evalueringsfasen draftet vi barnehagelaerernes
opplevelser av barnesamtalene og hvordan de vurderte
egen kommunikasjon i dialogen med barna. Bade de
og vi fra PP-tjenesten var som nevnt spente da vi star-
tet med barnesamtalene, og vi tror at dette preget situa-
sjonen bade for voksne og barn. Det var en ny og uvant
situasjon, og man merket spenningen i rommet. Av
og til kunne situasjonen oppleves som litt kunstig. Vi
haper og tror imidlertid at dette vil endre seg nar barne-
samtalene blir hyppigere brukt i barnehagen, og barn og
voksne venner seg til denne maten 4 jobbe pa.

En av utfordringene for de voksne i barnesamta-
len var blant annet hvilke spgrsmal som skulle stilles og
hvordan. Spgrsmalet «Nar blir du ekstra lei deg i barne-
hagen?» kunne kanskje erstattes med: «Hva er det som
gjor at du blir lei deg i barnehagen?» Spgrsmalet «Er det
noe som ikke er ggy i barnehagen?» kunne vert formu-
lert som: «Hva er dumt eller kjedelig i barnehagen?»
Med en slik konkretisering kunne det ha veert lettere for



barna a svare pa spgrsmalene. Samtalekort med bilder
som stgtte kunne ogsa ha veert til hjelp nar det dreide
seg om d samtale med barna om fglelser.

Som tidligere nevnt opplevde vi at barna var ulike
i kontaktform og kommunikasjon. Noen pratet mye,
og disse barna var det lett a fa til en samtale med. Barn
som var sjenerte og virket usikre, stille og tilbakeholdne,
var det mer utfordrende a fa god kontakt med for den
voksne samtalepartneren. Her burde vi kanskje ha
benyttet oss mer av bgker, historier og/eller bilder som
kunne skapt gjenkjenning, for  redusere det presset
som kunne bygge seg opp nar det gjaldt barnets uartiku-
lerte folelser. I tillegg kunne vi kanskje hatt flere samta-
ler med disse barna for a trygge dem mer pa situasjonen.
En annen utfordring for barnehagelaererne var a gi disse
barna enda mer tid og tdle stillhet i samtalen slik som
Kinge (2016) ogsa har lagt vekt pa. Hun sier at undring
tar tid, og at vi ma tdle pauser og stillhet og kunne undre
oss sammen med barnet. Barnehageleaererne fortalte at
dersom barnet var stille, kunne dette fore til at de som
voksne begynte a snakke enda mer. Kinge (2016) papeker
at det kan vaere vanskelig 4 finne balansen mellom still-
het og mye prat nar man har slike barnesamtaler.

Barnehagelaererne uttrykte at de gnsket a vide-
refgre bruk av barnesamtaler som tiltak i barnehagen
ogsa etter avsluttet prosjekt. Vi drgftet derfor hvem av
barna vi tenkte det kunne vere mest hensiktsmessig a
ha flere samtaler med. Barnehagelererne gnsket i farste
omgang a ha samtaler med de eldste barna. Argumentet
deres for 4 velge denne aldersgruppen var at de kjenner
disse barna godt, samt at de kanskje er lettere & sam-
tale med sammenlignet med yngre barn. I tillegg gnsket
de ogsa a prioritere barn som strever med utfordrende
atferd, for pa den maten a forsgke a bygge en tryggere
relasjon. Med hjelp av slike samtaler kan man ogsa for-
sgke a skape en utvidet forstdelse for barnet som sliter
med utfordrende atferd. I en slik samtale er det ogsa let-
tere for den voksne a sette egne negative fglelser til side
for 4 kunne mgte barnet med en mer dpen innstilling,
slik som Kinge (2016) beskriver det. Barnehagelarerne
fortalte at de gledet seg til a ta fatt pa dette fordi de opp-
levde barnesamtalene som nyttige.

I dette prosjektet har vi i PP-tjenesten som ledd i et sys-
temarbeid og i samarbeid med to barnehagelarere
valgt a prove ut barnesamtale som tiltak i barnehagen.
Barnehagelarerne valgte ut hvilke barn som skulle fa
delta, og de gjennomfgrte kun samtaler med de eldste
barnehagebarna.

Begge barnehagelarerne understreket som nevnt
at en vesentlig faktor i arbeidet med barnesamtaler var
forankring i ledelsen for a gke muligheten for at dette
ogsa kunne vere en praksis de kunne fortsette med etter
endt prosjekt. I barnehagen kan tidspress vare en faktor
som forhindrer bruk barnesamtaler som tiltak, sa styre-
ren er en viktig faktor for at personalet kan prioritere a
sette av tid til slike samtaler. For meg ble det tydelig at
begge barnehagelarerne la stor vekt pa opplaeringsdelen
og ngdvendige forberedende aspekter ved barnesamta-
len. Dette innebar bevisstgjgring pa hvordan de kunne
mete barna med en anerkjennende og empatisk tilnzer-
ming som innbefatter begrepene akseptering, toleranse,
bekreftelse, lytting, selvrefleksjon og avgrensethet.

Pa tross av det vi i PP-tjenesten oppfattet som
gode forberedelser og opplaering, kom det i prosjek-
tet vart tydelige utfordringer til syne i m@te med barn
som var mer tilbakeholdne og stille. Med disse barna ble
saerlig Kinges (2016) perspektivom det a finne balansen
mellom stillhet og mye prat fra barnehagelarerne viktig
a tenke videre pa. Begge barnehagelarerne uttrykte et
gnske om d mete de tilbaketrukne og stille barna pa en
bedre madte. De var enige om at dette kun kan gjgres med
bedre opplering og mer gvelse pa tilsvarende samtaler
og situasjoner. Barnehagelererne mente at barnesam-
talene absolutt kan bidra positivt i relasjonsbyggingen
mellom dem og barn som er stille og tilbakeholdne.

Et annet sentralt begrep som blir benyttet av blant
annet Kinge (2004) er bekreftelse. Det ene barnet som
ble observert i vart prosjekt, uttrykte og viste med tyde-
lig kroppssprdk at samtalen var en utrygg arena. Dette
barnet gnsket & ha med en venn for 8 kompensere for
dette, og heldigvis valgte barnehagelaereren a ta dette pa
alvor og aksepterte barnets gnske. Her ble barnets frykt
anerkjent, og barnehagelereren viste bekreftelse, bade
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verbalt og ved sin veeremate, for at vedkommende tok
dette pa alvor. Slik ble barnets stemme hgrt, noe som
skapte en tryggere situasjon for barnet.

Barnehagelererne fortalte at de vurderte det som
utfordrende & vaere emosjonelt tilgjengelig i samtalene
og virkelig lytte til barna, serlig i de farste barnesam-
talene. De forklarte dette med at de ble for opptatt av
det tekniske, det vil si a stille de riktige spgrsmalene og
folge prosedyrene for en ideell barnesamtale. Ettersom
de fikk mer trening og erfaring, ga de tilbakemelding
om at dette heldigvis endret seg raskt. Dette bekrefter
tanken om hvor viktig det er at man sgrger for a tilrette-
legge slik at barnehagepersonalet far god opplaering og
praktisk trening i & gjennomfgre barnesamtaler. Bare da
kan de klare & mgte alle barna med en anerkjennende og
empatisk tilneerming.

Som PP-radgiver mener jeg at barnesamtaler er et
godt verktgy som kan bidra til kompetanseheving i bar-
nehagen. Barnehageleaererne i vart prosjekt gnsker at vi i
PP-tjenesten fglger opp videre med opplering og veiled-
ning. Styreren i denne barnehagen sier at hun gnsker a
ha dette som tema pa avdelings- og personalmgter gjen-
nom dret. Barnehagelaererne i prosjektet vart var for-
ngyde med at det ble avsatt tid slik at de fikk muligheten
til & kunne analysere og vurdere egen praksis pa bak-
grunn av barnesamtalene.

Konklusjonen i vart prosjekt blir dermed at arbeid
med barnesamtaler er et godt verktay, som bgr benyttes
i barnehagen. I tillegg til de erfaringene vi har fatt hittil
ivart arbeid med barnesamtaler, kunne det ogsa ha vert
interessant & undersgke barnesamtalenes betydning for
barnas medvirkning i barnehagehverdagen. I PP-tjenes-
tens videre arbeid med kompetanseheving i barneha-
gene hadde det ogsa vaert spennende 4 rette sgkelyset
mer generelt mot samvaer med barn, der den mer ufor-
melle samtalen ogsa far stgrre plass. Her kunne det vaert
interessant a se om erfaringene fra de mer styrte og
planlagte barnesamtalene ogsa kunne innvirke positivt
pa dialogen og samtalene ellers i barnehagehverdagen.
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Spesialpedagogikk i

allmennpedagogikken

Barn i barnehagen som har sprakvansker, far ofte et vedtak om spesial-
pedagogisk hjelp pa bakgrunn av en sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten.
| denne artikkelen spgr artikkelforfatteren om ikke disse barna bade kan
og bgr fa like god hjelp uten at det trengs & gjores et slikt vedtak.

OLAF GUNNAR ALTEREN

Barnehagebarn med spesialpedagogiske behov
som har fatt vedtak om spesialpedagogisk opp-
leering, ender ofte opp med a veere pd siden av det
allmennpedagogiske tilbudet i barnehagen. Som
barnehagelaerer og stottepedagog har jeg drelang
erfaring med a jobbe med barn med spesialpeda-
gogiske vedtak. Jeg har ogsa som pedagogisk leder
sett hvordan jeg kan skape en barnehagehverdag
som gir alle barna pa avdelingen et godt og inklu-
derende pedagogisk tilbud gjennom tilrettelegging
og tilpasning.

Jeg vil i denne artikkelen illustrere noen av
tankene mine med en case, nermere bestemt et
barn som jeg som stgttepedagog har hatt ansvaret
for, og som jeg her har valgt 4 kalle Sondre. Sondre
var 3 ar og 6 maneder farste gang jeg mgtte ham.
Han gar i en seks-avdelings barnehage og hadde
nettopp startet pa storbarnsavdeling. Avdelingen
bestdr av 18 barn og 3 voksne, med pedagogisk
leder, barne- og ungdomsarbeider og en assistent.

Barnehagen sendte henvisning til Pedagogisk fag-
senter grunnet det de mente var forsinket sprak-
utvikling. Med samtykke fra foreldrene har Sondre
fatt en sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten og fatt
et vedtak hvor han skal ha et spesialpedagogisk
tilbud 12 timer i uken.

Sondre er sjenert. Han smiler nar han ser meg,
men sier ikke mye. Det forste jeg opplever, er at de
lekene som han leker med, blir tatt fra ham av de
andre barna. Istedenfor & prgve & ta leken tilbake,
ser Sondre rundt seg etter en annen leke. Sondre
leker som oftest det som pa fagspraket kalles for
parallellek, det betyr at han leker alene ved siden av
andre barn som leker. Jeg opplever at de voksne pa
avdelingen i liten grad legger til rette for at Sondre
far leke sammen med de andre barna. Dette er nok
ikke fordi de ikke vil at Sondre skal leke sammen
med andre barn, men at de ansatte har en hektisk
hverdag og manglende kunnskap om hva dette
medfgrer for Sondre.
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... de voksne pa avdelingen legder i
liten grad til rette for at Sondre far
leke sammen med de andre barna.

Barnehagens mandat er d jobbe ut ifra Rammeplanen

for barnehagen (2017), som skisserer de overordnede
bestemmelsene og oppgavene som de ansatte i barne-
hagen skal forholde seg til. Det er barnehagens eier som
har ansvaret for at innholdet i rammeplanen blir imple-
mentert i barnehagens drift. I noen tilfeller kan det
gjores tilpasninger, men dette skal i sa fall komme fram
i barnehagens vedtekter. Barnehageeier er ogsa ansvarlig
for at de ansatte i barnehagen har den kunnskapen og
kompetansen som skal til for 4 kunne gi barna det all-
mennpedagogiske tilbudet som er beskrevet i ramme-
planen. I den daglige driften er det styrers ansvar a sgrge
for at det pedagogiske arbeidet er i samsvar med ram-
meplanen og barnehageloven. Gjennom barnehagehver-
dagen skal alle barn fa vaere en del av aktiviteter som gir
god sprakstimulering. For 4 fa til en forsvarlig drift er
det derfor viktig at det er et godt samarbeid mellom eier,
styrer, pedagogisk leder og det gvrige personalet, slik at
barna far et godt nok tilbud som er i trdd med ramme-
planens beskrivelser.

Det er imidlertid ikke alle barna som utvikler seg
tilstrekkelig og oppnar det ferdighetsnivdet som er for-
ventet av barn i deres aldersgruppe. Det kan dreie seg
om spraklige, sosiale eller motoriske ferdigheter. Etter
min erfaring avhenger tilretteleggingen som gis for a
styrke barnet pa et spesifikt utviklingsomrade, av kom-
petansenivaet til de ansatte pa barnets avdeling. Mens
noen barnehager iverksetter tiltak for a forsgke a styrke
det allmennpedagogiske tilbudet og gi ekstra stgtte til
de barna som strever pa ulike omrdder innenfor dette,
er det enkelte barnehager som er «raske pa avtrekkeren»
og sender inn henvisninger til PP-tjenesten og kommu-
nens fagsenter for a fa hjelp der.

Som stgttepedagog jobber jeg med barn som etter
utredning i PP-tjenesten har fatt et vedtak om spesial-
pedagogisk hjelp. Vedtaket er bundet opp til et konkret
antall timer i uken. Det er PP-tjenesten som gir anbefa-
linger om omrader der barnet trenger tilrettelagte akti-
viteter for a styrke sine manglende ferdigheter. Jeg
forundrer meg stadig vekk over noen av vedtakene jeg
har jobbet med. For det er et spgrsmal alle som jobber i
barnehagen bgr stille seg. Er det noe vi selv kan gjgre for

a styrke barnets ferdigheter? Ifglge Rammeplanen for
barnehagen (2017) er barnehagen pliktig til igangsette
egne tiltak for de i samarbeid med foresatte skal vurdere
om det er ngdvendig d seke om spesialpedagogisk hjelp
i form av et enkeltvedtak gjennom PP-tjenesten.

Tilpasset tilbud i allmennpedagogikken

Nordahl og medarbeidere (2018) viser i sin rapport at
barn som har behov for et tilpasset pedagogisk tilbud,
ikke far tilbudet de har krav pa i et inkluderende fel-
lesskap med andre barn. Jeg har selv erfart at barn som
blir tatt ut av barnegruppen, er mindre motivert for
leering enn om barnet er sammen med barnegruppen
og gis et pedagogisk tilbud som hele barnegruppen kan
dra nytte av. Dette dreier seg om medvirkning og det &
folge opp barnets egne gnsker. Men krav og forventnin-
ger til utvikling og malbare resultater virker ofte sty-
rende for hvordan man tilrettelegger for a styrke barnets
ferdigheter.

Nordahl mfl. (ibid.) papekte at barnehagelzaerere
gjiennom utdanningen ma fa mer kunnskap om hvor-
dan man kan forebygge sprakvansker. De md kunne til-
rettelegge aktiviteter for a stimulere barnas sprak som
en naturlig del av alle fagomrddene som er beskrevet i
rammeplanen (Rammeplanen for barnehagen, 2017).
Dette vil pavirke hvordan arbeidet organiseres. Det
finnes ingen klare retningslinjer for hvordan arbeidet
skal utfgres i praksis. Det som avgjgr kvaliteten pa tilbu-
det, er kompetansen til den enkelte barnehageansatte,
hvilke pedagogiske tiltak som settes i verk, og om andre
instanser som et pedagogisk fagsenter eller PP-tjenesten
skal involveres.

Nar det gjelder min jobb som stgttepedagog overfor
Sondre, sd er det altsa min kompetanse som blir avgje-
rende for om han far det spesialpedagogiske tilbudet
han har behov for. Det blir alltid en avveining om barne-
hagen selv kan gi et allmennpedagogisk tilbud som iva-
retar barnets utfordringer, eller om det trengs et vedtak
utformet av PP-tjenesten.



Barn som har spraklige utfordringer, har ogsa
som regel utfordringer med a komme i kontakt
med og fa bli med i lek med andre barn.

Tilrettelegging i barnehagehverdagen

Evnen barnet har til a involvere seg i lek med andre
barn, avhenger av barnets spraklige og sosiale ferdig-
heter. Barn som har spraklige utfordringer, har ogsa
som regel utfordringer med & komme i kontakt med

og fa bli med i lek med andre barn. Det er barnehagens
ansvar a sgrge for at alle barna har en meningsfull hver-
dag sammen med jevnaldrende barn i aktiviteter som
er tilpasset deres ferdighetsniva. Men hverdagen dispo-
neres i stor grad fritt av barna, utenom spisetid og over-
gangssituasjoner. Dette bidrar til at barnas utvikling og
leering av ferdigheter til en viss grad blir overlatt til til-
feldighetene. De barna som mangler noen spraklige og/
eller sosiale ferdigheter, vil da lett kunne havne i en ond
sirkel der de ikke far delta og heller ikke far tilegnet seg
disse ferdighetene. Barn med en utagerende atferd gjor
ofte mer ut av seg, og de krever derfor mer oppmerk-
somhet og oppfelging fra barnehagepersonalet. Barna
som sitter stille og ikke sier noe, er de som lett kan falle
pa utsiden av det sosiale fellesskapet i barnegruppen
(Almgqvist mfl., 2018).

Det samme mgnsteret gjenspeiles i en studie av
Astrém og medarbeidere (2020) som viser at store deler
av barnehagehverdagen tilrettelegges for frilek. Det
medfgrer at for at barna skal lykkes pa denne arenaen,
ber de ha en stor forstaelse for hvordan de skal tilpasse
seg sosiale settinger hvor de selv ma initiere samspill
med andre barn. Men ikke alle barn mestrer dette. Noen
barn har ikke de forutsetningene eller de spraklige og
sosiale ferdighetene som kreves for a tilpasse seg en slik
hverdag i barnehagen. Mange barn har behov for mer
direkte tilrettelegging for 4 kunne fungere innenfor de
frie rammene som barnehagene har som utgangspunkt.

Det varierer fra barnehage til barnehage om de
ansatte selv klarer 4 tilrettelegge og tilpasse det all-
mennpedagogiske tilbudet slik at ogsd barn med ulike
vansker far den hjelpen de trenger. Noen velger som
nevnt heller raskt 4 henvise barna til PP-tjenesten eller
pedagogiske fagsentre. Barnehagen plikter a fglge opp
barn som har utfordringer, slik at de far delta pa lik
linje med andre barn. Hvordan de ansatte i barneha-
gen gjennomfgrer dette arbeidet, er i stor grad opp til
de ansatte i barnehagen selv og deres kompetanse og

erfaring. Tidligere erfaringer de har hatt med barn som
ma ha tilrettelagte aktiviteter, spiller ogsa inn pa hvor
dyktige de er til 4 inkludere alle barna i barnegruppen
som en integrert del av det allmennpedagogiske tilbu-
det. Det er derfor viktig a kartlegge hva som er utfordrin-
gen til barnet, og hvilke ferdigheter som ma styrkes for
at barnet skal kunne utvikle seg.

Sondre, casen i denne artikkelen, fikk ikke den
sprakstimuleringen han hadde hatt behov for slik at
han fikk utviklet sine sprakferdigheter. Hvis ikke tiltak
hadde blitt iverksatt, ville tiden ha lgpt fra Sondre. Men
en dag konkluderte heldigvis de barnehageansatte, med
den pedagogiske lederen i spissen, med at Sondre ikke
hadde de sprakferdighetene han burde ha sammenlig-
net med andre barn i hans aldersgruppe. Sondre hadde
til da med sin stillferdige atferd gatt giennom barneha-
gehverdagen uten a ha bli fanget opp. Han hadde aldri
veert et problem for de ansatte, han hadde aldri ropt ut
eller krevd oppmerksombhet for sine behov til de andre
pa avdelingen, verken barn eller voksne. Han hadde veert
pliktoppfyllende og gjorde som de andre. Hvis han ikke
alltid forsto det som ble sagt, sa han pa hva de andre
barna gjorde, og fulgte etter og gjorde det samme som
dem.

Konsekvensen for barn som Sondre er at de uten
tilrettelegging kan bli hengende etter i sin sprakutvik-
ling helt til de begynner pa skolen. Hvis barnehage-
personalet hadde fanget opp dette og satt i verk tiltak
overfor Sondre tidligere, ville han kunnet fa et tilpas-
set pedagogisk tilbud tidligere og innenfor rammen av
det allmennpedagogiske opplegget. Da hadde det kan-
skje ikke vaert behov for et eget tilpasset spesialpedago-
gisk vedtak.

Spesialpedagogisk aktivitet i allmennpedagogikken
Sondre fikk imidlertid ved 3-arsalderen et spesialpeda-
gogisk vedtak pd 12 timer i uken, som skal brukes til &
jobbe med a utvikle hans sprakferdigheter. Aktivitetene
som jeg som stgttepedagog har iverksatt overfor han,
har variert mellom konkrete oppgaver pa et egnet
arbeidsrom og i en smagruppe der han var sammen med
to til tre andre barn. Det var i smdgruppen jeg sd stgrst
utvikling. Jeg vil nedenfor skissere et eksempel pa hvor-
dan jeg jobbet spesialpedagogisk innenfor allmenn-
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pedagogiske rammer. Dette er en aktivitet som ikke er
avhengig av et spesialpedagogisk vedtak for a kunne
giennomfares.

En felles aktivitet hvor sprakstimulering star i sen-
trum, er gjenfortelling av kjente eventyr. Avdelingen
jobbet med eventyr som en del av det allmennpedago-
giske tilbudet med hele barnegruppen. Dette viderefgrte
jeg blant annet med 4 jobbe med eventyret «Bukkene
Bruse» som en del av det spesialpedagogiske tilbudet til
Sondre. En metode jeg benyttet, var gjenfortelling med
bruk av konkreter, det vil si at jeg brukte figurer som
illustrerer handlingen i eventyret. Jeg lot ogsa barna selv
gjenfortelle historien ved at de fikk styre figurene. Barna
byttet pa a veere trollet og den minste, mellomste og
stgrste bukken. Eventyret ble fgrst gjenfortalt, og barna
lekte handlingen, ofte med samme presisjon og ordvalg
som i det opprinnelige eventyret.

Men sd en dag, pa slutten av eventyret, endrer noe
seg. Etter at den store bukken Bruse har kommet opp
pa brua og trollet har sagt «Na kommer jeg og tar deg!»,
svarer ikke den store bukken «Ja, bare kom du!». Den
store bukken Bruse sier «Nei!». Til a begynne med her-
sker det stor forvirring og forargelse hos barna over at
den store bukken sier nei nar den egentlig ifglge even-
tyret skal si ja. Men sa gar det samtidig opp for dem at
dette gir uante muligheter. Gjennom spraklig fantasi og
bevissthet kunne de na selv tenke ut ulike scenarioer
for hvordan figurene var, og hvordan de snakket. Dia-
logutvekslingen ble heretter spontan, det var ikke for-
utsigbart hva som kom til 4 skje, og det utfordret barnas
spraklige bevissthet. Jeg kunne ikke se sa store forskjel-
ler pd Sondre sine spraklige ferdigheter og de andre
barnas lenger. Sondre falt ikke igjennom, han var en del
av gruppen fordi han gjennom tilrettelegging og inklu-
dering med andre barn fikk den sprakstimuleringen han
hadde behov for.

Et spgrsmal er om studentene i dagens barnehagelaerer-
utdanning far den kompetansen de trenger for a kunne
iverksette tiltak overfor barn som har behov for tettere
oppfelging? Mye tyder pa at dette ikke er tilfelle. Det
meste av den pedagogiske kompetansen studentene til-

egner seg, er pa generelt grunnlag og dreier seg heller
om ulike temaer og fagomrader som er relevante for
utgvelsen av barnehageyrket. Dette setter barnehagelae-
rere i en vanskelig situasjon nar de skal vurdere hvilke
tiltak som ma settes i gang overfor barn som sliter med
sprak og tilknytning til andre barn.

I Oslo kommune er det enkelte bydeler som har
innfert et kartleggingsverktgy som heter TOPI. Det er
et kartleggingsverktgy som skal fa en oversikt over alle
barnas trivsel i barnehagen, og ikke bare barn som bar-
nehagelaereren er spesielt bekymret for. Alle barna skal
kartlegges. Mange barnehagelzaerere ser ikke nytten i
a bruke tid pa a kartlegge alle barn. Men det er her jeg
mener det finnes en selvmotsigelse. Pd den ene siden
har ikke alle barnehageleerere gjennom utdanningslgpet
tilegnet seg den spesialpedagogiske kompetansen som
skal til for 4 oppdage barns utfordringer pa et tidlig sta-
dium. Pa den andre siden kan et kartleggingsverktay gi
en bevisstgjgring for at man skal kunne kvalitetssikre
det allmennpedagogiske tilbudet i barnehagen og lettere
kunne se hvor det eventuelt ma igangsettes spesialpeda-
gogiske tiltak.

Som Astem og medarbeidere (2020) har vist i sin
undersgkelse, er store deler av dagen viet til frilek. I til-
legg kommer det frem at ansatte i barnehagen i liten
grad deltar i barnas frie lek. Hvordan skal barnehagelae-
rere da fa oversikt over barnas spraklige og sosiale fer-
dighetsniva hvis det ikke gjennomfgres en generell
kartlegging?

For Sondre, som sliter med forsinket sprakutvik-
ling, er det essensielt at han har aktive voksne rundt seg.
Der voksne involverer seg i leken, vil de lettere oppdage
de barna som ikke far delta, eller som sliter pa ulike
omrader. Barnehagepersonale som deltar i lek, kan i til-
legg sorge for at barna far impulser som medfgrer at de
videreutvikler bade spraklige og sosiale ferdigheter.

Et punkt jeg har lagt stor vekt pa i denne artikkelen, er
hvor viktig kompetansen til de ansatte i barnehagen er
for det pedagogiske tilbudet. Dette bgr ikke komme som
en stor overraskelse for noen. A sitte pa bussen er ikke
det samme som 4 kjgre bil selv. PA samme mate er det



Barna som sitter stille og ikke ster noe, er de som lett kan falle
pa utsiden av det sosiale fellesskapet © barnegruppen.

a passe barn ikke det samme som 4a gi barn et godt all-
mennpedagogisk tilbud i en barnehage. Barn har krav pa
et godt tilpasset pedagogisk tilbud i trad med rammepla-
nen for barnehagens innhold og oppgaver.

Etter min mening ma kompetansen til alle de
ansatte i barnehagen heves. Det ma bli en gkt bevissthet
og forstdelse rundt betydningen av barnehagens peda-
gogiske arbeid. I barnehageleererutdanningen ma dette
gis mer plass slik at studentene far en forstaelse for hel-
heten i det pedagogiske arbeidet. Jeg husker blant annet
fra min tid som barnehagelaererstudent at det var snakk
om praksissjokket. Vel, hvorfor ga man ikke studentene
de verktgyene de trengte for d utfgre jobben sin pa en
tilfredsstillende mate? Sjokk er ikke bra for noen.

Det viser seg at barn som gar fra barnehage til skole,
og som har forsinket sprakutvikling, ikke vil klare a
ta igjen barna i samme aldersgruppe. Forsinket sprak-
utvikling fra barnehagen vil dermed kunne vare gjen-
nom hele skolelgpet. Derfor ma barnehagelaerere ha den
kompetansen som kreves for & kunne forebygge slike
vansker.

I en rapport fra OsloMet foreslas det ulike tiltak
for a styrke kvaliteten i Oslo kommunes barnehager.

Et av tiltakene er a styrke bemanningen gjennom hele
dagen. Det viser seg at det er full bemanning kun en
time per dag. Dette pavirker selvfglgelig kvaliteten pa
det pedagogiske tilbudet. I tillegg ma kompetansen til
alle de ansatte styrkes slik at de kan legge til rette for

at alle barna blir inkludert i barnegruppen, at de ser
hvert enkelt barn og blir bevisst barnas ferdighetsnivaer
innenfor ulike utviklingsomrader. Gjennom en styr-
king av kompetansen og en gkning av bemanningen
mener jeg at behovet for spesialpedagogiske vedtak for
barn som har forsinket sprakutvikling, vil bli mindre.
Barn som Sondre vil da kunne fa et tilrettelagt pedago-
gisk tilbud innenfor det allmennpedagogiske opplegget
sammen med hele barnegruppen eller i en smagruppe —
uten at barnehagen trenger a melde fra om behovet hans
til PP-tjenesten (Hernes mfl., 2021).

Det ma bli en stgrre bevissthet rundt hva det inne-
barer 4 jobbe i barnehage. Det bgr ikke vaere noen tvil
om at barnehagen er en del av utdanningslgpet, og at
de som jobber der, jobber med pedagogisk arbeid. Det

er ikke barnepass man driver med i barnehagen. Det
er vel og bra at myndighetene vil styrke pedagognor-
men i barnehagene, men man ma pase at barnehagela-
rere fgrst og fremst jobber direkte med barna. Med det
mener jeg at barnehageleererne ma vaere utgvende peda-
goger og ikke kun administrerende pedagoger. Da vil
barn som Sondre lettere kunne fa den hjelpen de tren-
ger, pa et tidligere tidspunkt innenfor en allmennpeda-
gogisk setting.
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KOSIP - Kompetansekartlegging av
og for laget rundt barna og elevene

| denne artikkelen far vi et innblikk i utviklingen av kartleggingsverktgyet
KOSIP og noen av de erfaringene artikkelforfatterne har gjort seg sa langt

| prosessen.

HILDE SOFIE STOKKE, MARIANNE SANDVIK TVEITNES,
SILJE IMS LIED OG MIRJAM HARKESTAD OLSEN

Hosten 2021 ble kartleggingsverktgyet KOSIP sendt
ut til en rekke kommuner i hele landet. KOSIP er
en forkortelse for Kompetansekartlegging av spesi-
alpedagogikk og inkluderende praksis. Utviklingen
av KOSIP har skjedd gjennom et samarbeid mellom
fire fagpersoner fra henholdsvis Universitetet

i Troms@, Universitet i Stavanger, Hggskolen i
Volda og Universitetet i Sergst-Norge (artikkel-
forfatterne). Representanter fra ulike partnerskaps-
kommuner har bidratt med innspill og sikret
KOSIPs forankring til praksisfeltet.

Bakgrunnen for & utvikle KOSIP ligger i den
utfordringen regjeringen har gitt kommuner og
hagskoler/universiteter gjennom det de kaller
Kompetanselgft for spesialpedagogikk og inklude-
rende praksis (Meld. St. 6 (2019—2020), s. 15). Mdlet
for dette kompetanselgftet er at alle barn og elever,
ogsa de som har behov ut over generell pedagogisk
stotte, skal fa oppleve 4 fa et godt tilpasset og inklu-
derende tilbud i barnehage og skole.

KOSIP bidrar til 4 kartlegge kommunenes ndvae-
rende kompetansekapital og de ansattes opp-
levde behov for spesialpedagogisk kunnskap.
KOSIP er med andre ord et kartleggingsverktgy som
kan brukes dersom man @nsker a avdekke hvilke
utfordringer kommunene star overfor nar de na
skal arbeide for 4 nd kompetanselgftets malset-
ting. Gjennom KOSIP-kartleggingen dpnes dermed
muligheten for 4 kunne forankre senere tiltak i
lokale behov.

Grunnleggende premisser

Et grunnleggende premiss i barnehager og skoler
er at de skal tilby et inkluderende laeringsmiljg.
Inkludering er ikke et seernorsk fenomen, men

er ideologisk forankret over hele verden (Uthus,
2020, s. 14). Inkluderingsbegrepet er imidler-

tid mangefasettert og kan derfor forstds pa mange
mater (Ainscow & Miles, 2008). I Norge er prinsip-
pet om inkludering ferende for norsk skole gene-
relt og spesialundervisningen spesielt (Bachmann,
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Haug & Nordahl, 2016). I arbeidet med KOSIP har vi tatt
utgangspunkt i at inkludering kan forstas som en kon-
tinuerlig prosess der man innen oppleaeringssektoren
arbeider sammen for a legge til rette slik at alle barn og
unge far oppleve fellesskap, deltakelse, medvirkning og
utbytte (Haug, 2014).

Nar en slik forstaelse legges til grunn, betyr det
at inkludering handler om noe mer og ogsa noe annet
enn at alle barn og unge skal vere til stede i det samme
klasserommet hele tiden. Det innebaerer at hver enkelt
ansatt arbeider for at alle barn og elever skal kunne opp-
leve tilhgrighet i et fellesskap, og i tillegg at de far opp-
leve & vaere reelle deltakere i dette fellesskapet. Dette
skjer blant annet ved at barna og elevenes rett til med-
virkning blir ivaretatt, slik at hver enkelt kan fa et til-
fredsstillende sosialt og faglig leringsutbytte. Det
handler med andre ord om a legge til rette slik at alle
barn og elever opplever at de er sosialt, faglig og kul-
turelt inkludert (Olsen, 2013). Dette er igjen knyttet til
en visjon om a gi alle barn og unge tilgang til utdan-
ning, som et ledd i & forebygge sosial ekskludering og
marginalisering.

Intensjonen med Kompetanselgftet for spesialpeda-
gogikk og inkluderende praksis er d utvikle og bygge lokal
kompetanse slik at kommunene blir i stand til a fore-
bygge, fange opp og gi et inkluderende tilbud til alle
barn og elever, ogsa de med et sarskilt behov for tilret-
telegging (Utdanningsdirektoratet, 2021). Kompetan-
selpftet fplges opp ved hjelp av en tilskuddsordning.
Gjennom denne tilskuddsordningen kan kommuner og
fylkeskommuner, private barnehage- og skoleeiere samt
universiteter og hgyskoler (UH-sektoren) tilfgres gko-
nomiske ressurser slik at de kan ga i partnerskap med
hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2021).

Et partnerskap kan defineres som «en formalisert
avtale mellom ulike typer organisasjoner uten spesifi-

serte formal» (Goodlad, 1988 i Firestone & Fisler, 2002, s.

450). Det er altsa en samarbeidsform der initiativtaker,
formadl og innhold kan variere. Utdanningsdirektoratet
(2021) viser til at et partnerskap i lokal kompetanseut-
vikling er et likeverdig og gjensidig forpliktende samar-
beid mellom barnehage- og skoleeiere og UH-sektoren.
Partnerskapsideen bygger pa en forstdelse av at leering

skjer i fellesskapet, er et sosialt fenomen og forankres i
sosiokulturell leeringsteori (Vygotsky, 1978).

Forfatterne av denne artikkelen jobber alle som uni-
versitets- og hegskolerepresentanter i forskjellige part-
nerskap. Som en fglge av var dialog med kommunene
sa vi tidlig at dersom vi i UH-sektoren skulle kunne
komme med et hensiktsmessig bidrag til analysen av
det lokale behovet for kompetanse (jf. Utdanningsdi-
rektoratet, 2021), hadde vi behov for 4 utvikle et kartleg-
gingsverktgy som fanget opp kommunenes naverende
kompetansekapital og fremtidige kompetansebehov
knyttet til spesialpedagogikk og inkluderende praksis.
Utviklingen av KOSIP startet opp varen 2021, og i den
videre teksten gjar vi rede for de teoretiske perspekti-
vene som ligger til grunn for selve utformingen.

Det teoretiske grunnlaget for KOSIP tar utgangspunkt

i Stortingets prinsipp om at vare barnehager og skoler
skal oppleves inkluderende for alle barn og elever.
Leringsmiljget skal utformes slik at det gir muligheter
for alle, uten negativ diskriminering. Det innebzerer at vi
ma ha kunnskap om hva som spiller inn pa den enkel-
tes mulighet til & utvikle seg og leere, slik at alle barn/
elever i stgrst mulig grad far et tilfredsstillende utbytte
av det ordineere tilbudet. Vi som har utviklet KOSIP, tar
utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv pa leering
som sier at lering skjer nar man deltar i et sosialt felles-
skap med andre (Sdljo, 2016), og inkluderingsbegrepet
star dermed sentralt.

Inkludering

Det finnes ingen universelt vedtatt definisjon av inklu-
deringsbegrepet, men Kiuppis & Hausstatter (2015) har
ved d studere forskningslitteraturen kommet frem til
tre ulike perspektiver: 1) Det dreier seg om 4 gi men-
nesker med funksjonsnedsettelser en plass i det ordi-
neere tilbudet, 2) marginaliserte eller serskilt sarbare
grupper skal ha bade tilgang til og kunne delta i ordi-
neere leringsfellesskap, og 3) leringsfellesskapet

skal utformes slik at det er tilrettelagt for diversitet.
Artikkelforfatterne plasserer seg alle innenfor det siste
perspektivet og er opptatt av at alle barn og elever mgter



hey kompetanse, slik at de blir reelle deltakere i leerings-
fellesskapet. Det er derfor dette tredje perspektivet pa
inkludering vi har lagt til grunn i utviklingen av KOSIP.
Inkludering er blitt beskrevet bade som et ideal,
som et mal, som en prosess og som en subjektiv opple-
velse (Ainscow, 2020; Haug, 2014; Olsen, 2021; Qvortrup
& Qvortrup, 2015). Uavhengig av dette har det i lang tid
hersket enighet om at inkludering skal veere et grunn-
leggende prinsipp for alt arbeid som gjgres i norske bar-
nehager og skoler (Bachmann, Haug & Nordahl, 2016;
Nilsen, 2020; Vislie, 2003). Det er derfor problematisk at
det fortsatt er et godt stykke igjen til kompetanselgftets
mal om at alle barn og elever skal fa oppleve a fa et godt
tilpasset og inkluderende tilbud i barnehage og skole.
Barneombudets rapport (2017) og Nordahlutval-
gets rapport (Nordahl mfl., 2018) peker pa svakheter og
mangler ved dagens spesialundervisning og at mange
barn og unge ikke opplever a veere inkludert i barnehage
og skole. Stortingsmeldingen Tett pd - tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (Meld.
St. 6 (2019-2020)) fremhever betydningen av tidlig inn-
sats og inkludering med et overordnet mal om at alle
barn og unge skal ha like muligheter til allsidig utvik-
ling og leering for a na sine mal og drgmmer. Det letes
etter veier for a i gkende grad na disse madlene.
Inkludering kan ifglge Kiuppis & Hausstdtter (2015)
sees i et videre perspektiv enn bare et krav om eller
forsgk pa innlemming i eksisterende fellesskap. Her
ma opplaeringstilbudet sees i relasjon til barnets behov.
At inkludering kan forstas pa ulike mater, gjgr det ogsa
komplisert a gi en eksakt definisjon av hva inkludering
betyr. Viktigheten av at de som arbeider sammen for a
fremme inkludering, ogsa har en felles visjon og forsta-
else av hva det betyr i praksis, er imidlertid lgftet frem
av bade norske og internasjonale forskere (Haug, 2014;
Mitchell, 2015).
Hvorvidt ansatte i en kommune har en felles for-
staelse av inkludering, kan imidlertid ikke males fgr
en felles definisjon er gitt og drgftet. I utformingen
av KOSIP har vi derfor ikke spurt hvordan responden-
tene definerer inkludering. I stedet har vi stilt sp@rsma-
let pa en slik mate at vi far frem om de ansatte opplever
a ha diskutert viktigheten av a ha en felles forstaelse,

hvordan de konkret kan arbeide for 4 fremme inklude-
ring i praksis, samt pa hvilket niva dette er diskutert.

Tverrfaglig samhandling og organisering

Det er for tiden stort sgkelys pa verdien av tverrfag-

lig samhandling for a sikre helhet og sammenheng i
hele laget rundt barna og elevene. Nar vi snakker om
«laget rundt barna og elevene», mener vi helt konkret
de ansatte i barnehage og skole, barnehage- og sko-
leeiere og ansatte i PP-tjenesten og andre tverrfag-

lige tjenester i kommunene og fylkeskommunene. De
er alle definert som malgruppe for kompetanselaftet
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Betydningen av tverr-
faglig samarbeid synliggjores ogsa i den nye barne-
vernsreformen, ogsa kalt oppvekstreformen. 1 Barne- og
likestillingsdepartementets forslag til lovvedtak star det
fplgende: «Samarbeid og tverrfaglige tilbud er ofte en
forutsetning for at barna skal fa den hjelpen de trenger»
(Prop. 73 L (2016—2017), s. 28). Det poengteres derfor at
barnevernets kompetanse og virkemidler bgr ses i sam-
menheng med ressursene fra helsevesenet og NAV, og
ogsa det som gjores i barnehager og skoler.

Gjennom tverrfaglig og tverretatlig arbeid gnskes
det at hjelpen skal komme tettere pa barnet, og at flere
skal ta del i forebyggende og tidlig innsats for de utsatte
barna (Bufdir, 2021). Tverrfaglig samarbeid er videre noe
som ogsa vektlegges i revisjonen av skolenes lereplan-
verk, Kunnskapslgftet 2020. I leereplanverkets overord-
nede del presiseres betydningen av godt og systematisk
samarbeid pa tvers av etablerte arenaer slik som bar-
nehage og skole. Tanken er at tverrfaglig og tverretatlig
samarbeid vil kunne fgre til utvikling av gode profesjo-
nelle leeringsfellesskap. Aas & Vennebo (2021, s. 22) sier
om profesjonelle leeringsfellesskap at «profesjonelle
leeringsfellesskap neppe kan utvikles uten aktiv stgtte
fra ledere pa alle nivaer».

I det neste avsnittet ser vi derfor neermere pa det
teoretiske grunnlaget for KOSIPs ulike spgrsmal om
ledelse og organisasjonsutvikling.

Ledelse og organisasjonsutvikling
Iarbeidet med 4 utvikle KOSIP gnsket vi 4 fa frem infor-
masjon om hvordan ledere i oppvekstsektoren arbei-
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Gjennom tverrfaglig og tverretatlig arbeid onskes det
at hjelpen skal komme tettere pa barnet.

der for & utvikle kompetansen i egen organisasjon.
Bakgrunnen for dette finner vi i Senge (2006) sin teori
om lerende organisasjoner. Her legges det vekt pa at
leder ma forsta betydningen av, og sammenhengen
mellom, fem ulike disipliner: 1) personlig mestring, 2)
mentale modeller, 3) a skape felles visjoner, 4) gruppe-
leering og 5) systemtenkning.

Senges poeng er:

1. Dersom en gnsker at alle ansatte i organisasjonen
skal utvikle kompetanse og leere, ma ledelsen
legge til rette for at de ansatte har ngdvendige
kunnskaper og ferdigheter slik at de opplever
personlig mestring.

2. Ledelsen ma ogsa ta ansvar for d klargjgre
hvilke mentale modeller, inngrodde antagelser
eller generaliseringer som preger de ansattes
tankemegnstre og handlinger.

3. Detmad arbeides for a skape en felles visjon,
noe som innebarer utvikling av et felles bilde
av fremtiden som motiverer de ansatte til ekte
innsatsvilje og deltakelse.

4. Det ma legges til rette for dialog mellom de ansatte
slik de far anledning til a tenke i fellesskap og lere
av hverandre.

5. Detsiste, men ogsa det viktigste punktet, er at
ledelsen blir n@dt til 4 arbeide med de nevnte
prosessene samtidig.

Systemtenkning kan med andre ord betegnes som en
kjernedisiplin (se figur 1), da systemtenkning ifglge
Senge (ibid. 2006) er en ngdvendighet for a lykkes i
arbeidet med a utvikle en leerende organisasjon.

I utviklingen av KOSIP har vi lagt vekt pa at lederne
spiller en viktig rolle i arbeidet for a fremme leering og
utvikling i egen organisasjon. Det er inne i selve organi-
sasjonen at forankringen skjer, det er her det ma settes
av tid til 4 jobbe frem felles forstaelse, og det er en leders
ansvar a sgrge for at de ansatte har den kunnskapen og
de ferdighetene de trenger for a utgve jobben, og ogsa
skape tid og rom for felles leering og kompetanseutvik-
ling. Like fullt har den enkelte deltaker et ansvar (Senge,

2006). I utviklingen av KOSIP ble det dermed ikke bare
viktig for oss a fa tak i hva som kjennetegner ledernes
praksis, men ogsa i hvilken grad man legger vekt pa det
relasjonelle aspektet mellom enkeltpersoner.

Spesialpedagogisk kompetanse
Kunnskapsdepartementet hevder at «Ansatte med

god kompetanse og neere relasjoner til barna og elev-
ene er avgjgrende for at vi far et inkluderende og godt
utdanningslgp for alle» (Meld. St. 6 (2019-2020, S.

8). I arbeidet med a utvikle KOSIP har det derfor veert
viktig 4 definere hva som menes med kompetanse.
Kompetansebegrepet er omfattende, og vi har derfor
valgt & holde oss til falgende definisjon: «kKompetanse
er summen av kunnskap, ferdigheter og holdninger
anvendt i en gitt kontekst» (Europakommisjonen, 2012
iNOU 2018: 2, s. 14). Hvis man skal kartlegge ansattes
kompetanse, kan man derfor ikke kun kartlegge den for-
melle kunnskapen. I den sammenheng kan det vere
verdt & merke seg at Linda Lai, som er professor i ledelse
og organisasjon ved BI, har uttalt at holdninger og ver-

FIGUR 1: Fem disipliner i en leerende organisasjon
(Senge, 2006).
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dier har hatt en tendens til 4 bli underfokusert i arbeid
med kompetanseutvikling (Lai, 2011).

I KOSIP legger vi derfor stor vekt pa a fa frem
respondentenes holdninger og verdier knyttet til de
grunnleggende prinsippene om inkludering. Vi som har
utviklet KOSIP, mener imidlertid at dersom vi skal klare
a fremme inkludering for barn og elever som har et ser-
skilt behov for tilrettelegging, sa er det ikke nok med en
inkluderende holdning. Vi trenger ogsa teoretisk spesi-
alpedagogisk kunnskap og tilhgrende praktiske ferdig-
heter. Dette danner bakgrunnen for at vi har valgt a
definere spesialpedagogisk kompetanse som kombi-
nasjonen av kunnskap, ferdigheter og holdninger som
bidrar til at den som har slik kompetanse klarer a forsta,
forebygge og sette i verk tiltak for barn, unge og voksne
som har et behov for tilrettelegging utover den generelle
pedagogiske stgtten.

Vi er enige i at spesialpedagogisk spisskompe-
tanse er ngdvendig for & kunne legge til rette for barn og

Spesialpedagogis

Barnehager, skoler, PP-tjenesten, .
spisskompetanse

resten av laget rundt og Stadped

Barnehager, skoler, PP-tjenesten,
resten av laget rundt

Grunnleggende
kompetanse og
kunnskap

Barnehager, skoler, PP-tjenesten,
resten av laget rundt

elever med sarlig komplekse behov. Det vi imidlertid
gnsker a understreke, er at vi mener spesialpedagogisk
kompetanse ogsad er ngdvendig for d legge godt til rette
for et inkluderende fellesskap for barn og elever tilhg-
rende de to nederste feltene (figur 2). I utformingen av
KOSIP har vi derfor lagt vekt pd 4 spgrre alle responden-
ter, ikke bare de som arbeider innenfor PPT eller andre
stgttetjenester, om hvorvidt de har formell spesialpeda-
gogisk kompetanse (studiepoenggivende utdanning) og/
eller praktisk erfaring innen ulike spesialpedagogiske
omrader.

Konkret kunnskap om hva som kjennetegner ulike
typer vansker, har tradisjonelt sett utgjort en viktig del
av spesialpedagogenes kunnskapsbase. Forskere som
har rettet et kritisk blikk mot spesialpedagogikkens inn-
hold og funksjon, har imidlertid pekt pa at et for sterkt
vanskefokus, ogsa omtalt som det kategorielle (eller
kategoriske) perspektivet (Emanuelsson, Persson &
Rosenqvist, 2001), kan fgre til redusert oppmerksomhet

Spesialpedagogikk
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mot kontekstens betydning for elever som strever mer
enn andre. Det relasjonelle perspektivet er derfor blitt
lgftet frem som et alternativ til det kategorielle (ibid.,
2001). Hvis en inntar et relasjonelt perspektiv, vil bade
samspillet mellom voksne og barn, samt arbeidsmater
og faginnhold, veere noe en ma se nermere pa (Haug,
2017).

Darlig tilpasset undervisning vil i seg selv kunne
bidra til at barn og elever far et darligere leeringsutbytte
enn gnsket, noe det ma tas hensyn til. Slik sett bidrar
det kategorielle perspektivet til & rette oppmerksom-
heten mot individbaserte forklaringer pa hvorfor noen
barn strever. Innenfor dette perspektivet vil barnets/
elevens ferdigheter og prestasjoner stort sett kunne for-
klares ved a utrede dets forutsetninger for leering. Pa
den annen side bidrar det relasjonelle perspektivet til &
rette oppmerksomheten mot omgivelsenes betydning
for barnets/elevens vansker. Dersom vi skal klare a legge
til rette for et inkluderende leeringsmiljg for alle barn og
elever kan vi ikke se pa disse to perspektivene som iso-
lerte enheter. Det er ikke snakk om et «enten-eller», det
er snarere snakk om et «bade-og» (Haug, 2017, s. 23).

Forebygging av vansker, og tilpasning av tilbu-
det til mangfoldet i barne- og elevgruppen, nevnes som
en viktig malsetting i forbindelse med kompetanselgf-
tet (Utdanningsdirektoratet, 2021). For a forebygge ma
vi evne a gjenkjenne, og da trengs det kunnskap om
hva som kjennetegner ulike vansketyper. Det relasjo-
nelle perspektivet er viktig, men vi som har laget KOSIP,
mener at det er umulig & hjelpe alle barn og unge uten a
ha en viss innsikt i kunnskapen som er blitt utviklet av
forskere som tar det kategorielle perspektivet. I KOSIP
har vi derfor valgt & sparre respondentene hvilken kom-
petanse de konkret har knyttet til en rekke vansketyper
og diagnoser, bade hgyfrekvente og mer lavfrekvente.

Betydningen av teoretisk spesialpedagogisk
kunnskap kommer tydelig frem i en norsk studie av
Buli-Holmberg, Nilsen og Skogen (2015). De finner at
leerere med minimum ett ar eller mer med spesialpeda-
gogisk utdanning opplevde seg bedre rustet til a tilpasse
undervisningen sammenlignet med andre lerere. Det er
folgelig problematisk at Bele (2011) finner at bare 50 pro-
sent av lererne som har spesialpedagogisk kompetanse,

faktisk underviser elever med behov for sarskilt tilret-
telegging. Dette er et forhold som er blitt problemati-
sert av blant annet barneombudet (2017) og Nordahl mfl.
(2018) i deres rapporter, og som ble bekreftet i det store
SPEED-prosjektet som utforsket spesialundervisningens
innhold og funksjon (Haug, 2017).

Det er videre vel kjent at «for mange av barna og
elevene som trenger sarskilt tilrettelegging, blir fulgt
opp av assistenter uten relevant fagkompetanse» (Meld.
St. 6 (2019-2020, S. 42), 0og feerre og ferre lerere har i
dag spesifikk spesialpedagogisk kompetanse (Olsen,
2021). Dette er en bekymringsfull utvikling, og falgelig
er det grunn til a undersgke hva som kjennetegner kom-
munenes spesialpedagogiske kompetansekapital. Hvor-
dan vi konkret har gatt frem for a finne ut av dette, vil
vi gjore nermere rede for nar vi na gar videre med en
beskrivelse av hvordan KOSIP er bygget opp.

Pa Utdanningsdirektoratets nettsider kan vi lese at:
«Kompetansebehovene i kompetanselgftet vil vere
knyttet til spesialpedagogikk og inkluderende praksis,
og omfatter hele den brede malgruppen i laget rundt
barna og elevene. Det innebzrer at kompetansebeho-
vene bade kan omfatte spesialpedagogiske omrader,
men ogsa omrader som inkludering, tverrfaglig sam-
handling og organisering, ledelse og organisasjonsut-
vikling.» (Utdanningsdirektoratet, 2021). Vi la derfor
vekt pa at KOSIP matte bygges opp pa en mate som
gjorde at den favnet hele malgruppen, samtidig som alle
de ulike temaene ble bergrt. Mange faglige vurderin-
ger og diskusjoner ligger til grunn for de valgene som
er tatt. Vi la dessuten vekt pa at KOSIP, i tillegg til 4 veere
forankret bade i forskning og teoretiske perspektiver,
matte kunne svare pad vare kommunepartneres gnsker
og behov. Gjennom hele prosessen ble derfor spgrs-
mal og ordlyd draftet med representanter fra flere ulike
kommuner rundt om i Norge.

KOSIP bestar av tre hoveddeler: 1) bakgrunnsinfor-
masjon, 2) kartlegging av praksis (i betydningen forsta-
else og handling) og 3) kartlegging av spesialpedagogisk
kompetansekapital og kompetansebehov.

Under bakgrunnsinformasjon ber vi respondentene
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forst krysse av for gnsket malform. Her kan man velge
mellom bokmal, nynorsk og nordsamisk. Deretter bes
de om 4 krysse av for om de arbeider barnehage, grunn-
skole, SFO, videregaende skole, PP- tjenesten, helses-
tasjon/skolehelsetjeneste eller barnevernstjenesten.
Avhengig av svaret som gis, blir respondentene fart
videre i ulike spor. Det betyr at dersom du eksempel-
vis har svart at du arbeider i barnehage, vil spgrsmale-
nes ordlyd vare tilpasset arbeid i barnehagesektoren.
Pa samme vis vil en som har krysset av for PPT, fa spgrs-
mal med en ordlyd tilpasset dette. For 4 kunne gj@re en
analyse av hva som kjennetegner kommunenes kom-
petansekapital og kompetansebehov, ber vi i tillegg om
at informantene oppgir stillingstype, kjgnn, alder og
ansiennitet.

I den delen av kartleggingen som bergrer praksis,
far respondentene fgrst en rekke spgrsmal knyttet til
hvordan de arbeider for 4 fremme inkludering, hvem
de samarbeider med og hvordan, samt hvordan ledel-
sen legger til rette for lokal kompetanseutvikling. Deret-
ter moter respondentene en rekke pastander som de blir
bedt om a ta stilling til. Pastandene bergrer til en viss
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grad de samme temaene som allerede er blitt behandlet,
men ved at respondentene her blir bedt om 4 ta stilling
til grad av enighet, far vi et mer nyansert bilde.

I siste del kartlegger vi respondentenes spesialpe-
dagogiske kompetansekapital og kompetansebehov. Dette
skjer ved at respondentene fgrst blir bedt om a oppgi
sin hgyeste utdanning, slik at vi far oversikt over hvor
mange som har formell utdanning innen spesialpedago-
gikk. Deretter blir respondentene bedt om 4 oppgi hvor-
vidt de har studiepoenggivende utdanning, kurs og/eller
praktisk erfaring med hensyn til 32 aktuelle spesialpeda-
gogiske temaomrader, alt fra inkluderende leeringsmilj@
og tidlig innsats til spesifikke vansker (eksempelvis
lese-, skrive- eller matematikkvansker), ulike diagnoser
(eksempelvis ADHD eller autismespekterforstyrrelser)
samt utfordringer knyttet til omrader som skolefra-
var og psykisk helse. Vi spagr ogsa om kompetansen
knyttet til minoritetsspraklige barn/elever (herunder
tegnsprak). I denne listen er det ogsa sp@rsmal om kom-
petansen innen samisk sprak og kultur. Helt til slutt blir
informantene bedt om 4 ta stilling til i hvilken grad de
tenker at kollegiet pa egen arbeidsplass har behov for
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FIGUR 3: Spgrsmaélsorganisering.
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Kompetanselgftet skal [...] ogsa bidra til a utvikle
kompetanse inne pd universitet og hoyskoler.

mer kompetanse innen de samme 32 temaene.
Samlet sett ser en skjematisk oppstilling av KOSIP
ut som fglger:

Erfaringer fra praktisk bruk av KOSIP

KOSIP er i perioden fra midten av november 2021 til
begynnelsen av februar 2022 blitt prgvd ut i ca. 30 kom-
muner av svaert ulik st@rrelse fordelt pa 5 fylker i Norge.
Undersgkelsen er utarbeidet ved hjelp av det digitale
verktayet SurveyXact. Respondentene kunne svare ved
a benytte mobil, nettbrett eller PC. Forankring i prak-
sisfeltet og oppfordring til deltakelse var det i hoved-
sak vare partnere i kommunene som tok seg av. Vi fra
UH-sektoren bidro imidlertid med informasjon og
stgttemateriell.

Skoleeiere og barnehageeiere fikk tilsendt en lenke
som de videresendte til alle sine ansatte. Samlet har 10
044 enkeltpersoner samtykket til 4 delta. Det tok rundt
20 minutter a fullfgre hele KOSIP, og det har trolig fort
til at noen respondenter falt fra underveis. Totalt er det
8948 personer som har gjennomfert undersgkelsen.
KOSIP er blitt gjennomfgrt i svert mange kommuner,
og det er naturlig nok store variasjoner i svarprosent. I
enkelte kommuner ser vi at denne er svaert hgy, enkelte
virksomheter har eksempelvis en svarprosent pa 100
prosent. Andre steder ser vi at den gjennomsnittlige
svarprosenten er betydelig lavere, og her finner vi ogsa
eksempler pa at det i enkelte virksomheter mangler svar
fra samtlige ansatte. Hvorvidt lav grad av deltakelse skyl-
des darlig forankring, hay generell arbeidsbelastning pa
grunn av koronapandemien eller andre faktorer, er det
vanskelig a si noe om. Vi har derfor erfart at det er hen-
siktsmessig a drofte undersgkelsens validitet pa kom-
mune- og virksomhetsnivd med vare lokale partnere.

I ukene som har gatt etter at KOSIP-undersgkelsen
ble gjennomfart, har vi begynt pa arbeidet med 4 sortere
innkomne data. I enkelte kommuner har vi ogsa innle-
det et samarbeid med representanter for de ansatte og
ledelsen om selve analysen. Dette er en mgysomme-
lig prosess, men vi ser allerede nd effekten av d ha en
konkret kartlegging som grunnlag for vare felles disku-
sjoner. KOSIP fremstar dermed som et verktgy som kon-
kret kan brukes for a svare pa Utdanningsdirektoratets

oppfordring om at «kKompetanselgftet skal bygge pa
lokale vurderinger av behov for kompetanse, i sam-
arbeid med universitet eller hggskole» (Utdannings-
direktoratet, 2021). I den forbindelse vil vi imidlertid
understreke at KOSIP ikke kommer med svar pa hva som
skal gjares. Den gir oss kun et bilde av situasjonen, men
forklarer ikke hvorfor det er slik, eller hvordan resultatet
skal forstas. Det blir derfor opp til kommunen og uni-
versitets- og hpgskolesektoren a skape mening sammen.

I enkelte kommuner har Engestroms (1999, 2001)
ekspansive utviklingssirkel (figur 4) vist seg 4 vaere et
godt utgangspunkt for a utvikle felles forstdelse for pro-
sessen som KOSIP er en del av. Engestroms modell viser
hvordan det kan arbeides systematisk med utvikling og
innovasjon. Kompetanselgftet kan pa mange mater for-
stas som et stort innovasjonsprosjekt, og ved a ta i bruk
Engstrems modell vil det kunne veere lettere 4 fa en
felles forstaelse for hele utviklingsprosessen, samt for at
KOSIP er en viktig del av fase 2A og 2B.

FIGUR 4: Ekspansiv utviklingssirkel (Engstrém, 1999,
2001).
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Erfaringene sa langt tilsier at en slik modell gjor det let-
tere for partene a forsta og kontrollere de ulike fasene.
Pa den madten blir det ogsa lettere d arbeide sammen for
a sikre kontinuitet, fremdrift og ikke minst en holdbar
implementering og konsolidering av denne.

Ivaretakelse av det doble formdlet

Kompetanselgftet har et dobbelt formal. Det skal,
som tidligere nevnt, bidra til & utvikle kommune-

nes samlede kompetanse innen spesialpedagogikk og
inkluderende praksis. I tillegg er det ogsa sagt at sam-
arbeidende universitet eller hggskole skal bruke erfa-
ringene de far gjennom 4 arbeide i partnerskap med
kommuner til & videreutvikle leererutdanningene
(Kunnskapsdepartementet, 2021). Kompetanselgftet
skal dermed ikke bare bidra til & utvikle kompetanse ute
i kommunene, det skal ogsa bidra til 4 utvikle kompe-
tanse inne pa universitet og hgyskoler.

Vi som har utviklet KOSIP, arbeider alle med utdan-
ning av leerere, barnehagelaerere og spesialpedagoger, og
vi sa tidlig at den informasjonen som KOSIP bidrar med,
trolig kan veere et viktig innspill i arbeidet med a utvikle
vare utdanninger.

Forskningsstudiet KOSIP - en studie av norske kom-
muners kompetansekapital og kompetansebehov innen
spesialpedagogikk og inkluderende praksis er vurdert av
SIKT (tidligere NSD), som anser prosjektet for a vere
innenfor retningslinjene med hensyn til personvern.

Vi arbeider na med 4 analysere data og planlegger flere
vitenskapelige publikasjoner som tar utgangspunkt i
dette materialet. Det vil komme en revidert versjon av
KOSIP, som tar hgyde for de erfaringene vi har gjort gjen-
nom piloteringen. Pa sikt haper vi a fa tilrettelagt KOSIP
slik at den er tilgjengelig for de som gnsker tilgang.
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To historier om livskvalitet fra ungdommer med
kognitiv funksjonsnedsettelse i videregaende skole

Sammendrag

Denne artikkelen handler om hvordan to elever med kognitiv
funksjonsnedsettelse opplever sin livskvalitet i videregdende
skole med vekt pa sosial tilhgrighet. Den setter sgkelyset pa
faktorer som enten bidrar til eller reduserer god livskvalitet.
Historiene til ungdommene kom frem ved hjelp av flere
individuelle intervjuer, hvor de uttrykte at de hadde et godt
skoleliv. Vennskap og sosialt samvzer i meningsfulle aktiviteter
ble beskrevet som faktorer som bidro til god livskvalitet bade pa
skolen og fritiden, mens fglelsen av ensomhet var en faktor som

reduserte livskvaliteten, bade for og under koronapandemien.

Summary

Two stories of quality of life from adolescents with
intellectual disability in upper secondary school

This article is about how two adolescents with intellectual
disabilities perceive their quality of life in upper secondary
school, focusing on social belonging. It focuses on factors
enhancing or reducing their quality of life. Their stories emerged
through several individual interviews, where they expressed
having a good life in school. Friendships and social interactions
were mentioned as factors enhancing their quality of life, both
in school and during leisure time. On the other hand, loneliness
was a reason for reduced quality of life, both before and during

the corona pandemic.

Ngkkelord

KVALITATIVE INTERVJUER
LIVSKVALITET
VENNSKAP

INKLUDERING
VIDEREGAENDE SKOLE

MAY SISSEL LIEN ROGNSTAD, stipendiat, Hegskolen i
Innlandet, Fakultet for leererutdanning og pedagogikk,
Institutt for pedagogikk.

Denne artikkelen handler om to elever i vide-
regdende skole med lett utviklingshemming
under koronapandemien skoledret 2020-2021.
Oppmerksomheten rettes mot hvordan to elever
med kognitiv funksjonsnedsettelse opplever sin
livskvalitet, med vekt pa sosial tilhgrighet i vide-
regaende skole. Lett grad av utviklingshemming er
definert i henhold til ICD- 10, og begrepet kognitiv
funksjonsnedsettelse brukes synonymt og betegner
det samme (NOU, 2016: 17; Sosial- og helsedirekto-
ratet, 2019).

Nar det gjelder forskning pa forholdet mellom
subjektiv livskvalitet og livsbetingelser for denne
gruppen barn og ungdom, er det vanlig a stole pa
foreldreperspektivet («proxy ratings») (se eksem-
pelvis Bostrom & Broberg, 2018; Bostrom mfl., 2018;
Sheridan mfl., 2020; Shogren mfl., 2021). Denne
studien bygger derfor pa intervjuer med to ung-
dommer om deres syn pa livskvalitet i viderega-
ende skole. Dette gjgr at vi kan fa kunnskap og
erfaringer om livskvalitet fra ungdommene selv
som ikke kan fanges opp med et foreldreperspektiv.

I denne artikkelen har jeg valgt en subjek-
tiv psykologisk forstdelse av livskvalitetsbegrepet,
slik det blir presentert av Nass (2011). Livskvalitet
beskrives med positive og negative fglelser og vur-
deringer, og dreier seg om opplevelsen av «a ha det
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godt, [..] en grunnstemning av glede» (ibid. s. 18). For-
staelsen er valgt siden det bare er personen selv som vet
hvordan livsbetingelsene (skolekonteksten) oppleves og
virker inn pa livskvaliteten.

Malet med inkludering er 4 tilpasse skolemiljget
til mangfoldet av barn og unge, slik at alle kan fa under-
visning innenfor samme kontekst (T@ssebro, 2014, S.
26). Tessebro & Lundeby (2002) understreker i tillegg
at malet med inkludering er a sikre deltakelse i mil-
joer og kontekster som er vanlige: «og a flerne ordninger
som [er] nedvurdert og stigmatisert — slik seerordninger
for funksjonshemmete lett blir» (T@ssebro & Lundeby,
2002, S. 100).

Forskning viser likevel at skolekarrieren innebaerer
okende grad av segregering. Andelen elever med kogni-
tive funksjonsnedsettelser i egne spesialklasser/grup-
per gker fra 36 prosent i tidlig grunnskole til 85 prosent
i videregaende skole (Gustavsson mfl., 2021). En nyere
europeisk undersgkelse om inkludering konkluderte
med at inkluderende skolemiljger fortsatt er sjeldne
for disse elevene (Buchner mfl., 2021). Studier fremhe-
ver videre at organiseringen av undervisningen pavirker
grad av sosial deltakelse pa skole/ fritid samt opplevel-
sen av tilhgrighet med jevnaldrende, fglelsen av ensom-
het og livskvalitet (Bostrém & Broberg, 2018; Vetoniemi
& Kirng, 2019; Wendelborg, 2017; Wendelborg & Kvello,
2010; Wendelborg & Paulsen, 2014). Bakken (2021)
papekte dessuten at pandemien antakeligvis har fgrt
til redusert livskvalitet pa grunn av gkt ensomhet og
mindre mulighet for sosialt samvaer med venner pa
skole/fritid.

Livskvalitetsbegrepet er definert pa ulike mater,
men det er enighet om at det er et flerdimensjonalt
begrep som bestdr av objektive livsbetingelser og sub-
jektive opplevelser (Felce & Perry, 1995; Schalock &
Alonso, 2002). Det sosiale aspektet ved livskvalitet har
ogsa ulike dimensjoner avhengig av definisjon (Naess,
1994; Schalock mfl., 2007). Schalock og kolleger (2007, s.
9) fremhever betydningen av sosiale relasjoner, sosiale
interaksjoner og sosial inkludering.

Naess (1994, s. 20—22) utdyper det sosiale aspektet ved
livskvalitet til  gjelde sosiale relasjoner (minst en
venn), tilhgrighet til en gruppe, meningsfylt aktivitet og
fraveer av ensomhet (Naess mfl., 2001, s. 72-73).

Ensombhet er ifglge Rook psykisk stress som oppstar
ndr personen fgler seg avvist av andre og/eller mangler
«appropriate social partners for desired activities, parti-
cularly activities which provide a sense of social integra-
tion and opportunities for emotional intimacy» (Rook,
1984, s. 1391). Sosial tilhgrighet og neere gjensidige venn-
skap er altsa viktig for god livskvalitet (Naess, 1994), kan-
skje spesielt i ungdomsarene, da det er en bekreftelse
pa man blir verdsatt og akseptert. Dette st@ttes videre av
studier som viser at selvoppfatningen utvikles i interak-
sjon med «betydningsfulle andre», eksempelvis venner
(Grue, 1998; Kittelsaa & Wendelborg, 2014; Pijl & Frostad,
2010). Det sosiale domenet er uansett bare ett av flere
domener som totalt bidrar til den generelle livskvalite-
ten. Vennskap og sosialt samvaer i meningsfylt aktivitet
og fraveer av ensomhet, representerer derfor det sosiale
domenet av fenomenet livskvalitet i skolekonteksten i
denne artikkelen (Naess mfl., 2001; Schalock & Alonso,
2002). Vennskap og sosialt samvaer bidrar imidlertid
ikke automatisk til god livskvalitet. Det er kvaliteten pa
vennskapet som er avgjgrende — for eksempel i hvilken
grad vennskapet gir tilhgrighet, er gjensidig og er neert
(Naess, 1994; Sigstad, 2016).

Nar en ser pa hva som bidrar til god livskvalitet for
mennesker med kognitive funksjonsnedsettelser i norsk
og internasjonal forskning, understrekes betydnin-
gen av sosiale relasjoner, vennskap og sosialt samvaer
(DaWalt mfl., 2019; Friedman & Rizzolo, 2018; Jesper-
sen mfl., 2019; Scott mfl., 2014; Sethre, 2008; Tangen,
1998). Positive sosiale relasjoner og vennskap forbin-
des ogsa med forhold som forbedret fglelsesmessig vel-
vare og psykisk helse, slik som lavere stress (Friedman
& Rizzolo, 2018; Fulford & Cobigo 2016; Petrina, 2017).
En australsk kvalitativ undersgkelse blant elever i alde-
ren 8-16 ar underbygger at positive sosiale relasjoner og
gode venner er avgjgrende for et godt skoleliv. Ndr elev-
ene ble spurt om hva som bidro til et godt liv pa fritiden
idenne studien, nevnte de ikke begrensninger pa grunn
av funksjonsnedsettelsen, men betydningen av a gjgre



noe meningsfylt, som for eksempel bowling, dataspill
og henge med venner (Foley mfl., 2012).

En svensk undersgkelse av Bostrém & Broberg
(2018) som inkluderte ungdom i alderen 13-16 ar som
gikk pa en grunnskole for elever med kognitive funk-
sjonsnedsettelser (grundsdrskola), bekrefter verdien av
positive erfaringer med sosialt samvaer og vennskap for
god livskvalitet. Bostroém & Broberg (ibid.) fant videre, i
likhet med Saethre (2008, s. 119), at elevene traff vennene
fra skolen pa fritiden i ulike aktiviteter (Bostrém & Bro-
berg, 2018). Elever som tidligere hadde gatt i ordinaere
klasser, formidlet i tillegg at spesialskolen eller iden-
titeten som funksjonshemmet begrenset mulighetene
til a opprettholde og utvikle vennskap utenfor denne
konteksten, noe som bidro til negative fglelser (ibid.).
Forskning viser i tillegg at disse ungdommene har stgrre
sarbarhet for mobbing og ensomhet, som ogsa knyttes
til negative folelser (angst og depresjon) (Bostrém mfl.,
2018; Christensen mfl., 2012; Gilmore & Cuskelly, 2014;
Papoutsaki mfl., 2013).

Flere studier indikerer at ungdom med kognitive
funksjonsnedsettelser har problemer med a opprett-
holde og utvikle gjensidige vennskap, da de har ferre
venner og n&ere vennskap enn ungdom uten funksjons-
nedsettelser (DaWalt mfl., 2019; Solish mfl., 2010; Tipton
mfl., 2013). Tipton og kolleger (2013) fant blant annet at
vennskapene til ungdom med kognitive funksjonsned-
settelser var preget av mindre varme/narhet, positiv
gjensidighet og intimitet enn vennskapene til ungdom
uten funksjonsnedsettelser. De brukte mindre tid pa
venner utenfor skolen, og det var mindre sannsynlig at
de hadde en fast gruppe venner. Denne forskjellen sa
videre ut til & veere pavirket av ungdommenes tidlige
sosiale ferdigheter og atferdsproblemer (ibid.).

Forskningsresultater har ogsa vist at vennskapene
til ungdom med kognitive funksjonsnedsettelser oftere
kjennetegnes av egenskaper som forbindes med yngre
barns vennskap. For eksempel: fysisk neerhet i en kon-
tekst/gruppe, likhet med hensyn til felles interesser og
aktiviteter, kontakt i ulike kontekster (besgk og over-
natting), felles interaksjon (felles interesser, aktivite-
ter og prate sammen), gjensidig glede i interaksjon (ha
det godt og morsomt sammen) og gjensidig preferanse

(kontakt pa fritiden og benevning av venner) (Howes,
1983, Moore-Dean mfl., 2016; Sigstad, 2013, 2017; Web-
ster & Carter, 2013). Slike vennskap anses imidlertid a
vere mindre modne enn vennskap som kjennetegnes av
egenskaper som for eksempel stotte, gjensidighet, inti-
mitet og positiv konflikthdndtering. Unge med kogni-
tive funksjonsnedsettelser ser altsa ut til & vere tilfreds
med en enklere oppfatning av vennskap enn ungdom
uten funksjonsnedsettelser (Matheson mfl., 2007;
Tipton mfl., 2013).

Fulford & Cobigo (2018) fant at ungdommene i
deres studie benevnte egenskaper som snill og grei som
positive, mens egenskapen slem var negativ. Det var
viktig 4 ha det ggy og gjere aktiviteter sammen, snakke
sammen og vere like nar det gjaldt interesser, funk-
sjonsnedsettelse, kommunikasjon og funksjonsniva. De
gnsket altsd ikke venner som fungerte pa et lavere niva
enn dem selv. Funn i undersgkelsene til Salmon (2013)
og Sigstad (2013) peker imidlertid pa at det muligens er
lettere for ungdom med kognitive funksjonsnedsettel-
ser a bli venner med andre som har samme funksjons-
nedsettelser innenfor en spesialklasse/gruppe. Det er
derfor usikkert om unge med kognitive funksjonsned-
settelser finner en venn som passer for seg i ordinaere
miljger (Sigstad, 2013; Salmon, 2013). Studier viser at
dette sannsynligvis er relatert til at de ikke har alder-
sadekvate sosiale ferdigheter, og at det er fa som ligner
pa dem i ordinare miljger. Poenget er at vi som oftest
velger venner som ligner oss selv, og da kan det hende
at unge med kognitive funksjonsnedsettelser blir
avvist. De risikerer med andre ord a bli sosialt isolert
og ensomme i ordinaere miljger (Frostad & Pijl, 2007;
Salmon, 2013; Sigstad, 2013).

Ytterhus & T@ssebro (2006, s. 58—72) fremhever at
dette kan veere knyttet til at kompleksiteten i interak-
sjonen mellom barn gker med alderen. I smdbarnsal-
deren er det nok a vere fysisk naer og mulig 4 leke med.
Nar barnet blir eldre, blir det derimot regler for hva som
forventes. Fra 9—10-arsalderen blir det viktig a veere god
nok i aktiviteter jevnaldrende verdsetter, eksempelvis
idrett og sosiale regler. Barnet ma ogsa vere lik nok med
hensyn til felles interesser og symboler, som for eksem-
pel mobiltelefon og klaer. Dette blir avgjgrende for 4 bli
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verdsatt og akseptert i jevnaldermiljget (ibid.).
Litteraturgjennomgangen viser at det er gjennom-

fgrt mange studier om vennskap, sosialt samvaer og

livskvalitet generelt. Det ser derimot ut til at det er fa
studier som eksplisitt har undersgkt sosial tilhgrighet,

med oppmerksomhet pa vennskap og sosialt samveer i

videregaende skole fra ungdomsperspektivet. Forma-

let med denne artikkelen er derfor a fortelle hvordan to
elever med kognitiv funksjonsnedsettelse opplever sin
livskvalitet med vekt pa sosial tilhgrighet. Forsknings-

spersmalene lyder:

1. Hvordan opplever to elever med kognitiv
funksjonsnedsettelse sin livskvalitet i videregdende
skole med vekt pa sosial tilhgrighet?

2. Hvabidrar til og hva reduserer god livskvalitet?

Denne undersgkelsen har et ungdomsperspektiv, og
malet er & innhente beskrivelser, vurderinger, fglel-

ser og erfaringer om livskvalitet i skolekonteksten. Det
ble derfor valgt 4 benytte gjentatte kvalitative intervjuer
med en fenomenologisk-hermeneutisk tilneerming som
metode (Kvale & Brinkmann, 2009). Undersgkelsen har
to deltakere, som far pseudonavnene Sander og Stine.

Folgende kriterier ble brukt for utvalget av elever

med lett kognitiv funksjonsnedsettelse.

« elever pa forste, andre eller tredje aret pa
videregaende og eventuelt egnede deltakere pa
flerde eller femte aret

 elever som har verbalt sprak slik at de klarer &
gjiennomfare et intervju

Deltakerne ble rekruttert via Norsk forbund for
utviklingshemmede (NFU), og informasjonsskrivet ble
sendt via kontaktpersoner i NFU til ungdom og foreldre.
Unge med kognitive funksjonsnedsettelser kan imidler-
tid ha sprak- og kommunikasjonsvansker som gjgr det
vanskelig a forsta et samtykke (Kittelsaa, 2010; NESH,
2016). Foresatte ble derfor invitert til 4 signere samtyk-
keerkleringen sammen med ungdommen for 4 sikre at
de forsto hva deltakelse i studien innebar. Det ble av den
grunn ikke laget et eget informasjonsskriv til Sander og
Stine.

Beskrivelse av utvalget

Stine og Sander gikk pa to store videregaende skoler pa
@stlandet med over 1000 elever. Skolene hadde et bredt
fagtilbud innen yrkesfaglige og studieforberedende
utdanningsprogram og en stor tilrettelagt avdeling for
elever med serskilte opplaeringsbehov. Sander og Stine
hadde et tilpasset skoletilbud innenfor et ordinaeert stu-
dieprogram pa tilrettelagt avdeling. Skoletilbudet var
organisert i tilrettelagt gruppe/klasse med 8-12 elever.
Sander og Stine hadde enetimer med spesialpedagog/
assistent og undervisning i mindre grupper (2—4 elever)
og stgrre grupper (8—12 elever) ut fra faglig niva, behov
og interesser. Stine hadde ett fellesfag i ordineer klasse
en gang per uke, mens Sander fulgte to programfag to
ganger per uke i ordinar klasse med stgtte fra assistent.
I grunnskolen gikk ungdommene pa ordinaere skoler i
nermiljoet.

Intervjuene

Intervjuene ble gjennomfgrt under koronapandemien
skoledret 2020-2021. Sander og Stine hadde relativt godt
sprak, men det ble vurdert at en fleksibel tilneerming
ved innhenting av data var mest hensiktsmessig, slik
Kittelsaa (2010) anbefaler. Det ble derfor gjennomfart
fem intervjusamtaler med hver deltaker. Intervjuene
ble gjennomfert hjemme hos Sander og Stine i trygge
omgivelser og varte mellom fgrti minutter og en time.
Intervjuene ble tatt opp pa lydopptaker og transkribert
kort tid i etterkant, og de ble i tillegg komplettert med
feltnotater. Denne artikkelen baserer seg pa deler av det
fgrste bli-kjent-intervjuet, det tredje intervjuet og det
femte intervjuet.

I det tredje intervjuet fulgte jeg opp temaer som
deltakerne hadde tatt opp i det f@rste bli-kjent-inter-
vjuet for a fa en dypere forstdelse. Jeg spurte for eksem-
pel om hva som gjorde at Sander fglte seg alene. I det
femte intervjuet gjennomgikk jeg temaene pa nytt for
sikre kommunikativ validitet, som er en teknikk anbe-
falt av Kvale & Brinkmann (2009). Det ble anvendt en
semistrukturert intervjuguide med apne temaer og
spgrsmal med vekt pa hovedtemaene sosial tilhgrig-
het, mestring og selvbestemmelse. Intervjuguiden ble
utviklet pd bakgrunn av forskning og teori om livskvali-
tet, samt prgveintervjuer med en ungdom med kognitiv



funksjonsnedsettelse. Eksempler pa intervjuspgrsmal
under hovedtemaet sosial tilhgrighet var:

» Hvordan har du det pa skolen?

» Hva misliker/liker du i friminuttet?

 Hva er ggy/morsomt?

Samme temaer og intervjuguide ble brukt i alle inter-
vjusamtalene. Apne spgrsmal apnet imidlertid opp for

a felge opp temaer som ellers ikke ville blitt undersgkt i
full dybde, slik Heath og kolleger (20009) tilrar. Jeg erfarte
ogsa at fleksibilitet og tilpasning til deltakernes sprak
og kommunikasjon var avgjgrende for a fa gode svar (se
eksempelvis Dolva mfl., 2016; Ellingsen, 2010; Kittelsaa,
2010). Fleksibilitet innebar kontakt over tid, gjentatte
intervjuer, intervju ute pa tur, konkretisering av hendel-
ser og visualisering ved hjelp av timeplaner, skolebgker
og deltakerens egne filmopptak og gjenstander. Noen

av spgrsmadlene i intervjusamtalene ble derfor ofte mer
lukkede og konkretisert. Erfaringsnare begreper som
jeg visste Sander og Stine kjente til etter bli-kjent-inter-
vjuet, ble ogsa brukt, eksempelvis gagy, morsomt, aksept,
savn og kjemi. Flere intervjuer gjorde det ogsa mulig a
snakke om temaer og utfordringer mer enn en gang, slik
at det ble mulig 4 finne ut ndr og om deltakerne hadde
svart selvmotsigende.

Etiske vurderinger
Undersgkelsen er godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (NSD). Flere etiske spgrsmal ble vurdert,
og informert samtykke var en primar bekymring (NESH,
2016). I min studie ble det planlagt a ha kontakt over et
lengre tidsrom. Det skulle gjennomfares flere intervjuer.
Informert samtykke ble derfor sett pa som en pagaende
prosess. For a fglge radene til Kittelsaa (2010) ble hvert
intervju innledet med tilpassede spgrsmal for & kontrol-
lere at formalet med intervjuet var forstatt, og at delta-
kelse var frivillig.

En annen bekymring var maktforholdet mellom
deltaker og intervjuer i intervjusituasjonen pa grunn
av tendensen til enighet/«ja-siing» og idyllisering, da
dette kan gjore at deltakeren presenterer virkeligheten
bedre enn det den egentlig er (Felce & Perry 1995; Finlay
& Lyons, 2001; Kittelsaa, 2010). I trad med Kittelsaa
(2010) sin anbefaling ble det derfor brukt tid pa a skape

en tillitsfull relasjon. Anonymisering og konfidensiali-
tet var ogsa en bekymring pa grunn av fa deltakere. For &
sikre anonymiteten til deltakerne fulgte jeg tilradningen
til Kvale & Brinkmann (2009) ved a gi de to deltakerne
pseudonavn samt ta bort dialektuttrykk, stedsnavn og
lignende.

Analyser
I analyseprosessen har jeg lagt vekt pa a sette sgkely-
set pa temaer som kom frem i intervjudataene, slik Sgrly
(2017) tilrar. Hovedtemaet sosial tilhgrighet ble imid-
lertid bestemt pa forhand pa bakgrunn av min teore-
tiske fgrforstaelse om livskvalitet. Som foreslatt av
Leseth & Tellmann (2018) ble temaet deretter innarbei-
det i intervjuguiden. Braun & Clarke (2006) fremhever
videre at det er viktig 4 gjore sitt teoretiske perspektiv
synlig i tematiske analyser. Inndelingen i forskjellige
temaer krever nemlig tolkning, og ulike teoretiske per-
spektiver betyr ulike forstaelser av hvordan datamateri-
alet skal tolkes og forstas. Analyseprosessen har derfor
vert inspirert av fenomenologi og hermeneutikk (se
eksempelvis Van Manen, 2016). Det betyr at jeg vektla
innholdet i deltakernes fortellinger, og gjennom analy-
sen ble rike beskrivelser av levde erfaringer pa det sosi-
ale domenet ved livskvalitet synlige, slik som vennskap,
sosialt samveer og ensomhet. Jeg gjennomgikk ett inter-
vju om gangen, og jeg konsentrerte meg om beskrivel-
ser som omhandlet hovedtemaet sosial tilhgrighet, som
deretter ble tolket i skolekonteksten.

Jeg har hovedsakelig fulgt Braun & Clarke (2006,
S. 86—93) sin sekstrinnstilneerming til tematisk ana-
lyse med en fram- og tilbakegang mellom helheten og
delene. I den fgrste fasen gjorde jeg meg kjent med data-
materialet gjennom transkribering og lesing. I fase to ble
det gjort initierende koding ved at jeg kodet relevante
utdrag fra datamaterialet systematisk ut fra teori. I tredje
fase fortsatte jeg med a lete etter temaer. I fierde fase
laget jeg et forelgpig skjema og sjekket om de kodede
utdragene fra datamaterialet fungerte opp mot helheten.
I femte fase pagikk analysen fortsatt, og undertemaene
i hovedtemaet sosial tilhgrighet ble avgrenset og navn-
gitt som vennskap og aksept, sosialt samveer pd fritiden,
sosialt samvaer i friminuttet og ensomhet. I sjette fase ble
artikkelen skrevet og siste analyser gjennomfgrt.
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Eksempler pa tematisk analyse.

UTDRAG AV DATA UNDERTEMA HOVEDTEMA

Sander: Det er veldig viktig & ha venner, eller ~ Vennskap og aksept
sa blir man bare lei seg.
Sander: Det er noen ganger at jeg foler at Ensomhet

jegeralene. Du fgler at du er alene? Ja,
ensom [...].

Funn

Denne studien undersgkte sosial tilhgrighet hos to ung-
dommer med kognitiv funksjonsnedsettelse og deres
opplevelse av livskvalitet pa videregdende skole under
koronapandemien. Samlet sett viste funnene at ung-
dommene hadde det bra pa det sosiale domenet, til
tross for sosiale begrensninger pa grunn av organise-
ringen. Dette viste seg i positive fglelser og trivsel knyt-
tet til vennskap, benevning av venner i tilrettelagt
klasse, folelse av aksept, snille, greie og glade mede-
lever og godt og morsomt samvaer med venner med og
uten funksjonsnedsettelser i meningsfulle aktiviteter og
samtaler i ulike kontekster. De to nevnte ogsa fravaer av
ensomhet og mobbing.

For a beholde helheten i fortellingene til ungdom-
mene vil funnene bli presentert med utgangspunkt i
undertemaene: vennskap og aksept, sosialt samvaer
pa fritiden, sosialt samveer i friminuttet og ensom-
het. Jeg vil starte med Sander sin fortelling og sa pre-
sentere fortellingen til Stine. Intervjuers sp@rsmal star i
kursiv i teksten for a skille mellom intervjuers utsagn og
ungdommenes.

Sanders fortelling om sosial tilhgrighet

Vennskap og aksept
Nadr Sander ble spurt om hvordan han hadde det pa
skolen, ble livskvalitet knyttet til vennskap, aksept og
fraveer av mobbing. Han sier: «Jeg har det bra, jeg liker
skolen, fordi folk har forstatt at det ikke er greit a gjore
slemme ting [...].» Dette ble videre relatert til en av
flere episoder med mobbing pa grunn av funksjons-
nedsettelsen i grunnskolen: «Hvorfor skjer det med

Sosial tilhgrighet

Sosial tilhgrighet

en som har [oppgir diagnose], jeg fglte han mobba».
Pa videregaende hadde han det bedre, for her fglte han
seg akseptert: «Venner snakker med meg, det gjgr meg
veldig glad.»

Pa spgrsmal om hva som gjorde at han trivdes, svarte
han:
Jeg har mange venner [...], alle er snille og vokst opp.

Folk er mer voksne?
Ja, det er viktig a veere snill og ikke slem.
Du faler deg akseptert?

Ja, det er veldig viktig & ha venner, ellers sa blir man
bare lei seg.

Pa oppfplgingsspgrsmalet om venner sa han: «Jeg er
med vennene mine i tilrettelagt klasse og vennene mine
pa musikklinja [...]». Dette var venner han kunne snakke,
le, tulle og kose seg med. Han satte ogsa pris pa den nye
kameraten i tilrettelagt klasse, som han var sammen
med pa fritiden og skolen. Pd spgrsmal om hvordan

han har det med vennene sine, svarer han: «Bra bare, vi
tuller litt, ler litt, koser oss». Koser dere? «Ja, Koser oss,
og jeg har en kamerat, [...], i tilrettelagt klasse, han blir
alltid glad nar han ser meg (ler).»

Sosialt samveer pa fritiden

Ndr intervjuer spurte om sosialt samvaer med venner
pa fritiden, fortalte Sander om samvar sammen med
venner med og uten funksjonsnedsettelser i ulike akti-
viteter og kontekster. Sander gnsket likevel mer besgk,



ettersom han var mye alene. Kameraten i tilrettelagt
klasse hadde heller ikke veert pa besgk, men han hadde
besgkt kameraten: «Vi har treftes, jeg har veert hjemme
hos han». Treffer du de pd musikklinja? «Vi har ikke tref-
tes pa fritiden, men vi er mye sammen i friminuttene og
sann.»

Nar han var pa besgk hos kameraten i tilrettelagt klasse,
pleide de a gjgre morsomme aktiviteter sammen:
Noen ganger sa spiller vi Mario Kart pa Nintendo
Switch, og sa snakker vi sammen og sd ler vi, og sa kan
det hende vi tuller litt mens vi gamer Fortnite. Det er jo
morsomt, og sa ser vi pa film pa lgrdager.

Han fortalte videre at han hadde flere venner uten funk-
sjonsnedsettelser. En kameratgjeng han skatet med i
byen, og en tidligere klassekamerat han likte a dra pa
biltur med. Det morsomste pa fritiden var «d henge med
venner», med og uten funksjonsnedsettelser: «Jeg liker
meg best med venner, for da har jeg det gay.»

Pa oppfelgingsspgrsmalet om hva som var gy, svarte
han:
Konserter, musikk, det er morsomt, fotball er gay.

Det er goy?
Ja, jeg skarer mal, og bowling er gay.
Du synes det er gay?

Hvis jeg greier 4 knuse alle sammen. Jeg knuste venne-
gjengen i [navngir forening for funksjonshemmede] i
bowling (ler).

Sander sa videre at han gnsket at pandemien skulle opp-
here, da den begrenset sosial kontakt med venner og
aktiviteter han likte pa fritiden.
Jeg onsker [...] at det liksom ikke er korona lenger, for
da kan jeg dra til venner i [oppgir sted], og det hadde
vert ggy og dratt pa en konsert.

Sosialt samveer i friminuttet

Nar Sander ble spurt om sosialt samvaer med venner i

friminuttet, fortalte han om sosialt samvaer i aktivite-

ter og samtaler med venner fra tilrettelagt klasse og pa

musikklinja i ulike kontekster. P4 spgrsmal om hvordan
han hadde det sammen med venner, sa han: «Vi tuller
litt, ler litt og koser oss [...].» Han sa videre at det var
«veldig koselig a prate med noen, kamerater, vennin-
ner pa musikklinja (smiler).» Han fortalte ogsa om mor-
somme samtaler og aktiviteter med venner i tilrettelagt
klasse, men virket ogsa forngyd med a drive pa PC-en, se
pa YouTube, TikTok og hgre pa musikk.

Hva er morsomt i friminuttene?

I friminuttene sa snakker vi, vi tuller, sa da har vi det
veldig gay, ogsa pleier jeg 4 veere med i butikken.

Andre ting?

Jeg bare [...] snakker med folk. Ingen bryr seg om jeg
driver med PC-en, ser pa YouTube eller TikTok eller
Instagram, hgrer pa musikk.

I friminuttene fgr pandemien pleide Sander a kose seg
i kantina med venner fra tilrettelagt klasse og musikk-
linja. Organiseringen i faste grupper og klasserom
og begrensninger pa kantinebruk under pandemien
begrenset imidlertid sosial kontakt med venner pa
musikklinja. Pd spgrsmal om det var noe han savnet, sa
han det sann:
Jeg savner a vere i kantina, for det er der jeg koser meg
mest med venner, men na er ikke det lov fordi det er
korona [...]. Vi ma jo sitte i klasserommet [pa tilrette-
lagt avdeling] na.

Hva gjor det med kontakten med musikklinja?

Altsa, det er litt kjedelig [...], da kan jeg ikke ga til
musikklinja 4 veere der og sitte der med venner |[...].

Pa oppfelgingsspgrsmalet om hvorvidt han savnet 4
vere sammen med venner pa musikklinja, nikket han
bekreftende. For pandemien hadde det ogsa vaert kon-
serter i kantina. Sander hadde rappet foran medelever
pad skolen, og han hadde fatt hgre at han var flink, sa
det savnet han: «Jeg kunne gnske at det var sann at jeg
kunne rappe i friminuttet. Jeg savner det, jeg savner det
mye, for det oppleves som at [medelevene] likte rap-
pinga mi (smiler).»
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Ensomhet
Sander fortalte ogsa om savn knyttet til ensomhet. Pa
spgrsmal om hva han mislikte i friminuttene pa videre-
gaende, svarte han:

Det er noen ganger at jeg fgler at jeg er alene.

Du foler at du er alene?

Ja, ensom.

Hva er det som gjor at du foler deg alene?

Det er noen ganger at jeg sitter alene i friminuttene, og

det er bare kjedelig [...]. Jeg tenker inni meg hele tida at
hvorfor er jeg alene, hvorfor er jeg ensom?

Ensombhet pa fritiden var ogsa et tema. Om dette svarte
han: «[...] veere mye med venner, det er det jeg savner.»
P4 oppfelgingsspgrsmal om hvorvidt kameraten hadde
veert pa besgk, sa han:
Han har ikke veert her [...], [men] jeg vil helst ha med
en venn til byen eller hjem.

Kunne du gnske deg litt mer av det?

Ja, faktisk, men det er mange som er opptatte, og da
foler jeg meg ensom.

Vennskap og aksept
Stine ble ogsa spurt om hvordan hun hadde det pa
skolen. Hun forbandt i likhet med Sander god livskvali-
tet med positivt samvaer med venner:

Jeg har det bra, jeg, alle er glade der, og da er det bra.

Hva er det som er bra?

Jeg liker friminutt og sann, tulle med venner i tilrette-
lagt klasse.

Tulle med venner?

Ogsa at de tuller med meg.

Stine fortalte imidlertid ikke om venner i ordinzaer
klasse, men benevnte to elever i tilrettelagt klasse som:
«Vi er gode venner», en kamerat og venninnen hun
hadde fatt kontakt med fgrste aret pd videregaende:
Hun kom pa besgk pa skolen, sa ble vi venner pa
Snapchat, sa var vi sammen hele sommerferien, sa

vi er jo ganske gode venner, da, men jeg har ikke noe
kjemi med de andre [i tilrettelagt klasse].

Pa et senere oppfelgingsspgrsmadl om kjemi med ven-
ninna, sa hun: «Vi gar strdlende bra overens, hun og
jeg passer veldig bra sammen.» Hun presiserte videre
at hun ikke hadde kjemi med de andre i tilrettelagt
klasse: «Jeg merker noen ganger at noen ikke klarer a
holde en samtale gdende, jeg fgler at de ikke er pa mitt
niva.» Elevene i tilrettelagt klasse ble likevel beskre-
vet som greie: «De er veldig greie, det er liksom ingen
som mobber noen.» P4 spgrsmal om hun ble akseptert,
svarte hun sann:
Jeg faler jo at jeg blir akseptert, det har alltid vert sann
pa videregdende, men ikke nar jeg gikk pa barneskolen
og ungdomsskolen.

Det har skjedd en positiv endring sosialt?

Ja, det er pd en mate bra at jeg har en venn.

Hun ga videre uttrykk for at det var fint 4 endelig ha fatt
en «ekte venn» etter mange ar uten. Pa oppfalgings-
spgrsmal om hva venninna betydde for trivselen, sa
hun: «Det betyr alt, vi har felles interesser og kan prate
sammen.» Pa grunnskolen hadde hun derimot mistriv-
des pa grunn av mobbing og utestenging: «Det var ikke
sann at noen gjorde det bevisst, det var litt sann at de
[medelevene] synes jeg var rar eller annerledes da, at de
ikke ville prate med meg.»

Sosialt samveer pa fritiden
Stine ble ogsa spurt om sosialt samvaer med venner og
aktiviteter pa fritiden. Hun fortalte i likhet med Sander
om samveer i ulike aktiviteter og kontekster. Hun var
sammen med venninna og kameraten i tilrettelagt
klasse og kommuniserte med venner pa Snapchat. Hun
traff venner flere ganger i uka og hadde ogsa venner med
og uten funksjonsnedsettelser utenom skolen: «Jeg har
jo en veldig god venn, eller to, men dem gar jeg ikke pa
skole med.» Pa spgrsmadl om kontakt med elever i ordi-
neer klasse svarte hun:

Jeg snakker med de i ordinzr klasse pa skolen, men

jeg er ikke med dem sd veldig mye pa fritiden [...]. Jeg



megter noen i tilrettelagt klasse, men vi har ikke treftes
sd mye, hun ene venninna mi, og en kamerat.

Stine og venninna i den tilrettelagte klassen besgkte
hverandre, overnattet hos hverandre, hang med felles
venner og dro pa McDonalds og bowling.
Jeg er mye med [venninna mi] i tilrettelagt klasse, hun
skal faktisk overnatte her i helga (hun strdler).

Du gleder deg kanskje til det?

Ja, det gleder jeg meg veldig til, vi skal veere med en
annen venn, ikke i klassen, men ei som gar pa ung-
domsskolen jeg gikk pa. Vi skal dra pa bowling pa
lprdag, og sa skal vi dra pa McDonalds, sa det blir ggy.

Hun fortalte videre at hun likte 4 henge med venner pa
kjppesenteret, men det sosiale livet var imidlertid litt
begrenset pa grunn av koronapandemien.

Hva gjor dere sammen ellers?

Forrige gang jeg var sammen med venner, da hang vi
pa kj@pesenteret.

Dere henger litt sammen og skravler?

Ja, vi gj@r det, da, sd det er ggy, men det er litt begren-
set nad pa grunn av korona, men jeg progver egentlig a
ikke la det gdelegge sa mye [...]. Jeg har ikke m@tt sa
veldig mange, men nd som det er korona, praver jeg a
mgte de samme.

Sosialt samveer i friminuttet
Intervjuer spurte ogsa om sosialt samver med venner i
friminuttet. Stine fortalte om sosialt samvaer i aktivite-
ter og samtaler med venner. Hun fortalte at hun likte fri-
minuttet, fordi hun likte a tulle med venner i tilrettelagt
klasse. Hun likte ogsa a drive med mobilen (iPhone) og
hgre pa musikk. P4 spgrsmdl om hvordan hun hadde det
i friminuttet, svarte hun:
Det er finti friminuttene, det er bra det. Jeg har alltid
noen a veere med i friminuttene, nd er jeg jo mye med
[venninna mi] i tilrettelagt klasse, og da lager vi sdnn
TikTok, det er gay.

Det liker dere @ gjore sammen?

Ja, det er ggy det [...], det er jo mye g@yere a drive pa
mobilen og hgre pd musikk, og det er ggy a vere med
venner, snakke om ting en gleder seg til sammen, og
sann [...].

Stine var derimot misforngyd med at leererne hadde

bestemt at hun og tilrettelagt klasse matte sitte pa et

eget klasserom, pa tilrettelagt avdeling, i matfriminut-

tet deler av det fgrste aret pa videregdende skole og det

andre aret fgr og under pandemien. Pa spgrsmadl om det

var noe hun ikke likte i friminuttene, sa hun det slik:
Nei, det, bortsett fra matfri, for [leererne] mener at nar
vi spiser mat i klassen sa er vi ikke sa veldig sosiale, sa
da har de bestemt at alle ma sitte i [et eget klasserom],
bortsett fra nar det er kantine en dag i uka.

Dere i tilrettelagt klasse har et avgrenset omrdde dere fdr
sitte i matfri?

Ja, det er pd grunn av at vi ikke har vart sa veldig sosi-
ale nar vi satt i klassen.

Stine uttrykte videre at organiseringen fgrte til sosi-
ale begrensninger. De ble litt isolerte nar de satt i et eget
klasserom pa tilrettelagt avdeling, siden hun likte d se
og prate med medelever i ordinar klasse. Under pande-
mien fikk imidlertid ingen sitte i kantina.
Jeg satt jo en del i kantina med vennene mine i fjor
hvis vi hadde litt lengre pauser, sa det kunne bli litt
«isolasjon», kan du tenke deg, 4 matte sitte i [et eget
klasserom] (oppgitt). Jeg liker a se litt andre [elever].
Jeg ser liksom andre gjennom vindu, jeg snakker jo
en del med de som gdr i [ordinzr klasse], selv om jeg
ikke er med de pa fritiden. Men ingen far lov til a sitte i
kantina pa grunn av korona na.

Ensombhet
Stine fortalte ikke om ensomhet pa videregaende.
Intervjuer spurte likevel om ensomhet siden Stine for-
talte om mobbing og utestenging pa grunnskolen. Et
naturlig oppfelgingsspgrsmal ble da:

Folte du deg litt ensom? «]Ja, jeg fplte meg litt ensom».

Savnet du venner? «Ja, det gjorde jeg [...] Det var litt
trist, jeg hadde ingen 4 veere sammen med.»
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Malet med denne artikkelen er a fortelle hvordan to
elever med kognitiv funksjonsnedsettelse opplever sin
livskvalitet med vekt pa sosial tilhgrighet. Funnene

i denne undersgkelsen viste samlet sett at Sander og
Stine opplevde a ha god livskvalitet pa det sosiale dome-
net pa videregaende skole under koronapandemien. De
fortalte om trivsel, vennskap, aksept og positivt samvaer
med venner i meningsfulle aktiviteter og samtaler pa
skolen og fritiden.

Tidligere forskningsresultater har vist at inklude-
rende skolemiljger er sjeldne for elever med kognitive
funksjonsnedsettelser i europeisk og norsk sammen-
heng. Mine og andre funn (Buchner mfl., 2021; Gustavs-
son mfl., 2021; T@ssebro & Lundeby, 2002; Wendelborg
& Paulsen, 2014) gir derfor inntrykk av at skolen ikke er
tilpasset mangfoldet av unge, da disse elevene fortsatt
har tilhgrighet til serordninger som gjor at de star i fare
for a bli nedvurdert og stigmatisert. Farsteinntrykket av
mine forskningsfunn kan altsa vekke bekymring, og kan
gi inntrykk av at Sander og Stine sa at de hadde det bedre
enn de egentlig hadde det.

I fortsettelsen vil hovedfunnene bli drgftet med
utgangspunkt i undertemaene: vennskap og aksept,
sosialt samveer pa fritiden, sosialt samveer i friminuttet
og ensomhet.

Vennskap og aksept

Sparsmalet er om det er mulig 4 oppna god livskvalitet
pa det sosiale domenet, sosial tilhgrighet, innenfor en
relativt segregert skolekontekst. Fortellingene til Sander
og Stine ga inntrykk av at det var mulig. Tidligere studier
viser at dette muligens kan forklares med at vennskap
og sosialt samveer i skolekonteksten ble knyttet til triv-
sel og positive fglelser (Bostrom & Broberg, 2018; Foley
mfl., 2014; Naess, 1994; Sethre, 2008). Falelse av tilhg-
righet og aksept kan videre ha beskyttet mot falelsen av
ensomhet, bidratt til positiv selvoppfatning og forbe-
dret folelsesmessig velvaere og psykisk helse (Friedman
& Rizzolo, 2018; Fulford & Cobigo 2016; Gilmore &
Cuskelly, 2014; Grue, 1998; Petrina, 2017; Pijl & Frostad,
2010).

Ungdommene var dessuten i et skolemilj@ pa videre-
gaende uten mobbing, etter erfaringer med mobbing
og/eller utestenging pa grunn av funksjonsnedset-
telsen pa grunnskolen. Dette bidro sannsynligvis

til feerre negative fglelser (se eksempelvis Bostroém

mfl., 2018; Christensen mfl., 2012; Foley mfl., 2012).
Medelevene ble i tillegg beskrevet med positive egen-
skaper som: snill, grei og glad, noe som er definert som
sentrale egenskaper ved venner, i motsetning til slem
(Fulford & Cobigo, 2016). Enkeltfunn og helheten i mine
forskningsfunn tyder ogsa pa at Sander og Stine var for-
ngyde med egenskaper ved vennskap som forbindes
med yngre barns vennskap, for eksempel felles inter-
aksjon (felles aktiviteter og prate sammen), gjensidig
glede i interaksjon (ha det ggy og morsomt) og gjen-
sidig preferanse (kontakt pa fritiden og benevning av
venner). Mine funn er derfor i samsvar med studier som
viser at disse ungdommene ofte er tilfreds med en enkel
oppfatning av naere vennskap (Howes, 1983; Matheson
mfl., 2007; Moore-Dean mfl., 2016; Sigstad, 2013, 2017;
Webster & Carter, 2013).

Stine opplevde a ha to naere og gode vennskap i til-
rettelagt klasse. Sander derimot fortalte om en nar god
venn i tilrettelagt klasse som han ogsa traff pa friti-
den. Han nevnte i tillegg at han hadde mange venner i
ordinaer og tilrettelagt klasse, selv om han ikke hadde
kontakt med dem etter skoletid. Dette stemmer over-
ens med at Tipton og kolleger (2013) fant at kvaliteten
i vennskapene til unge med kognitive funksjonsned-
settelser trolig var av darligere kvalitet enn vennska-
pene til unge uten funksjonsnedsettelser, pa grunn av
mindre positiv gjensidighet, intimitet og naerhet. Men
mine resultater tyder uansett pa at Sander og Stine sine
vennskap var betydningsfulle for deres livskvalitet (se
eksempelvis Bostrom & Broberg, 2018; Foley, mfl., 2012;
Jespersen mfl., 2019; Tangen, 1998).

Forskningsresultater har ogsa vist at likhet nar
det gjelder interesser og grad av funksjonsnedsettelse,
er sentrale forutsetninger for utvikling av vennskap
(Fulford & Cobigo, 2018; Salmon, 2013; Sigstad, 2013).
Datamaterialet fra min undersgkelse tyder pa at dette
ogsa gjelder for min forskning. Det sa nemlig ut som at
tilhgrighet til ordinzer klasse pa grunnskolen ga mindre



muligheter for utvikling av vennskap enn tilhgrighet
til tilrettelagt klasse pa videregdende skole. Der var det
altsa lettere a finne en venn/kamerat som lignet.

Stine hadde endelig fatt en etterlengtet «ekte venn»
som hun passet sammen med, men hun formidlet ogsa
at hun ikke passet sammen med de andre i tilrettelagt
klasse. Det kan derfor se ut som at Stine definerte seg
inn i en subgruppe sammen med venninna. Ytterhus &
Tegssebro (2006, s. 71) hevder at en subgruppe kan virke
ekskluderende hvis noen plasseres utenfor, men den
kan ogsa vere inkluderende for de som ikke passer inn
i et starre fellesskap. Dette samsvarer med andre stu-
dier som fremhever at det ikke ngdvendigvis er avgjo-
rende 4 ha tilhgrighet til et stgrre miljg (Bostrém &
Broberg, 2018; Foley mfl., 2012). For Stine var kanskje en
eller to gode venner nok for 4 ha et godt skoleliv etter
mange skolear uten a finne en venn hun passet sammen
med. En slik forklaring understgttes ogsa av Felce &
Perry (1995, s. 57), som hevder at personer med kogni-
tive funksjonsnedsettelser vil tilpasse seg betingelser
som personer uten funksjonsnedsettelser kanskje vil
betegne som mindre gunstige, som for eksempel det a
bare ha en eller to venner. En slik tilpasning kan sann-
synligvis veere betydningsfull for god helse og livskva-
litet for disse personene innenfor en relativt segregert
skolekontekst (Shogren mfl., 2021).

Nyere forskningsfunn tyder imidlertid pa at Stines
uttrykk for ikke a passe sammen med de andre i tilret-
telagt klasse ogsa kan signalisere at det & sette sammen
stgrre grupper av elever med ulike kognitive funksjons-
nivaer ikke ngdvendigvis legger et godt grunnlag for
utvikling av vennskap. Det sa nemlig ut som at Stine
ikke identifiserte seg med medelever som fungerte pa
et lavere kognitivt niva enn henne selv (se eksempelvis
Bostrém & Broberg, 2018; Fulford & Cobigo, 2018).

Sosialt samveer pa fritiden

Forskning pa livskvalitet fremhever at positivt samvaer
med venner i meningsfylte aktiviteter er viktig for god
livskvalitet pa fritiden (Bostrom & Broberg, 2018; Foley
mfl., 2012; Scott mfl., 2014; Seethre, 2008). I min studie
viste det seg ved at Sander og Stine hadde det godt og
morsomt i samvaret med en venninne/kamerat fra til-

rettelagt klasse i en rekke felles aktiviteter, eksempelvis
tv-spill, film og besgk. Resultatene i min undersg-
kelse er altsa i samsvar med annen forskning som viser
at vennskapene pa skolen har betydning for venn-

skap og sosialt samveer pa fritiden (Bostrom & Broberg,
2018; Sigstad, 2017; Sethre, 2008). Dette underbygger
at skolen er en viktig arena for utvikling av vennskap
siden disse elevene ofte oppgir at de ser vennene sine
sjelden, og at de har feerre venner og nare vennskap
enn ungdom uten funksjonsnedsettelser (se eksem-
pelvis DaWalt mfl., 2019; Fulford & Cobigo 2018; Solish
mfl., 2010; Seethre, 2008; Tipton mfl., 2013). Funnene i
min undersgkelse bekrefter dette inntrykket hvis en ser
isolert pa vennskapene pa skolen. Sander rapporterte
dessuten om ensomhet pa skole/fritid pa grunn av lite
sosialt samvaer med venner under pandemien.

Det ser ogsa ut som at organiseringen i skolen i
egne tilrettelagte klasser/grupper kan ha vert negativ
for utviklingen av vennskap utenfor denne konteksten,
da verken Stine eller Sander hadde kontakt med mede-
lever/venner i ordineer klasse pa fritiden. En slik anta-
kelse stattes av studiene til Bostrom & Broberg (2018) og
Wendelborg & Kvello (2010). De fremhever at organise-
ringen av undervisningen har stor betydning for grad av
sosial deltakelse pa fritiden, opplevelse av tilhgrighet,
folelse av ensomhet og livskvalitet (Wendelborg, 2017).
Det ser imidlertid ut som at samveret med flere venner,
med og uten funksjonsnedsettelser, som Sander og
Stine ikke gikk pa skole med, delvis veide opp for nega-
tive konsekvenser av 4 ikke ha kontakt med medelever i
ordinaer klasse pa fritiden.

Sander og Stine hadde behov for sosialt samvaer
med venner med funksjonsnedsettelser som de hadde
felles interesser med. Det utelukket imidlertid ikke
behov for fellesskap med jevnaldrende uten funksjons-
nedsettelser som de ogsa delte felles interesser med.
Sander likte for eksempel 4 dra pa biltur med en tidli-
gere skolekamerat, mens Stine syntes at det var goy a
henge pa kjgpesenteret med en gruppe venner. Resulta-
tene i min studie harmonerer slik sett med studier som
viser at likhet er en viktig forutsetning for vennskap.
Poenget er imidlertid at likhet ikke utelukker vennskap
med jevnaldrende uten funksjonsnedsettelser (Bostrom
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& Broberg, 2018; Fulford & Cobigo, 2018; Frostad & Pijl,
2007). Det sa nemlig ut som at Stine og Sander identi-
fiserte seg like mye med jevnaldrende uten kognitive
funksjonsnedsettelser som med de med kognitive funk-
sjonsnedsettelser. Dette kan trolig forklare Sander og
Stines dpenhet for nye venner utenom skolekonteksten.
Ser man dette i sammenheng med studien til Papout-
saki og kolleger (2013), kan dette vare positivt for livs-
kvaliteten, da det kan ha redusert fglelsen av ensomhet
i en pandemi som trolig begrenset sosialt samvaer med
venner pa fritiden (Bakken, 2021).

Sosialt samveer i friminuttet

Samveer med venner i meningsfylte aktiviteter er viktig
for god livskvalitet (Bostrém & Broberg, 2018; Foley mfl.,
2012; Sigstad, 2017; Seethre, 2008). I min forskning viste
dette seg ved at Sander og Stine fortalte om episoder der
de hadde det godt og morsomt i samvaret med venner

i meningsfylte aktiviteter og samtaler i friminuttet pa
fellesarenaer som kantine og klasserom. Det virket

ogsa som om funksjonsnedsettelsen i mange tilfel-

ler var irrelevant, og at de hadde gode nok kunnskaper
og ferdigheter for 4 kunne delta i verdsatte aktiviteter i
jevnaldermiljget.

Hvorfor bidro samvaeret med venner til god livskva-
litet? Pd bakgrunn av drgftingene til Ytterhus & T@sse-
bro (2006) kan det trolig forklares med at ungdommene
klarte a leve opp til forventningene i jevnaldermiljget.
For det fgrste: Sander og Stine mestret aktiviteter som
er avgjerende for 4 bli verdsatt og akseptert. De hadde
for eksempel ferdigheter i mobilbruk, PC- bruk, sosi-
ale regler og kommunikasjon. For det andre: De var
ogsa like nok med hensyn til felles interesser og sym-
boler, slik som iPhone og PC. Sander var i tillegg god
til a rappe. Sander hadde derfor rappet i kantina fgr
pandemien, og det var tydelig at han savnet dette ndr
mulighetene ikke var der. Dette var trolig knyttet til at
han ikke fikk vist frem at han var god nok i en aktivi-
tet som ble hayt verdsatt. Det & ikke fa vist frem sterke
sider pa fellesarenaer under pandemien kan altsa ha
bidratt til mindre fglelse av kompetanse og tilhgrighet
til jevnaldermiljget. En slik tolkning er i samsvar med
forskningsresultatene til Vetoniemi & Kdrnd (2019), som

viste at sterke sider hos elevene bidro til fglelse av kom-
petanse og tilhgrighet. Poenget her er at dette ogsa er
viktig for 4 fa til en vellykket inkludering.

En nyere undersgkelse viser at det i skolen i dag er
en gkende grad av segregering i form av at elever med
kognitive funksjonsnedsettelser far undervisning i egne
spesialklasser/grupper (Gustavsson mfl., 2021). Dette
stemmer ogsa med funn i min undersgkelse. Dette viste
seg bade i organiseringen av friminuttene og i undervis-
ningen, bade for og under koronapandemien. Samvaret
iegne tilrettelagte grupper i friminuttet kompenserte
sannsynligvis for begrensede sosiale ferdigheter hos
Sander og Stine slik at det ble lettere a utvikle vennskap.
I tilrettelagte grupper blir det trolig ogsa stilt feerre krav
til aldersadekvate sosiale ferdigheter (se eksempelvis
Sigstad, 2013).

Selv om samveret i egne grupper bidro til positive
folelser knyttet til vennskap og utvikling av vennskap
innad i de tilrettelagte klassene/gruppene, formidlet
Sander og Stine likevel misngye med organiseringen.
Dette handlet trolig om at organiseringen begrenset det
sosiale samveeret i aktiviteter med venner/medelever
i ordineere klasser. Det ser altsa ut som at organiserin-
gen bidro til bade positive og negative fglelser og vur-
deringer, noe som kan ha pavirket livskvaliteten i begge
retninger.

Funnene til Bostrom & Broberg (2018) st@tter en
slik antakelse. De fremhever at ungdommene i deres
undersgkelse stort sett beskrev skolekonteksten, her
grundsdrskolan, med positive fglelser. De som tidli-
gere hadde hatt tilknytning til ordinzare klasser, formid-
let imidlertid at spesialskolen, eller identiteten som
funksjonshemmet, begrenset mulighetene til d utvikle
og opprettholde vennskap utenfor denne konteksten,
noe som var knyttet til negative fglelser. Selv om det
kan vaere misvisende 4 sammenligne elever som gar
pa videregaende skole i Norge, med elever som har til-
hgrighet til grundsdrskolan i Sverige, samsvarer dette
med norske undersgkelser som viser at organiseringen
av undervisningen skaper sosial avstand mellom funk-
sjonshemmete og ikke-funksjonshemmete pa skole /i
fritid (Wendelborg & Kvello, 2010; Wendelborg & Paul-
sen, 2014). Det er derfor grunn til 4 tro at det ikke er



tilhgrighet til vanlig skole som gir gevinst for psykisk
helse og livskvalitet. Det vesentlige er ifalge Wendelborg
(2017, s. 126) hvordan skolen organiserer undervisnin-
gen, og om det legges til rette for positivt samvar som
gjor at elevene blir verdsatt og akseptert. Dette bekreftes
av Sander nar han forteller at han savner samvar med
venner pa musikklinja og om ensomhet. Dette samsva-
rer ogsa med Bakken (2021) sine funn om at pandemien
trolig forte til redusert livskvalitet pa grunn av mindre
muligheter for sosialt samveer i skolekonteksten.

Ensomhet

Ensomhet er relatert til redusert livskvalitet (Gilmore &
Cuskelly, 2014; Grue, 1998). Mine forskningsfunn under-
bygger ogsa dette pa den maten at Sander og Stine for-
talte om ensomhet, savn og gnsker om mer sosialt
samvaer med venner. Dette gjaldt for Sander pa videre-
gaende skole og for Stine pa grunnskolen. Hvorfor fgrer
ensombhet til redusert livskvalitet? Rook (1984) frem-
hever at ungdom kan fgle seg avvist om de mangler
betydningsfulle andre d veere sammen med i gnskede
aktiviteter, spesielt aktiviteter som gir fglelse av tilhg-
righet og intimitet. Ifglge Grue (1998, s. 201) kan det a
ikke ha venner, og savn etter venner, oppfattes som et
signal om at man ikke hgrer til i fellesskapet. Dette kan
gjore at eleven begynner a stille spgrsmal ved hvor-

for de er ensomme, slik som Sander gjorde. Unge som
av ulike grunner er ensomme, kan derfor bli sarbare for
psykisk stress (angst og depresjon), ettersom de man-
gler stptte og aksept fra betydningsfulle andre. Det vil si
jevnaldrende som er sveert viktige for positiv selvoppfat-
ningsutvikling i ungdomstiden (Grue, 1998; Kittelsaa &
Wendelborg, 2014; Papoutsaki mfl., 2013; Rook, 1984).

Ungdommenes fortellinger viste at de opplevde a ha god
livskvalitet i videregdende skole pa det sosiale domenet
sosial tilhgrighet under koronapandemien. Vennskap og
sosialt samveer i meningsfylte aktiviteter og samtaler ble
beskrevet som faktorer som bidro til dette pa skolen og
fritiden, mens folelse av ensomhet reduserte livskvalite-
ten. Det s ogsa ut til & veere lettere d utvikle naere venn-
skap i den tilrettelagte klassen pa videregaende skole

enn i den ordineere klassen pa grunnskolen. Dette kan
skyldes likheter i funksjonsniva i den tilrettelagt klas-
sen, og at ulikheter i funksjonsniva i den ordinaere klas-
sen pa grunnskolen kan ha gjort det mer utfordrende

a utvikle vennskap (se ogsa Bostrom & Broberg, 2018;
Fulford & Cobigo, 2018). Det virket imidlertid ogsa som
at Sander og Stine gnsket vennskap med jevnaldrende
uten funksjonsnedsettelser i den ordinzere klassen pa
videregdende skole, men at tilhgrighet til den tilrette-
lagte klassen begrenset mulighetene for a utvikle naere
vennskap utenfor denne konteksten. Dette samsvarer
ogsa med konklusjonen i Bostrém & Broberg (2018) sin
forskning.

Hvilke implikasjoner kan dette ha for praksis? Jeg
tenker det farst og fremst ma stilles spgrsmal ved orga-
niseringen. Hvordan kan man ivareta behovet for til-
herighet til andre elever med funksjonsnedsettelser,
samtidig som det ogsa legges til rette for fellesskap med
jevnaldrende uten funksjonsnedsettelser pa en mate
som gj@r det mulig & utvikle naere vennskap? Denne
undersgkelsen gir ikke ett svar pa hvordan dette bgr
gjores, men jeg tenker at det bgr jobbes med holdninger
(stigma og fordommer), siden disse elevene fortsatt har
tilhgrighet til serordninger som gjor at de star i fare for
a bli nedvurdert og stigmatisert.

Som tidligere studier har papekt, er det heller ikke
nok a ga pa samme skole eller veere i samme klasse-
rom som elever uten funksjonsnedsettelser. Det ma i til-
legg legges til rette for positivt samvaer som bidrar til at
alle elever fgler seg verdsatt og akseptert (Vetoniemi &
Karnd, 2019; Wendelborg, 2017). Dette er trolig viktig for
elevers opplevelse av livskvalitet, siden Sander og Stine
opplevde segregering i videregdende opplaering som ga
ringvirkninger for deres sosiale liv i og utenfor skolen.

Fremtidig forskning

Nadr det gjelder fremtidig forskning, bgr temaer som
sosial tilhgrighet og livskvalitet lgftes frem og undersg-
kes videre med hjelp av kvalitative metoder (intervju og
observasjon) med vekt pa ungdomsperspektivet. Dette
kan trolig bidra til ny kunnskap og erfaringer om elev-
ers opplevelse av livskvalitet i den videregaende skolen
(se eksempelvis Bostrom & Broberg, 2018; Bostrom
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mfl., 2018; Sheridan mfl., 2020; Shogren mfl., 2021).
Kunnskap om hvordan elever med kognitive funksjons-
nedsettelser i videregdende skole beskriver vennskap,
sosialt samvar og ensomhet, kan vere betydningsfullt
for beslutningstakere som gnsker a pavirke praksis og
forbedre livskvaliteten til disse elevene. Spgrsmalet er,
som nevnt innledningsvis i drgftingen, om det er mulig
a legge til rette for god livskvalitet for elevene innenfor
det sosiale domenet i en segregert skolekontekst. Dette
er et spgrsmadl som jeg tenker det er interessant 4 under-
sgke videre. I min undersgkelse var det nemlig ikke
sammenheng mellom idealer og realiteter nar det gjaldt
malet om inkluderende skolemiljger.

Studiens styrker og begrensninger

Studien har flere metodologiske utfordringer som kan
redusere paliteligheten til funnene. Det var kun to del-
takere, og fortellingene er deres egne, og de er slik sett
unike. Koronapandemien kan ogsa ha pavirket resul-
tatene. Generalisering av resultatene mine er derfor
umulig, men jeg vil likevel argumentere for at en viss
overfgrbarhet er mulig. Styrken i min undersgkelse

er den fleksible kvalitative tilneermingen med gjen-
tatte intervjuer. Dette har gjort det mulig for deltakerne
a gi rike beskrivelser av hvordan de hadde det bade pa
barne- og ungdomsskolen og na pa videregaende (se
ogsa Dolva, 2016, s. 69).

En svakhet ved undersgkelsen min kan veere at det
kun ble gjennomfgrt intervjuer. Mange forskere anbefa-
ler en kombinasjon av intervjuer og observasjon nar del-
takerne har kognitive funksjonsnedsettelser (Kittelsaa,
2014; Snipstad, 2019). Maktforholdet mellom deltaker
og forsker og utfordringer med sprak og kommunika-
sjon kan ogsa ha pavirket resultatene, selv om Stine og
Sander uttrykte seg godt verbalt (se ogsd Finlay & Lyons,
2001; Kittelsaa, 2010). Det at jeg benyttet konkrete sp@rs-
mal og erfaringsneere begrep som jeg visste at Sander og
Stine kjente til, kan ha veert en fordel, men det kan ogsa
ha vert en svakhet pa grunn av utfordringer med «ja-si-
ing»/enighet, idyllisering og ledende spgrsmal. Dette
betyr at deltakerne kan ha presentert sin «virkelighet»
bedre enn det den egentlig var.
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Livsmestring er blitt tema i skolen. Denne nyvin-
ningen i gjeldende leereplan er et av myndighe-
tenes svar pa en tendens i tiden: Mye tyder pa at
flere og flere unge mennesker sliter med mentale
belastninger som angst, depresjon, skam, stress og
spiseforstyrrelser.

Finn Skdrderud, Bente Sommerfeldt og Paul
Robinson har skrevet boka Sult. Mentaliserings-
baserte tilnerminger til spiseforstyrrelser. Boka er i
utgangspunktet rettet mot dem som arbeider pro-
fesjonelt med spiseforstyrrelser. Utgivelsen omta-
les likevel her i Spesialpedagogikk, fordi jeg mener
mye i den kan vaere av interesse ogsa utenfor
helsesektoren.

Tekstene i boka fglger to spor. Det ene sporet
omhandler temaer som angar terapi generelt (og
mye pedagogikk, min tilfgyelse). Det andre sporet
omhandler terapi spesifikt for spiseforstyrrelser.
Dette utgjer den stgrste delen av boka. Her finnes
bade oppdatert teori og langt pa vei en manual for
hvordan en kan arbeide praktisk med denne pro-
blematikken. Et av hovedsynspunktene til forfat-
terne er at alvorlige spiseforstyrrelser synes a ha
neer sammenheng med at disse personene har en
redusert evne til d mentalisere. Forfatterne benytter
Bateman & Fonagy (2016) sin definisjon av mentali-
sering som innebzerer

» avere interessert i eget og andres sinn

- dseseg selv fra utsiden og andre fra
innsiden

« 4 forstd misforstaelser

Spiseforstyrrelse er en alvorlig lidelse. Noen enkel
eller sikker vei til bedring finnes ikke.
Fortsettelsen av denne bokomtalen begren-
ser seg til a trekke fram deler av det som gjelder
terapi mer generelt. Jeg antar at dette innholdet
har aktualitet for mange spesialpedagoger. Temaet
kan sammenfattes slik: en mentaliseringsba-
sert tilneerming til mennesker med lere- og/eller
personlighetsvansker.

Mentalisering handler om a reflektere over eget
og andres sinn. Forfatterne papeker at isteden-
for a handle pa sterke impulser og affekter, anven-
des sinnet til 4 soke realistiske veier for handtering
og tilpasning, og de fgyer til at «mentalisering
er evnen til a tilskrive intensjoner og mening til
menneskelig atferd». Deres sammenfatning av
begrepet lyder slik: «Mentalisering kan beskrives
som evnen til 4 se seg selv fra utsiden og andre fra
innsiden.»

Forfatterne legger vekt pa alvoret det kan med-
fore 4 ikke ha evnen til 4 mentalisere og hevder at



svekket mentalisering ofte farer til ensomhet.

Og motsatt: at en god evne til mentalisering hand-
ler om fleksibilitet, og at man da lettere kan forsta
misforstaelser.

Mgtekunst

Innenfor mentaliseringsbasert terapi rettes opp-
merksomheten mot kvaliteten i mgtene med pasi-
enten. Mye av innholdet i boka kretser derfor
direkte og indirekte om spgrsmalet: Hvordan nd
frem til dem som er vanskelig d nd? Viktige kvali-
fikasjoner for terapeuten er derfor relasjonelle
kompetanser. Forfatterne skriver at essensen i en
mentaliseringsbasert tilneerming er nysgjerrig-
het og den ikke-vitende posisjonen. For lerere vil
dette langt pa vei bety at i mange avgjgrende situa-
sjoner vil det veere eleven og ikke leereren som vet
og forstar.

En relasjon har minst to parter

Et annet sted i boka skriver forfatterne: «Tillat

oss a veere kritiske, spesielt selvkritiske.» I dette
ligger det at innenfor mentaliseringsbasert tilnaer-
ming kreves det at en arbeider bdde med pasien-
ten og med seg selv. Pasienter vil ofte vaere preget
av manglende fleksibilitet. Mer sjelden skrives det
om behandlere og pedagoger som har begrenset
fleksibilitet.

Sult

Mentaliseringsbaserte til-
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SULT
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Konklusjon

Dette er en usedvanlig velskrevet fagbok. Den
anbefales for alle som mgter mennesker med spi-
seforstyrrelser. For den som deltar i terapeutisk
praksis, inneholder den bade praktiske framgangs-
mater og teori. Den anbefales dessuten for peda-
goger som er opptatt av hvordan deres elever
tenker, og ogsa av det a fa innsikt i hvilken inn-
virkning deres egen vaeremate har pd elevene. Slik
kan denne boka bli en inspirasjon til 4 utvikle gkt
selvinnsikt og livsmestring hos bade leerere og
elever.

Kanskje kan denne boka ogsa bidra til at det a
leere om og utvikle evnen til mentalisering en dag
blir en selvfglgelig del av det spesialpedagogiske
fag,- forsknings- og utdanningsfeltet.
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Spesialpedagogikk nr. 5, 2022 har utgivelse 2. desember.
Der kan du lese om:

Tett pa eller langt borte? — perspektiver pd kompetanse og inkludering i skolen: Artikkel av Jorunn H.
Midtsundstad. A bygge en solid grunnmur - Nér teori moter praksis: Artikkel om erfaringer fra et masteremne
i rddgivning av Gry Bjgrnbakk og. Beate Heide. Sma barn med store kommunikasjonsutfordringer —

Tidlig innsats med en familiesentrert tilneerming: Artikkel av Gro Narten Markestad og Eli Marie Killi.
Posisjonering som en ‘lovemamma’: A vaere mor til barn med vedtak om spesialundervisning i overganger
mellom utdanningsinstitusjoner: Fagfellevurdert forskningsartikkel av Ann-Cathrin Faldet og Solveig Roth.

Spesialpedagogers erfaringer med likeverdig deltakelse i skolen for elever med vedtak om spesialundervisning:
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