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Leder

Ellen B. Ruud

Inkludering og likeverdig deltakelse i klasserommet

I forskningsartikkelen til Lefstad, Lyngseth & Buli-Holmberg droftes det hvordan
likeverdig deltakelse i skolen kan oppnas for elever med vedtak om spesialunder-
visning. En av konklusjonene er at skolen da ma legge vekt pa bade elevenes
kvalifisering (skolefaglige prestasjoner), sosialisering (gode relasjoner) og den
enkelte elevs subjektive opplevelse av a vere en likeverdig deltaker i fellesskapet.

For at dette skal vaere mulig ma skolen styrkes pa flere omrader - ikke bare en
styrking av laget rundt enkeltelever, men ogsa en styrking av stgtteapparatet
rundt lererne og kanskje ogsa en endring av lovverket og lereplanene.

Ndr det gjelder den faglige tilretteleggingen, md ikke kompetansemalene i
lereplanen veere for fastlaste og rigide. Siden det faglige nivaet til elever i samme
klasse kan variere sveert mye, ma undervisningen kunne tilpasses pa en mate
som oppleves som likeverdig og relevant for alle.

I tillegg til faglig kompetanse, ma leerere ogsa ha relasjonell kompetanse. Lerere
er jo svert viktige voksenpersoner i elevenes liv, og hvordan de opptrer i klasse-
rommet, bade overfor enkeltelever og overfor klassen, har mye a si for elevenes
psykiske velvaere.

Ndr det gjelder elevers subjektive opplevelse av a veere en deltaker i fellesskapet,
kan dette utfordres hvis de opplever a bli tatt ut av klasserommet, eller a bli fysisk
skjermet inne i klasserommet. Dette kan veere elever som har problemer med a
konsentrere seg, som lett blir urolige eller trenger spesiell faglig oppfelging.

I forskningsartikkelen til Faldet & Roth kan vi lese at en av mgdrene de intervjuet,
protesterte da skolen foreslo & bygge det hun karakteriserte som «et bur» nederst
i klasserommet til hennes sgnn med dysleksi, for at han ikke skulle forstyrre
andre eller la seg forstyrre. Ogsa Midtsundstad tar i sin artikkel opp problemet
med at det i noen klasserom finnes fysiske skillevegger som er satt opp ved elever
som skolen og lereren mener ma skjermes.

Det er helt sikkert ikke vond vilje som gjgr at skolene tyr til slike tiltak. Likevel
er det viktig a veere dpen for at det kan finnes andre og bedre lgsninger. Ved a
kartlegge de ulike elevenes forutsetninger og behov md malet vaere a skape

et dynamisk leeringsmiljg der elevenes forskjellighet blir verdsatt innenfor
klassefellesskapet. Men da ma laget rundt leereren og elevene styrkes, spesial-
pedagogiske ressurser ma settes inn - og det er dessverre her drgmmen om en
mer inkluderende skole kan ga i tusen knas.

Dette er den siste utgaven av Spesialpedagogikk i ar. Vi gnsker alle vare lesere
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Tett pa eller langt borte?
Perspektiver pa kompetanse
og inkludering i skolen

Forfatteren av denne artikkelen drgfter her hvordan posisjonen
«tett pa» elevene kan forstas i forskning og praksis, sett |
sammenheng med malsettingen om inkludering av alle elever.

AV JORUNN H. MIDTSUNDSTAD

I melding til Stortinget nr. 6 (2019-2020), Tett pd
- tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barne-
hage, skole og SFO, star det at vi skal ha en barne-
hage og skole som gir muligheter for alle barn og
unge uansett ulikheter. Det star blant annet at
regjeringen vil legge til rette for at kompetansen
kommer tett pd barna og elevene, og at de vil styrke
det tverrfaglige samarbeidet. De vil derfor sette i
gang et varig kompetansel@aft pa det spesialpeda-
gogiske feltet for ansatte i barnehager, skoler og
PP-tjenesten (ibid.).

I denne artikkelen vil jeg ta utgangspunkt i
malsettingen nevnt ovenfor og undersgke hva slags
kompetanse som trengs for a komme «tett pa» elev-
ene i skolen og for a fa til inkludering. Utgangs-
punktet er at det er uklart hvordan vi skal forsta hva
som menes med posisjonen «tett pa», og hva slags
kompetanse innenfor det spesialpedagogiske feltet
som vil fgre til inkludering.

Med bakgrunn i egen forskning viser jeg
eksempler pd inkludering nar jeg som forsker har

vert «tett pa» versus langt borte fra der elevene
er. Det gjor det enklere a drgfte hvilken kompe-
tanse som trengs, ut fra disse to forskningsposi-
sjonene. Posisjonen «tett pa» versus «langt borte»
er interessant d finne mer ut av med hensyn til
den utfordringen regjeringen har gitt kommuner
og hegskoler/universiteter gjennom det de kaller
Kompetanselgft for spesialpedagogikk og inklude-
rende praksis (Meld. St. 6, 2019-2020, S. 15). Som
ansatt ved Universitetet i Agder er jeg en del av
denne satsingen, og jeg vil vise til erfaringer fra
arbeidet mitt i denne artikkelen.

Mitt utgangspunkt er at jeg har forsket pd hvor-
dan elevrollen formes i mgte med skolens forvent-
ninger, og hvordan skolefellesskapet formes i mate
med forventninger i skolens lokalmiljg (Midtsund-
stad, 2019; Midtsundstad & Langfeldt, 2020). I mitt
arbeid har jeg sammenlignet skoler og sett at disse
skolene mgter elevene med helt ulike forventnin-
ger (Midtsundstad, 2010). Dette gir ikke grunn-
lag for a si at noen sett forventninger er bedre
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... det er ikke fullt sa enkelt som at ndr alle
er plassert, er inkluderingen levert

eller verre enn andre, men barna vare forholder seg til
dem og utvikler sin elevrolle i lys av det som forventes
(Midtsundstad, 2019).

Pa denne bakgrunn har jeg veiledet elever i a tolke
forventningene, plassere seg i forhold til dem og utvikle
sin unike elevrolle (Midtsundstad, 2015). I et forsknings-
prosjekt har vi ogsa veiledet skoler i hvordan de kan
utvikle seg til inkluderende fellesskap (Horrigmo &
Midtsundstad, 2020; Dalehefte & Midtsundstad, 2019;
2022; Midtsundstad, Dalehefte, Hillen Horrigmo &
Ingebrigtsvold Sebg, 2022). Som del av Kompetanse-
loftet, Desentralisert kompetanseutvikling og Oppfelgings-
ordningen har jeg ogsa arbeidet sammen med skoler og
kommuner, blant annet ved a veere sammen med lerere,
fagarbeidere og elever i klasserommet og i tverrfaglig
samarbeid.

Bade med utgangspunkt i tidligere forskning
og nylige erfaringer fra klasserom og skoler vil jeg
analysere egne forskningsposisjoner og drafte sp@rs-
malet Hva betyr posisjonene «tett pd» versus «langt borte»
for forstdelsen av inkludering og kompetanse? Artikkelen
er bygget opp ved a fgrst forklare hvordan analysen er
gjiennomfart, for sd a diskutere problemstillingen ut
fra forskningens definisjoner av inkludering pa ulike
nivaer. Til slutt diskuteres hva posisjonen tett pd kan
bety, og hva slags kompetanse vi trenger tett pd for a fa
til inkludering.

Arbeidet med artikkelen - metode
Arbeidet med denne artikkelen har tatt utgangspunkt
i tre forhold: forskningsposisjoner, synet pa inklude-
ring og begrepsparet inkludering og kompetanse. Egen
forskning er grunnlaget for analysen. Géransson &
Nilholms definisjoner av inkludering (2014) er valgt
som teoretisk ramme for 4 fa distanse til feltet. Deres
sammenfatning av forskningen pa inkludering anven-
des for 4 kunne reflektere retrospektivt omkring egen
forskningsposisjon og hva den betyr for forstaelsen
av inkludering og kompetanse. Det vil si at de erfarin-
gene og refleksjonene som ligger i forskning og erfaring,
gjores til gjenstand for analyse og teoretisering.

Dette er en forskningsmetode som krever at for-
skeren gjar rede for sitt utgangspunkt og stasted, og den

lgpende ettertanken gjgres til gjenstand for forskning
(Johansen, 2017). Prosessen kjennetegnes ved at en
anvender ulike teorier for a forsta egen posisjon. Sam-
tidig utdyper og videreutvikler man sin egen teoretiske
kunnskap for a kunne utdype og videreutvikle forstael-
sen av praksisfeltet (Postholm, 2005, s. 56). Ved & kombi-
nere teori og refleksjon pa denne maten kan jeg fa frem
relasjonen mellom tidligere og natidig forskning og
ulike forskningsposisjoner.

Forskningsposisjonene kommer til syne i artik-
kelen ved at jeg fgrst introduserer en definisjon pa
inkludering. Deretter anvender jeg egen forskning og
refleksjoner for 4 illustrere hvordan inkludering kan for-
stas gjennom posisjonen tett pd stilt opp mot posisjo-
nen langt borte. Analysen av disse posisjonene vil vise
hva en som forsker er tett pa eller langt borte fra med
hensyn til kompetanse og inkludering. Det vil samtidig
gi noen svar pa hvordan vi ser pad inkludering og sam-
menhengen mellom inkludering og kompetanse.

I analysene i artikkelen bruker jeg teoretiske defi-
nisjoner og benytter disse for a forsta egen forsknings-
posisjon i tidligere forskningsprosjekter, illustrert med
posisjonen lang borte. Dette stilles opp mot analyser av
nylige erfaringer der jeg har deltatt i klasserom og pa
skoler, illustrert med posisjonen tett pd. Artikkelen dis-
kuterer inkludering i praksis og hva det vil si a veere tett
pd, og danner dermed grunnlaget for utviklingen av ny
kunnskap. Aller fgrst vil jeg presentere den teoretiske
modellen.

Inkludering - forskningens definisjoner

I en tidligere artikkel i Spesialpedagogikk skrev jeg at
inkluderingsbegrepet er uklart definert (Midtsundstad,
2020). Der viste jeg til modellen til Goransson &
Nilholm (2014), der de har tatt utgangspunkt i ulike defi-
nisjoner av inkludering i internasjonal forskning og
viser hvordan definisjonene representerer ulike nivaer i
forstdelsen av inkludering. I et forskningsprosjekt finan-
siert av Forskningsrddet har jeg og andre forskere kart-
lagt skoler ut fra nivaene i modellen (se figur 1) og drevet
innovasjon der for a utvikle kunnskap om utviklingen

av fellesskap med spesifikke kjennetegn, niva D (Dalehefte
& Midtsundstad, 2022; school-in.no). Dette inklude-



... de formulerer sammen hvilken forandring
eleven onsker seg og vil jobbe for a fa til

FIGUR 1 Definisjoner av inkludering
(Goransson & Nilholm, 2014, s. 268)

D

Utviklingen
av fellesskap med
spesifikke kjenntegn

C

Mgte sosiale og faglige
behov hos alle elever/barn

Mgte sosiale og faglige behov hos
elever/barn med funksjonsnedsettelser

A

Plassering av elever med
funksjonsnedsettelser i ordinzere klasserom

ringsnivaet er imidlertid avhengig av alle de

fire nivaene for a kunne utvikles. (Jf. figur 1.)

Den mest tradisjonelle forstaelsen av inkludering er
at elever med funksjonsnedsettelser er plassert i ordi-
near undervisning. Géransson & Nilholm (2014) kaller
dette plasseringsdefinisjonen (A). Det neste nivaet (B)
representerer en forstaelse av inkludering som det a
mete de sosiale og faglige behovene til elever/barn med
funksjonsnedsettelser, det vil si en individuell inklu-
dering. Det neste nivaet (C) de finner i forskningen, er
inkludering der man megter de sosiale og akademiske
behovene hos alle elever/barn, det vil si en generell
inkludering. Det gverste nivaet (D) er det som det er
forsket minst pa, nemlig fellesskapsdefinisjonen, der de
beskriver inkludering som en utvikling av fellesskap
med spesifikke kjennetegn (Ggransson & Nilholm,
2014, S. 268).

I denne artikkelen vil jeg benytte Ggransson & Nilholms
modell til & drgfte de ulike nivaene i modellen opp mot
egne forskningsposisjoner, tett pa versus langt borte,
nar det gjelder inkludering i praksis.

Plasseringsdefinisjonen

Plassering av elever med funksjonsnedsettelser er niva A

i modellen til Ggransson & Nilholm (2014). Nar vi som
forskere presenterer norsk skole, hvor alle elever skal
fa ga pa sin lokale skole og ikke i spesialskole, synes
utenlandske fagpersoner at vi har kommet sveert langt
iarbeidet i forhold til deres hjemland. Men vi vet ut

fra ekspertutvalget som ble ledet av Tomas Nordahl
(Nordahl, 2018), og ut fra Barneombudets fagrapport
Uten mdl og mening (Barneombudet, 2017), at det ikke er
fullt sa enkelt som at nar alle er plassert, er inkluderin-
gen levert. En del elever i norsk skole sliter med & finne
sin plass i «den inkluderende norske skolen», og det
jobbes stadig for a lgse dette.

I tidligere forskningsprosjekter har min forstdelse
av inkludering veert preget av begrepsparet inkludering
og plassering (Midtsundstad, 2011; 2012). Dette er fordi
inkludering hgres ut som et mal som noen andre enn
den det gjelder, ma jobbe med, mens plassering viser til
en aktiv rolle for den som trenger a fa stgtte til & finne
sin plass i fellesskapet (Midtsundstad, 2019). Dette har
vart et utgangspunkt for a utvikle Drop-In-metoden.
Det er en metode for d veilede i elevrollen der madlet er
a ga fra bekymring til forandring. Metoden er beskrevet
i flere publikasjoner og pa en nettside (Midtsundstad,
2013; 2015; 2017; dropinmetoden.no). Bruk av meto-
den gar ut fra en leerers bekymring for en elev som ikke
trives eller pa annen mate sliter litt med elevrollen sin.
Bekymringen presenteres for eleven, og fagpersonene
som arbeider etter metoden, lytter til hvordan eleven
forstdr sin egen situasjon. Ut fra det som kommer
frem, formulerer de sammen hvilken forandring eleven
gnsker seg og vil jobbe for a fa til.

Eleven blir sa bedt om a peke pa en elev som far til
det han eller hun @nsker a fa til. Vi bruker altsa mulig-
hetene som ligger i positiv modell-leering. Elevene
vet hvem som far det til, og til tross for en viss skepsis
fra mine samarbeidspartnere velger elevene ikke kun

Spesialpedagogikk 0522
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vennene sine, men den eleven som faktisk far til det

de gnsker seg. Det kan for eksempel vaere a ha noen a
henge med i friminuttet. Eleven studerer modellen, og
vi samtaler om hva han eller hun kan gjare for a fa til det
samme. Eleven gver pa ulike mater 4 fa til 4 fa folge med
noen fra klasserom til skolegdrd for & ha noen a henge
med. Det ma helst veere noen som har felles interesse,
kanskje en fritidsaktivitet, og som det er mulig 4 ha en
samtale om. Veiledningen i elevrollen gar ut fra elevens
gnske og avsluttes ndr forandringen er oppnadd. I pro-
sjektene jeg har ledet ut fra denne metoden, har bade
miljgarbeidere, leerere og ansatte i spesialisthelsetje-
nesten vaert med.

Jeg har ogsa hatt mange av samtalene med elevene
selv pa grupperom pa skoler. Dette har blitt oppfattet
som at jeg bruker min kompetanse nar praksis og naer
elevene som trenger stgtte. Nar jeg ser dette retrospek-
tivt, mad jeg stille spersmal ved om jeg likevel var langt
borte?

Na i det siste har jeg sittet i klasserom der elevene
som vekker bekymring, er sammen med lzerer, fagar-
beidere og klassen sin. Jeg har fatt lov til 4 veere i klas-
serom med den hensikt at jeg skal observere og deretter
ha Drop-In-samtaler med elevene sammen med voksne
som skal leere metoden. Dette har fatt meg til a forsta
plasseringsdefinisjonen til Géransson & Nilholm pa en
ny mate.

I klasserom pa flere av de skolene jeg har veert i, er
det skillevegger. De fysiske skilleveggene er satt opp ved
elever som trenger d skjermes fra de andre i klassen,
eller ved elever som klassen trenger a skjermes fra. Disse
elevene er jo plassert i klasserommet, men de sitter bak

en vegg, og det kan i noen tilfeller veere vanskelig for
dem a se hva som foregdr pa tavla. Andre elever med
funksjonsnedsettelser har ikke fysiske skillevegger, men
de sitter store deler av timen med hodetelefoner fordi

de jobber med noe som er tilpasset deres behov, pa iPad
eller PC. Det kan gjgre det vanskelig 4 fa med seg beskje-
der som laereren gir til klassen.

Observasjonene mine viser at i de fleste klasserom
fra 3.—10. trinn er det elever som gar ut og inn av klas-
sen ilgpet av dagen. De er pa andre rom pa skolen og i
andre grupper som er tilpasset deres morsmal, niva eller
behov. De kan komme inn etter at en time er slutt, men
ogsa midt i timer. De er delvis plassert inne i klassen,
men ogsd utenfor. Dette kan gjgre det vanskelig a plas-
sere seg og utvikle en elevrolle preget av trivsel og tilhg-
righet. Felles for disse ordningene er at elevene er mye
av tiden i ordineere klasserom, men de fglger ikke det
samme opplegget som resten av klassen. De har darli-
gere muligheter for & fa med seg leererens beskjeder og
a felge undervisningens rytme og sekvenser. Dette er
viktig for a fgle seg inkludert og som en del av undervis-
ningssammenhengen (Hopmann, 2007).

For at elevene skal ha muligheter til 3 mestre elev-
rollen pa en god mate i klassen, ma veiledningen ta
hensyn til ulike former for skillevegger. Plasseringsdefi-
nisjonen ma nyanseres og diskuteres. Det er et paradoks
at vi som gnsker at alle elever skal ga i samme klasse,
skjermer noen av elevene fra den samme klassen. Vi gjor
det ofte i god hensikt, men det kan se ut til & fgre til at
elevene far darligere vilkar for a kunne plassere seg i fel-
lesskapet. Inkludering ma altsa diskuteres med hensyn
til plassering ogsa i norsk skole.

A se det sosiale samspillet er en
forutsetning for a gi god veiledning



Forskningsposisjonene settes opp mot hverandre og
viser at det a veilede elever utenfor klasserommet kan
fgre til positiv forandring hos den enkelte elev, men det
a se elevene delta i klasserommet gir et annet innblikk i
elevenes utgangspunkt. Det fysiske og sosiale miljget i
klasserommet, med eller uten skillevegger, har mye a si
for hvilke muligheter elevene har for a delta i det sosiale
samspillet. A se det sosiale samspillet er igjen en forut-
setning for a gi god veiledning. Plasseringsdefinisjonen
og de andre definisjonene og forskningsposisjonene
jamfer modellen viser at tett pd betyr a se eleven og
elevrollen i klasserommet.

Individuell inkludering

Niva B i modellen til Ggransson & Nilholm (2014), A
mgte sosiale og faglige behov hos barn/elever med funk-
sjonsnedsettelser, betegnes som individuell inkludering.

I Norge har vi veldig mange flinke fagpersoner som har
kompetanse pa ulike funksjonsnedsettelser hos barn og
unge. Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) har bred
test- og kartleggingskunnskap ndr det gjelder barn med
ulike forutsetninger for leering. Vi har ogsa Statlig peda-
gogisk tjeneste (Statped), som kan bidra med kunnskap
om mer spesifikke diagnoser. Spesialisthelsetjenesten
og det psykiske helsevernet for barn og unge (BUP) og
habilitering av barn og unge (HABU) kan ogsa bidra
med sin kompetanse der det er behov for det. Nar det
gjelder utredninger og forslag til tiltak for enkeltbarn

i skolen, kan lerere i ulike deler av Norge fa god hjelp.

I en kommune vil dessuten skoler ha samarbeid med
familiekontor, barnevern, fastlegen og private aktgrer.
Potensialet for tverrfaglig statte til arbeidet inn mot den
enkelte elev er stort, selv i sma kommuner. Til tross for
all denne kompetansen som vi har bygget opp, er det
mange barn, lerere og fagarbeidere som sliter i klasse-
rom og i fellesskapet.

I tidligere forskningsprosjekter der jeg har veiledet
elever i elevrollen, har jeg ikke skilt mellom elever med
funksjonsnedsettelser og andre elever, men har bedt
lerere om 4 fa veilede elever som de bekymrer seg for.
Det er fordi elever kan slite med elevrollen uansett diag-
nose og stgtte, og at de uansett trenger 4 mestre rollen
for 4 ha det bra pa skolen. Noen av de elevene vi har

veiledet, har imidlertid hatt utfordringer som tilsier at
de har nedsatt funksjonsevne og trenger spesiell tilret-
telegging (Bergkvist, 2014, dropinmetoden.no). Til tross
for dette har vi valgt a veilede dem med utgangspunkt i
elevrollen og forsgkt a se hvor langt de kan komme, ved
a folge deres egne innspill.

Det er fort gjort 4 begrense elevens muligheter ved
a la seg pavirke av en diagnose. Fra en diskusjon med
leerere kan vi hente denne fortellingen: En elev hadde
fatt diagnosen ADHD og var lei seg for dette. De voksne i
klasserommet fulgte han tett for a kunne hjelpe med det
som kunne vere vanskelig. I en time la de merke til at
han satte seg pa hendene sine. I en sann situasjon har de
voksne minst to valg. De kan si: «Na ser det ut som det
er vanskelig a sitte stille for deg, ta deg en lgpetur i sko-
legdrden hvis du vil.» Et annet alternativ er 4 si: «Jeg sa
du satte deg pa hendene nar det begynte a bli vanskelig &
sitte stille. Sa bra! Da klarer du sikkert a sitte stille enda
litt lenger neste gang.»

Jeg har ofte reflektert over at vi med vare forvent-
ninger og tilpasning av forventninger til diagnoser
begrenser elevens muligheter. Det er enkelt a definere
elever ut fra diagnosens faglige og sosiale behov i stedet
for d se eleven som person. I arbeidet med Drop-In-
metoden har vi sett at «a unnskylde betyr a utelukke».
Selv om barna sliter med ulike utfordringer og diag-
noser, gjor vi dem en bjgrnetjeneste ved a ikke stotte
dem i a utvikle en rolle som tjener dem og fellesskapet.
Barn i grunnskolealder forandrer seg dessuten sa fort;
en diagnose er for statisk til a veere et utgangspunkt for
utvikling.

Uansett bakgrunn eller diagnose har vi i prosjek-
tene med Drop-In-metoden hatt som motto: Hvor lite
skal til for a fa til forandring? Forskningsresultatene
viser at bade elevene med utfordringer kun pa skolen
(skolegruppa) og elevene som sliter pa flere arenaer
(oppvekstgruppa), far til forandring etter sju megter
(Midtsundstad, 2013; 2015). Vi ser at elevene i opp-
vekstgruppa trenger lengre tid for a fa til varige for-
andringer. Dette kan dreie seg om forandringer som a
fa bedre karakterer, fa kontroll pa sinnet sitt, vage a si
fra, komme pa tiden og huske gymtgy, komme i gang
med arbeid pa pulten osv. (dropinmetoden.no). Elevene
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klarer a definere konkrete gnsker, og de far gode ideer

til hva de kan gve pa, ved a se etter hva andre elever som
far til det de @nsker seg, gjor. I disse prosjektene vil jeg si
at vi som fagpersoner har veert tett pd elevene, men langt
borte fra klassen.

Nadr jeg i ulike prosjekter har sittet i klasserommet
og sammen med lerere observert de elevene de gnsker
at vi skal veilede sammen, er min erfaring at forstyr-
rende og utfordrende atferd er det som sliter mest pa
lerere og klasser. Analyse av det lerere gnsker mest a
forandre hos elever, er forstyrrende atferd. Men ndr jeg
har veert i ulike klasserom, ser jeg at forstyrrende atferd
hos elever varierer med leereren. En leerer kan utfor-
dres av lyder og avbrytelser, mens for en annen er det
mest frustrerende at eleven ikke kommer i gang og van-
drer rundt og forstyrrer de andre. Andre igjen strever
mest med de elevene som stadig havner i konflikter med
medelever i klassen.

Det er viktig a se forstyrrende atferd som et samspill
i et klasserom, og at denne atferden ikke er en egenskap
ved eleven eller ved leereren. Forstyrrende atferd hand-
ler ogsa om at denne atferden gdelegger for det som er
planlagt for fellesskapet. Lereren er avhengig av a fa gitt
beskjeder og at sa mange som mulig hgrer disse beskje-
dene, slik at de gj@r det de skal. Med mange elever inne
i et klasserom er det avgjgrende at de oppfatter og utfg-
rer de oppgavene de blir bedt om. I samtaler med leerere
kommer det frem at de er veldig glade for utredningene
som kommer fra PP-tjenesten, der de far vurderinger og
forslag til tiltak som eleven kan ha nytte av. For min del
lytter jeg og blir veldig imponert over leererne. De kan ha
mange elever med utfordringer i sin klasse som de skal
undervise samtidig, og som de ma tilpasse opplaeringen
til. Likevel er de glad for «<smegrbrgdlister» med forslag
til tiltak og anbefalinger fra PP-tjenesten som gjelder
enkeltelever. De har egentlig ikke kjangs til a falge opp
dette samtidig som de skal ha oppmerksomheten pa alle
de andre. Det fulgte for eksempel en utredning pa seks
sider fra BUP pa en elev med henvisning til leereren om
hva denne eleven trengte av oppfglging, men tiltakene
var helt ute av klasseromskonteksten. Det er et Sp@rs-
mal om hva lerere gjor — og hva de kan gjgre — med slike
utredninger.

De ulike forskningsposisjonene viser at det er en viss
forskjell pa a veilede elever med funksjonsnedsettelser
med utgangspunkt i elevrollen enn a gjgre det med vekt
pa diagnosen. Ndr en sitter med hgy kompetanse langt
borte fra klasserommet, preges forstaelsen av enkeltin-
dividets utfordringer. Nar man er tett pa i klasserom-
met, preges forstdelsen av lererens handtering av bdde
enkeltbarnet og fellesskapets utfordringer.
Definisjonen individuell inkludering — & mate sosiale
og faglige behov hos barn/elever med funksjonsnedsettelse
(niva B) og de andre nivaene i modellen til Ggransson
& Nilholm (2014) viser at tett pd mad bety 4 ta utgangs-
punkt i fellesskapet rundt eleven og eleven selv. Det
som trengs, er kunnskap bade om barnet og felles-
skapet som gj@r at fagpersoner blir i stand til a foresla
tiltak som kan tjene bade enkelteleven og felles-
skapet. Alle elever fungerer best i velfungerende felles-
skap. Sakkyndige vurderinger og epikriser har kanskje
begrenset betydning hvis de ikke tar hensyn til at det de
foreslar, ma kunne fungere i et fellesskap og i et sam-
spill med andre elever?

Generell inkludering

Niva C i modellen, generell inkludering, beskrives som d
mate sosiale og faglige behov hos alle elever (Ggransson &
Nilholm, 2014). Det er dette mangfoldet som ogsa frem-
heves i meldingen til Stortinget (2019—2020) der det star
at «Vi skal ha en barnehage og skole som gir mulighe-
ter for alle barn og unge — uavhengig av sosial, kultu-
rell og spraklige bakgrunn, kjgnn, kognitive og fysiske
forskjeller. Det krever inkluderende fellesskap og tidlig
innsats.» Skolen skal altsa m@te de sosiale og faglige
behovene hos et mangfold av elever. I skolen ma dette
gjores bade pa skoleniva og i klasserommene, og derfor
har vi gjennom mange ar veert opptatt av inkluderende
leeringsmiljoer.

I et forskningsprosjekt finansiert av Forsknings-
radet, kalt School-In (u.d.), jobbet jeg og andre forskere
med fem skolesjefer som hadde ledet prosjekter knyt-
tet til inkluderende leeringsmiljger i en femarsperiode.
De var overrasket over at like tiltak som ble satt i gang
i skolene ble helt ulike i praksis. Sammen utviklet vi
et innovasjonsprosjekt. En gruppe pa fem forskere fra
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Universitetet i Agder arbeidet sammen med sju skoler
hvert semester over fire ar. I hver skole startet vi med
en kartlegging av personalets forventninger til elevene,
hverandre i kollegiet, foreldre og foresatte, lokalmiljpet
og skoleeiere. Vi kartla ogsa leerernes forventninger til
seg selv som leerere og fagpersoner. Skolene hadde ulikt
utgangspunkt. Ut fra resultatene i kartleggingen viste vi
personalet pa skolen, bade lerere og andre fagpersoner
og ledelsen, hva de mestret bra, og hva de burde jobbe
videre med. Personalet var deretter med pa a bestemme
innholdet i utviklingsarbeidet som vi skulle jobbe med.
Vi hadde seks samlinger der vi forskerne og personalet
mettes i skolens fellestid.

Noen av skolene trengte d jobbe med a samstemme
skolens forventninger til elevrollen. Vi sa at dette var
sveart forskjellig pa ulike skoler. Dette er viktig fordi
hvis vi skal kunne mgte alle elevenes sosiale og fag-
lige behov, ma noe vere likt for at elevene skal kunne
finne sin plass og utvikle sine unike roller. Ut fra et
faglig stasted har vi karakterer som ligger fast for alle
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elever. Men nar det gjelder de sosiale forventningene
til elevrollen, kan dette skape usikkerhet og vanskelig-
heter hvis forskjellene er for store internt pa skolen.
Ved at personalet pa skolen blir mer samstemte i sine
forventninger til elevene, vil det bli enklere for elev-
ene 4 utvikle sin elevrolle. En av de viktigste tingene

vi lerte, var at personalet matte deles inn i grupper

pa tvers av trinn og klasser. Pa den maten ble de ngdt
til 3 vurdere hva som burde vaere skolens forventnin-
ger til elevrollen fra fgrste til tiende trinn. En disku-
sjon vi var med p4, kan illustrere hvorfor dette er viktig.
En lerer papekte at lererne pa femte trinn var overras-
ket over hvor darlig utholdenhet elevene hadde til 4 sitte
lenge med oppgaver som nasjonale prgver. «Ah», sa en
leerer pa andre trinn. «Det kan vaere fordi vi har sd mye
stasjonsundervisning.»

Forventningene elevene mgter, former deres elev-
roller pa mange ulike mater. Pa en skole var de mest
fremtredende forventningene lydighet og at lererne
hadde kontroll i klasserommet. P4 en annen skole
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forventet de at elevene var godt forberedt og deltok
aktivt i alle timer (Midtsundstad, 2019, s. 44). 1 School-In
matte leererne i hver gruppe lage tiltak som skulle passe
fra forste til sjuende eller tiende trinn. Dette er uvant,
men viktig for 4 kunne meate alle elevers faglige og sosi-
ale behov. Lerere blir da mer tydelige pa hva de forven-
ter av elevrollen, og overgangene mellom trinn, skifte
av leerere og fagarbeidere blir da mer forutsigbare for
alle elever. Dette har vi jobbet med sammen med laerere,
fagarbeidere og skoleledelsen, slik at alle er oppmerk-
somme pa at elevrollen er noe som skapes av skolens
forventninger og elevenes plassering i forhold til dem.
Pa skoler der personalets forventninger er utydelige og
forskjellige, kan elevenes forventninger til hverandre
bli det som utvikler skolens eller klassens elevrolle
(Midtsundstad, 2019).

Nar jeg sitter i klasserommet, ser jeg hvordan for-
ventningene utspiller seg pa neert hold. I dialog med
leerere i klasserommet ser vi sammen hvordan elev-
rollen skapes i mgte med leererens forventninger til
elevrollen. Det som ogsd kommer til syne, er at det prak-
tiseres helt ulike forventninger til elever som har ned-
satt funksjonsevne eller utfordrende atferd, enn til de
andre. Det gjgr det vanskelig a utvikle en elevrolle, fordi
det blir uklart hvilke regler som gjelder. Det som blir
tydeligere nar jeg er tett pa i klasserommet, er hvor for-
skjellig det ogsa kan vaere mellom smaskoletrinn og
mellomtrinn pa samme skole. Pa noen skoler er byg-
ningsmassen helt atskilt, slik at leererne aldri mates
verken pa arbeidsrom eller til lunsj. De snakker generelt
ikke sammen.

Vi snakker ofte mye om overganger mellom bar-
nehage og skole, og mellom ungdomsskole og videre-
gaende, men pa mange skoler bgr man ogsa snakke om
overgangen mellom trinn og bytte av lerere. Pa en og
samme skole kan forventningene til hvordan skoleda-
gen skal begynne i klasserommet, veere sa forskjellig
som om elevene skulle gatt pa ulike skoler. Det gjgr at
overgangen for elevene blir svaert store nar de gar fra for
eksempel tredje til fjerde trinn og bytter lerere.

Nar vi veileder elever i elevrollen sammen, ser vi
at rollen utvikles giennom de tre meningsdimensjo-
nene, sosialt, faglig og tid (Luhmann, 2000). Det vil si at

elevene trenger tydelige forventninger sosialt: ta hensyn
til hverandre, lytte til hverandre og vente pa tur. Men
ogsa faglig innsats — at en jobber konsentrert med opp-
gaver og deltar i klassens diskusjoner. Det er ogsa viktig
atalle i klassen er pa plass nar timen begynner, passer
pd innleveringer, gymtgy og det 4 komme inn nar frimi-
nuttet er over. Ndr noen elever ikke helt klarer a over-
holde disse forventningene, ma de fa hjelp til a gve pa
det. I klasserommet oppdras elevene i elevrollen, og
lerere er opptatt av hvordan de skal praktisere forvent-
ningene for 4 kunne mgte alle elevers faglige og sosi-
ale behov. Lerere gnsker a fa stgtte til a utfgre dette
arbeidet, gjerne gjennom a diskutere det som skjer i
klasserommet.

Posisjonene og de ulike nivaene i G6ransson &
Nilholms modell viser at for 4 imgtekomme alle elev-
ers faglige og sosiale behov, er skolens felles elevrolle
viktig. Ved a bli mer samstemte i hva som forventes av
elevrollen, blir skolen enklere «a lese» og & orientere
seg i, slik at elevene kan finne sin plass som elev. Skoler
som jobber pa tvers av trinn og team, vil ha stgrre mulig-
heter for 4 sta sammen som skole for a kunne mgte alle
elevers behov. Tett pd i skolens klasserom betyr at en ma
se inkludering som det 4 mgte elevene med tydelighet,
og at skolen har som oppgave a stotte alle elever uten
unntak og pase at alle blir en del av fellesskapet. Denne
posisjonen viser at inkluderingen ikke kun fungerer
knyttet til den enkelte elev, men til elevrollen i klassen
og pa skolen.

Fellesskapsdefinisjonen
Pa niva D, fellesskapsdefinisjonen, er det minst forskning,
ifplge Goransson & Nilholm (2014). Her handler det om
utvikling av fellesskap med spesifikke kjennetegn. For a
oppna dette mener forfatterne at alle nivaene i model-
len ma veere godt ivaretatt. At det er gode plasserings-
muligheter (A), og at skolen mater sosiale og faglige
behov bade hos elever med funksjonsnedsettelser (B) og
alle skolens elever (C).

I et forskningsprosjekt stgttet av Forskningsradet,
kalt Leerende regioner, skulle vi finne ut hvorfor Sogn
og Fjordane skaret sa bra pa nasjonale prgver (Lang-
feldt, 2015). Vi fant blant annet ut at skolene der hadde



en sterk lokal stgtte (Aasebg, Midtsundstad & Willbergh,
2017; Knutsen, 2015). Fellesskapet i skolen hadde ogsa
inkluderende kjennetegn ved at det var klare forvent-
ninger om a hjelpe hverandre, stgtte hverandre, vere
talmodige - og at alle hadde betydning i fellesskapet.
Dette var ogsa typiske verdier i lokalsamfunnet (Hor-
rigmo, 2015).

Det vi leerte fra dette forskningsprosjektet, tok vi
med oss inn i prosjektet School-In (u.d.). Gjennom var
kartlegging ved de sju skolene sd vi at det ikke er noen
selvfglge at skolene har lokal stgtte. Det kan det vere
ulike arsaker til, for eksempel at skolen kan ha opp-
levd store medieoppslag om mobbing i lokalpressen,
eller at leerere og lokalmiljget er fremmede for hver-
andre fordi alle leererne pendlet inn fra andre kom-
muner og ikke hadde kjennskap til lokalsamfunnet
(Horrigmo & Midtsundstad, 2020). Var kartlegging viste
at skolers kvalitet skapes lokalt ved at de lokale forvent-
ningene som personalet ved skolen hadde, ogsa preget
deres forventninger til dem selv og kollegaene. I tillegg
preget det ogsa forventningene de hadde til elevene sine
(Midtsundstad & Langfeldt, 2020). Dette kom til uttrykk
pa en skole ved at de sa at «<hadde bare foreldrene hatt
litt mer utdanning, hadde var jobb vaert mye enklere».
Denne oppfatningen preget leererens forventninger til
hva de kunne fa til sammen med elevene.

Nar vi forskerne jobbet sammen med disse lererne
og dreftet deres oppfatninger om skolen, foreldrene og
lokalmiljget gjennom innovasjonen, skjedde det en for-
andring. De begynte 4 se annerledes pad stedet og hva
som var lokalmiljgets forventninger til skolen, og hva
foreldrene gnsket for sine barn (Midtsundstad mfl.,
2022). Sammenhengen mellom skole og lokalmiljg viste
seg ogsad ved at de elevene som var sammen pa fritiden,
ogsa fant sammen i klasserommene og i skolegarden
(Horrigmo & Midtsundstad, 2020).

Pa de sju skolene som deltok i School-In, hadde vi
elevintervjuer med en guttegruppe og en jentegruppe. I
intervjuene kom det klart frem om elevene var vant til
l@se oppgaver sammen og stgtte hverandre i det som ble
sagt, eller om de heller saboterte hverandre og kanskje
stengte noen av deltagerne ute. Hvordan lokalmiljoet
var, gjenspeilte seg ogsa i klasserommene og i skolene

(Horrigmo & Midtsundstad, 2020). Skolens lokalmilj@
har derfor betydning for hvordan fellesskapet i skolen
utvikler seg. Skoler som har sterk stgtte av foreldre, fore-
satte og lokalmiljget, og som har inkluderende fritidsa-
renaer der barna blir vant til & delta sammen, har bedre
forutsetninger for a utvikle fellesskap med inklude-
rende kjennetegn.

Det er seerlig i overgangene fra klasserom til frimi-
nutt en kan se de gruppene av elever som er vant til a
vaere sammen. Ofte har de noe a snakke om som dreier
seg om aktiviteter pa fritiden. Nar jeg veileder elever i
elevrollen, er fritiden ofte et tema som kommer opp,
bade for de som gnsker seg en venn, og for de som ma
@ve seg pa a gjore lekser. For & fa noen 4 veere sammen
med i friminuttet eller 4 fa en venn er det viktig med
felles interesser. Dette kan skapes gjennom fritidsakti-
viteter. Foresatte og skolen kan jobbe sammen om dette
og hjelpe hverandre med 4 mgte og stgtte elevens sosi-
ale behov. Elever som sliter med a klare leksene, ma ofte
ha stgtte til a reflektere over hvilke rutiner de har, og
hvilke de trenger a utvikle.

Nar eleven, lereren og jeg gar gjennom ettermidda-
gen sammen, er det viktig a ta hensyn til bade middag
og fritidsaktiviteter for d finne plass til leksene. Elev-
rollen er alltid bade faglig og sosial for elevene. Lokal-
miljget kan pa denne maten veere en stgtte i skolens
inkludering. Ndr jeg har sittet i klasserommet og dis-
kutert ulike utfordringer med leerere, er det foreldrene
eller skoleadministrasjonen som representerer det
lokale. Foreldre og foresatte kan oppleves stgttende av
leereren nar de s@rger for at forventningene til elevrollen
folges opp ogsa hjemme. Nar hjemmet svikter, kan det
vare enkelt a gi litt opp, selv der det er store muligheter
for a styrke elevens egne mestringsstrategier med tanke
pa elevrollen. Matpakke, lekser og utstyr, for eksem-
pel gymtay, kan veldig mange elever klare selv med litt
statte.

Skoleadministrasjonen kan vare en stotte for per-
sonalet pd skolen bade ved a vere til stede og ved a
stotte skolens utviklingsprosjekter uten 4 palegge dem
for mange ekstraoppgaver. De ma for eksempel forsta
skolens behov for gkt nettilgang nar leeremidlene blir
digitale. Skoler som mangler den lokale stgtten, star
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mye svakere enn de skolene som finnes pa steder der de
ser pa skolen som sitt felles prosjekt, og der de er stolte
av skolen sin. Vi vet mer om hvordan disse skolene

kan jobbe for 4 oppnd denne stgtten nd. Skoler trenger
stptte, men det kan se ut til at skoler som sliter, oftere
blir henvist til 4 spke kommunenes samlede spesial-
kompetanse enn lokalmiljgets stotte.

Klasserommet avspeiler lokalsamfunnet, og vi som
var forskere i School-In-prosjektet, sa kvaliteten pa rela-
sjonene igjen nar vi observerte elevene i intervjusitu-
asjon eller i klasserommet. Det er klart at elever som
er vant til a lgse problemer sammen og ta vare pa hver-
andre pa fritiden, gir bedre muligheter for skolens
inkludering. A utvikle fellesskap med inkluderende
kjennetegn i skolen er ofte avhengig av at disse kjenne-
tegnene ogsa preger lokalmiljget. Fellesskapsdefinisjo-
nen og de ulike nivdene i Goransson & Nilholms modell
(2014) viser at tett pd betyr a se eleven ogsd i sammen-
heng med det stedet der skolen og fellesskapet utvikler
seg. Denne forstdelsen av inkludering krever en kom-
petanse som gar ut over det spesialpedagogiske feltet.
Da blir det store spgrsmalet hvem det er som har kom-
petanse pa hvordan vi skaper gode oppvekstvilkar for a
stotte og styrke skolens forutsetninger for inkludering?

Tett pa - hvilken kompetanse trenger
vi for a fa til inkludering?
I denne artikkelen med analyser av ulike forsknings-
posisjoner basert pa Goransson & Nilholms modell var
gnsket 4 fa en klarere forstaelse av hva som menes med
posisjonen tett pd. I melding til Stortinget nr. 6 er det et
gnske om a legge til rette for at kompetansen kommer
tett pa barna og elevene (Meld. St. 6, 2019-2020).
Analysen i denne artikkelen viser at elevene i skolen
alltid ma utvikle sin elevrolle bade faglig og sosialt som
del av klassen og i klasserommet. Lereren ma forholde
seg til eleven som en del av fellesskapet i klasserommet
ogiskolen.

Her ma vi altsd argumentere for at tett pd eleven
i skolen betyr a se eleven som en del av klassen og i
det fysiske klasserommet. Bade nar vi ser inklude-
ring som plassering, individuell inkludering, generell
inkludering eller som kjennetegn ved fellesskap, er det

klasserommet som viser seg a4 definere hva som menes
med tett pd. Det er i mgte mellom individet og fellesska-
peti klasserommet inkluderingen ma forega. Det er her
eleven gjor sine erfaringer som del av et fellesskap. Den
motsatte posisjonen er langt borte fra klasserommet,
noe som gjgr at vi da ma stille spgrsmal om den kompe-
tansen som utvikles og anvendes, er relevant.

Pa bakgrunn av analysen vil jeg argumentere for at
det er en fare for at jeg og andre fagpersoner som sitter
langt borte fra klasserommet, utvikler en individba-
sert kompetanse. Sakkyndige vurderinger som bygger
pa tester, ser ofte elevens muligheter og begrensnin-
ger, men uten a se og vurdere elevens muligheter og
begrensninger som en del av et klassefellesskap. Posi-
sjonen langt borte forholder seg til en elev uten d se
eleven i samspill med andre elever i klasserommet.
Spersmalet blir da om tiltakene kan bli mangelfulle eller
fungere motsatt av hva en kunne gnske?

Forskjellen mellom tett pd eller langt borte fra
eleven i klasserommet i skolen viser at hvis vi skal
oppna inkludering for alle elever i skolen, ma kompe-
tansen ikke kun veere individorientert, den ma ogsa ta
hensyn til forholdet mellom individ og fellesskap. Til-
takene vi setter i verk, ma ta hensyn til fellesskapet der
eleven skal leere og utvikle seg. Skillevegg for a skjerme
elevene kan kanskje virke legitimt nar en test viser at
eleven fort lar seg forstyrre, men hvilken rolle far eleven
da i fellesskapet? Inneholder tiltaket en gvelse i 4 tale
forstyrrelser mer og mer for a kunne delta i fellesskapet,
eller blir skilleveggen et permanent innslag i klasserom-
met der eleven opplever seg ekskludert?

Pa en av skolene der jeg var tett pa i klasserommet,
hadde vi en fellessamling der vi hadde dialogkafé for a
fa frem hva laererne skulle gnske seg av statte nar det
gjelder elever som utfordrer. Lererne sa der at de var
veldig forngyd med personene i de ulike hjelpeinstan-
sene, men de etterlyste to ting som de mente var vik-
tige i det videre arbeidet. De gnsket at stgtteapparatet
og de som skriver sakkyndige utredninger og foreslar
tiltak, har klasseromskompetanse. De gnsket ogsa at tiltak
som tilrades overfor enkeltelever, blir evaluert. Begge
disse forholdene er noe som er av stgrste viktighet, og
de understreker at hvis vi flytter kompetansen tett pd — i



klasserommet - vil vi kunne fa bedre tiltak som funge-
rer for enkeltelever, fellesskapet og leereren. Vi vil ogsa
kunne evaluere tiltakene fortlgpende for at elevene som
hele tiden utvikler seg og modnes, ikke skal fastholdes i
tiltak som ikke passer lenger.

A flytte kompetansen tett pa elevene kan altsa bety
at fagpersoner sitter i klasserommet og er i dialog med
elever og lerere for & stgtte utviklingen til bade den
enkelte elev og klassens fellesskap. Analysen jeg har
gjort basert pa forskningsprosjektene og Géransson &
Nilholms modell, viser at klasserommets fellesskap
og elevenes plasseringsmuligheter pavirkes av hvor-
dan skolen jobber for a bygge felles forventninger og
elevsyn.

Det har veert snakket mye om at pedagogisk-psy-
kologisk tjeneste ma veilede pa systemniva. Denne
analysen understgtter en sann utvikling av PP-tjenes-
tens mate a arbeide pa, fordi vi ser at skolens fellesskap
skaper forutsetninger for fellesskapet i klasserommet og
elevenes utvikling. Det kan ogsa hende at kunnskap om
utvikling av skolens fellesskap kan suppleres av andre
enn dagens stgtteapparat. Dette gjelder saerlig nar vi ser
at skolens lokalmiljg har stor betydning for skolens for-
utsetninger for inkludering. Skolen trenger stotte for a
kunne utvikle seg til fellesskap med inkluderende kjen-
netegn. De fire definisjonene av inkludering viser at
inkludering ma forega pa ulike nivder i skolen, og at vi
trenger ulik kompetanse for a statte elever, lerere, sko-
leledelse og hele oppvekstsektoren i dette arbeidet.

Avslutning

Det er i utgangspunktet et fint gnske a flytte den spesi-
alpedagogiske kompetansen tettere pa elevene i skolen,
men faren er at dette begrenses til individorientert
stotte. I denne artikkelen argumenterer jeg for at tett pd
er en posisjon som ma se eleven som del av fellesskapet
i klasserommet, pa skolen og i lokalmiljget. Det er der
elevens forutsetninger for a utvikle sin elevrolle sosialt
og faglig skapes. Individorienterte tiltak hjelper verken
eleven, leereren, klassefellesskapet eller skolen med a fa
til inkludering. Dette kan igjen lede til det store sp@rs-
malet om hva som er malet med inkludering? Svaret

ligger i skolens formal med opplaeringen, som sier at
elevene skal utvikle kunnskap, ferdigheter og holdnin-
ger for 4 kunne mestre livene sine og for 4 kunne delta i
arbeid og fellesskap i samfunnet (oppleringsloven § 1-1,
1998). For at elevene skal kunne mestre livene sine og
delta i arbeid og fellesskap, ma vi ta utgangspunkt i elev-
ens deltagelse i klassens fellesskap. Spgrsmalet blir da
hvilken kompetanse vi da vil trenge. O
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pedagogikk ved Universitetet i Agder, campus
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Multisensorisk laering

«Drommen om digital bokstavkartlegging
har blitt virkelighet»

Dremmen har na blitt til virkelig-
het, sier Regine Nagelhus, spesi-
alpedagog og grunder av iMAL.
iMAL lanserte i august en digital
bokstavkartlegging, som automa-
tisk lager lese- og skriveoppgaver
basert pa bokstavkunnskapen.
Dette gir en unik tilpasning av
oppgaver til alle elever.

Ideen til & utvikle leeremidlet
iMAL oppsto da Regine under
mange ar arbeidet med elever
som hadde store vansker med a fa
bokstavene til 4 feste seg i hukom-
melsen. Regine forteller at kart-
leggingen gar ut pa at leerer sender
bokstaver til elevens leeringsbrett
og registrerer digitalt i sanntid.
Elevens bokstavkunnskap blir
grunnlaget for individuelle opp-
gaver pa leeringsbrett og til ar-
beidsark lerer kan tilpasse til
utskrift.

Elevers bokstavkunnskap
— en blindsone i norsk skole
Skolens lereplan har ikke tyde-
lige definerte mal om at elevene
skal leere alle bokstavene, og det er
heller ikke obligatorisk a kartlegge
bokstavkunnskap i begynneropp-
leeringen. Innsikt i elevers bokstav-
kunnskap er prisgitt engasjement
og kunnskap hos den enkelte

leerer, skole eller kommune.

For noen elever er ikke gjennom-
gatte bokstaver det samme som
laerte bokstaver. Da kan lesetrenin-
gen oppleves som eksempelteksten
overst pa siden. For god tilpasset
opplering er det viktig & kartlegge
elevens bokstavkunnskap jevnlig.
Da opplever elevene mestringsgle-
de og motivasjon.

Denne hgsten har 8000 barn pa
flere hundre skoler i Norge blitt
bokstavkartlagt med iMAL.

«Med den nye kartleggingen blir
det overkommelig a ha innsikt i
elevers bokstavkunnskap», forteller
en leerer som har tatt i bruk iMALs
digitale bokstavkartlegging.

Hva er IMAL?

«Veien fra kartlegging til tiltak
er lik null»

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

AAA  Kobler lyd og bokstav

multisensorisk.

Digital bokstavkartlegging.
Automatisk tilpassede lese-

og skriveoppgaver

A Oppgaver til utskrift og pa

leeringsbrett.

Skoleledermodul for
implementering

Gratis testbrukerkurs og
pravetilgang til lseremidlet.
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A bygde en solid grunnmur

— nar teori moter praksis

Hva skal til for & bli en dyktig rddgiver? | denne artikkelen reflekteres det
over erfaringer fra et masteremne i raddgiving der studentene blant annet
har fatt vurdere egne ferdigheter ut fra videoopptak der de selv har fatt

prgve seg som radgivere.

AV BEATE HEIDE OG GRY BJARNBAKK

Radgivingsstudiet bestar av flere elementer som
studentene selv ma sette sammen til en helhet - sa
det kan bli til deres egen praksisteori. Viktige brik-
ker i arbeidet er blant annet motivasjon, personlige
egenskaper, kommunikasjonsferdigheter og evnen
til 4 ta imot tilbakemeldinger pd en konstruk-

tiv mdte. I utdanningssammenheng er det et klart
mal at studentene skal ha en kompetanseutvikling
nar de er ute i praksis. Ute i praksis skal de kunne
videreutvikle ferdighetene og erfaringene sine slik
at grunnmuren deres som radgivere blir sterk og
solid. Vi som skriver denne artikkelen, har begge
vaert praksisveiledere i et masteremne i radgiving,
og vi gnsker her 4 videreformidle noen av erfarin-
gene vi har gjort oss sa langt.

I det erfaringsbaserte masterprogrammet
Audiopedagogikk er Innfgring i audiopedagogikk
fgrste tema. Dette teoritunge temaet brukes videre
i modul tre, som heter Harselsvansker — Audiopeda-
gogisk radgiving. I denne modulen far studentene
en unik mulighet til & utvikle sin egen forstaelse av
teori, fordi de her skal ta opp veiledningssamtaler

som de har forberedt pa video. I disse veilednings-
samtalene skal studentene vise at de behersker
teorien innen audiopedagogikk, og de far gve pa
det de har leert om rddgiving. Her veves teori og
praksis sammen.

Arbeidskravet for 4 besta denne tredje modu-
len er & lage to videoer med radgivingssamtaler
som skal bygge pa hverandre. Studentene far
veiledning etter fgrste samtale. Erfaringene med
denne maten d arbeide pa er gode. Studentene
hever kvaliteten pa egen veiledning betraktelig ved
a se pd opptaket og fa det kommentert av erfarne
veiledere.

Vi som har veert veiledere, har undret oss over
hvorfor denne maten a arbeide pa har vist seg a
vere sa vellykket, og det er tanker rundt dette vi
gnsker d dele med dere lesere. Vi tror at en viktig
arsak er at digitale arbeidsverktay, for eksempel
video, gir studentene mulighet til a fa bedre innsikt
i hvordan de utgver faget. Studentene far den ned-
vendige avstanden til 4 kunne mentalisere; de far
se seg selv utenfra i praktisk arbeid med radgiving
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For d bli kompetente radgivere ma teorien

omsettes til praktisk handling ..

i en reell situasjon. Vi vil vdge oss pa en pastand om at
det vi har observert med vare studenter, ogsa vil gjelde
for all utdanning innen radgiving, og at prinsippene og
denne maten a lere pa ogsad kan anvendes i en vanlig
arbeidshverdag.

Vi vil nd forsgke a illustrere noen av tankene vare
ved & benytte det lille eventyret om de tre sma grisene
og ulven. I dette eventyret far vi innsikt i hvor viktig det
er a bygge en solid grunnmur pa huset for at ikke ulven
skal kunne blase det ned. Denne metaforen vil vi ta med
oss videre i denne teksten.

Pedagogisk grunnmur

Aller fgrst vil vi klargjgre hva vi legger i begrepet peda-
gogisk grunnmur. For oss er det klare paralleller mellom
dette begrepet og begrepet kompetanse. Linda Lai (2012)
har forsket, skrevet og snakket om kompetanse i mange
ar. Hun papeker at en i tillegg til 4 ha kunnskaper og
ferdigheter ogsa trenger evner og holdninger som passer
til oppgavene en er satt til 4 Igse. Det er sammenhengen
mellom disse elementene som skal danne grunnmuren
iarbeidet vart. Lai hevder at kompetanse ikke egner seg
for langtidslagring, men at kompetansen vil gke i verdi
og bidra til verdiskapning nar man anvender den i prak-
tisk arbeid. Det er derfor det er sa viktig & fa tatt i bruk ny
kompetanse for & mgte dagens og morgendagens opp-
gaver og krav. A vaere kompetent henger for Lai sammen
med at du kan bruke kompetansen din i ulike situasjo-
ner, altsa tilpasse den til de ulike pedagogiske utfordrin-
gene du vil mgte som radgiver (ibid.)

Det er et mdl i utdanningen at kunnskaper og ferdig-
heter skal henge sammen. Nar studenter er ute i prak-
sisperioder, skal de bruke den teorien de har tilegnet
seg, i praktisk arbeid. For a bli kompetente radgivere ma
teorien omsettes til praktisk handling, og her er gode
kommunikasjonsferdigheter spesielt viktig.

Lai (2012) ser pa evner som personlige egenskaper,
altsa personligheten til den enkelte, og her er en persons
talenter viktige. Hun papeker at evnene vare viser seg
som tendenser og adferdsmegnstre observert av andre, og
at det her ogsa ofte finnes et ubrukt potensial av talen-
ter. Holdninger knytter hun til livssyn, politisk stasted
samt vilje og innstilling til det arbeidet man skal utfgre

(ibid.). Pedagogers grunnleggende holdninger til barn
har mye a si for hvordan de utferer arbeidet sitt, og disse
holdningene vil komme til uttrykk gjennom pedagoge-
nes reaksjoner og handlinger.

Den stgrste hindringen for at ny kompetanse blir
tatt i bruk, er hvis man opplever manglende tillit, eller
at det foregar ungdvendig kontroll og overvaking. Dette
gjor at man ikke blir motivert for a prgve ut den nye
kunnskapen. Troen pa at enkeltstaende kurs er tilstrek-
kelig for & utvikle kompetanse, er borte. En vet na at
organisasjoner utvikler kompetanse gjennom samar-
beid med andre. Studentene pa radgivingsemnet blir
derfor oppfordret til & se pa videoer av hverandre og gi
hverandre positive tilbakemeldinger. Slik kan de, og vi
som veiledere, gi dem troen pa at de kan mestre det nye.
Det viser seg d veere mindre skummelt ndr det er stu-
denter pa samme niva og med det samme malet — a bli
bedre radgivere.

Eventyret om de tre sma grisene

De tre sma grisene i eventyret ble sendt ut i verden for

a greie seg pa egen hand, og derfor ville de starte med

a bygge seg hvert sitt hus, slik at de hadde et sted a bo.
Moren hadde advart dem mot den store stygge ulven,;
han matte de passe seg for. Den fgrste grisen fikk stra av
en bonde som kom kjgrende med et lass med hgy. Det
bygde han bade grunnmur og hus av. Ulven kom — og
med ett eneste pust sa ramlet huset sammen, og grisen
ble huslgs.

Den andre grisen bygde huset sitt av greiner. Det sa
ganske solid ut, men da ulven kom og prustet og pustet
pa huset, sa falt det ogsa sammen, og ogsa denne grisen
ble huslgs.

Den tredje grisen mette en bonde med et lass med
murstein. Grisen fikk en stor haug av denne murstei-
nen og gjorde seg flid med a bygge huset sitt, stein
for stein. Han blandet meortel, testet at den var sterk
nok, og han begynte det mgysommelige arbeidet med
a bygge - fgrst grunnmuren, sa huset. Da ulven kom,
greide han ikke a blase ned huset. Det var sa solid
bygget at uansett hvor mye ulven blaste pa muren, sa
stod den like stgdig. Grisen var trygg, og de andre to
flyttet inn til ham.



Byggematerialene

Om vi overfgrer de tre byggemateriale til pedagogisk
teori og praksis, kan de representere tre ulike stadier av
veien mot profesjonell radgiving.

Hoyet kan representere de ulike delene av teore-
tisk kunnskap, og praktiske ferdigheter alle mennesker
har ervervet seg gjennom et levd liv. Det represente-
rer i tillegg var grunnholdning til andre mennesker. Her
er kommunikasjonsferdigheter og etikk viktige verk-
tgy som vi anvender. Dette ma vi vere bevisste pd i mgte
med andre mennesker. Det er ogsa ulike stra fra mange
fagomrader som svirrer rundt i hodene vdre, men som vi
enda ikke har knyttet sammen til en stgdig praksisteori.
Vi kan ha noen anelser om hvordan ulike teorier sam-
varierer med hverandre, men det er enda ikke helt klart
for oss.

Kunnskapen om de praktiske ferdighetene vare
er ofte vanskelig 4 definere og sette ord pa, og den
kalles derfor ofte taus kunnskap. Vi vet hvordan vi skal
utfgre arbeid, men det byr pa vanskeligheter a bade
fortelle om hva vi gjgr, og hvorfor vi gjgr det. Nyut-
dannede fagpersoner, eller personer som tar videre-
utdanning pa et nytt felt, og som skal innlemme det
nye med det de kan fra fgr, bygger ofte slike grunnmu-
rer som denne grisen. Praktikere som har ferdigheter i
praktisk handling, far ofte en stor aha-opplevelse nar
det blir satt teori pa det arbeidet de utfgrer. De far inn-
sikt i teoretiske begrunnelser som de kan benytte for a
forstd og fortelle andre om hvorfor de utfgrer arbeidet
pa en bestemt mate.

Kvistene kan representere det nivaet der radgi-
vere har begynt a skjgnne at det nye de har lert, henger
sammen bdde praktisk og teoretisk. Forbindelsene er
imidlertid ikke helt klare enda. De klarer derfor ikke helt
a knytte den nye kunnskapen til det de vet fra fgr. Bygg-
verket blir derfor ganske luftig, med fare for giennom-
trekk, fordi de strever med 4 sette sammen teoriene sine
pa en slik mate at de kan gjgre bruk av de nye perspek-
tivene og den nye kunnskapen. De er pa vei mot en slik
ny innsikt, men den er enda ikke integrert. Enda ikke er
likevel et utsagn som er fylt med hap. Nei, de er ikke der
enda; de har ikke nddd malet, men de er pa vei. De far
bekreftet at det gar i riktig retning, og at malet er innen

rekkevidde. Studenter pa temaet om radgiving er ofte i
denne kvisthaugen, der de prgver a sette ord pa sin prak-
sisteori — der teori og praktiske ferdigheter skal integre-
res til en helhet.

Mursteinene
Studenter som har kommet langt nok i sin utvikling pa
radgivingsstudiet, bygger med murstein og far en solid
grunnmur. De har tenkt mye pa hvordan den nye teorien
skal formuleres, og hvordan teorien skal gjenspeiles i
handlingene i radgivingen. De har brukt tid pa 4 finne
ut hvordan de skal fa de ulike mursteinene til 4 henge
sammen - at det er sammenbindingen, det vil si m@rte-
len, som far grunnmuren til & bli sterk. P4 dette nivaet
beveger radgiverne seg mot det a bli profesjonelle yrkes-
utgvere. Ifglge Erling Lars Dale (Dale, 1989) preges profe-
sjonalitet av tre komponenter:
1. Radgiveren kan fagomradet han gir rad pa.
2. Radgiveren er faglig oppdatert pa bade faget sitt

0g pa radgivingsteori.
3. Rddgiveren kan snakke om faget sitt og skrive

om det.

Var pastand er at det rader en overdreven tro pd at inn-
fering i pedagogisk teori automatisk gir en gevinst i det
praktiske arbeidet. Vi vil hevde at det kun er én mate a
leere seg praktiske ferdigheter pa, og det er a gve pa disse
ferdighetene i praksis. A studere og lese om et tema tar
oss et stykke pa vei, men for at vi skal kunne anvende
teorien om temaet vi leser om, ma vi altsa sette teorien
ut i praksis. Vi trenger a gve.

Den tredje grisen i eventyret brukte mgrtel for a
binde mursteinene sammen. Dette er en blanding av
sement og vann. Her er det erfaringsbasert kunnskap
om konsistensen av mgrtelen som bestemmer hvor
sterk sammenbindingen blir. Det er lett & lese seg til
hvor mye vann det skal vaere i teorien. Men ndr blandin-
gen skal pr@ves ut, spiller ogsa andre forhold inn — som
temperaturen der vi blander ingrediensene sammen, og
grovhetsgraden pa sementen. For d finne var oppskrift
pa mertel trenger vi & observere og a stille gode sp@rs-
mal; vi trenger ogsa d ha hendene vdre nedi for a kjenne
fplelsen av en god blanding.
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Hva har sa dette med radgiving a gjore, sper du deg kan-
skje? Jo, vi tror at m@rtelen, det vil si sammenbindin-
gen av teori og praksis i radgiving, er avgjgrende for
a fa til gode refleksjoner. A reflektere over egen vere-
mate og hvordan vi presenterer teori for andre, er som
a innta et metaperspektiv — det a se seg selv litt uten-
fra, slik andre ser oss. Refleksjon over var egen rolle
som radgivere i videofilmene vil da kunne gi oss mulig-
het til forbedringsarbeid. Refleksjon starter ofte med
at vi stusser over noe vi ser eller hgrer. Deretter har vi
kanskje en indre dialog med oss selv, fgr vi reflekterer
sammen med andre. Mdlet med refleksjon er a bli kjent
med oss selv og a se hva vi gjgr som er bra, hva vi kan
bygge videre pa — samtidig som vi kan fa tips om hva vi
ber forbedre oss i.

Man ma altsd som veileder trene pa - slik Kari Mar-

tinsen uttrykker det — & ga over fra seg selv til den andre.

Det er ikke kun ordene, men ogsa «kroppens tilstede-
vaerelse i samtalen» som sier noe om vi hgrer etter og
tar imot den andres tone i samtalen (Martinsen, 2005,
S.36-37). Det & veere til stede i samtalen med bade kropp
og sinn ble ogsa et tema i veiledningen av studentene.

iStock / Getty Images Plus / fizkes

Kunnskap og ferdigheter

I eventyret leerte grisene at det som gjorde at de kunne
vare trygge, var at de bygget en solid grunnmur. I rad-
givingssituasjonen vil var fagkompetanse og hvordan
vi formulerer den, gi oss en trygg grunnmur. I radgivin-
gen vil var formidling av fagkunnskap vaere en test pa
om vi selv har forankret og forstatt fagfeltet vart. Vi opp-
spker radgivere fordi de har kunnskap som vi ikke har.
Radgiverrollen krever at man har faglige kunnskaper
og kompetanse pa de omrddene man jobber med, og at
man kan bruke fagkunnskapen til & skape endring gjen-
nom en radgivingsprosess.

Fagkunnskapen og teoriene vi sitter inne med, er
en forutsetning for at den pedagogiske radgivingen skal
ha effekt og bidra til positiv endring hos radsgker. Dette
skal igjen fgre til bedre leerings- og utviklingsbetingelser
for barnet/eleven ute i praksisfeltet. Ikke all radgiving
trenger & ha som mal & drive endringsarbeid, den kan
ogsa identifisere og stgtte opp om en godt etablert prak-
sis. Det at andre utenfra ser at det arbeidet man utferer,
er viktig og riktig, kan gi faglig stette til vedkommende
som star i utfordringene daglig.



Dale (1989) peker pa at det & vaere profesjonell radgi-

ver ogsa betyr at man ma holde seg oppdatert pa det
fagomradet man gir rad pa. A veere oppdatert er et vidt
begrep, men innenfor pedagogikken handler det i til-
legg til selve faget ogsa om a kjenne godt til de lover

og forskrifter som regulerer det pedagogiske arbeidet.
Norge har ratifisert FNs barnekonvensjon og tatt den
inn i Grunnlovens § 104. Derfor har man som radgi-

ver en forpliktelse til 4 jobbe for at barnets stemme skal
bli hert pa det pedagogiske og spesialpedagogiske fag-
feltet. Barns medvirkning er ogsa tatt med i § 3ilovom
barnehager, og i tillegg ligger det som et forslag i kapit-
tel 2 i utkastet til ny opplaeringslov. Det a gi hvert enkelt
barn mulighet for medvirkning i saker som gjelder dem,
er a bruke barnekonvensjonen pa et mikroplan (Heide &
Sylthe, 2020). Det er i s®rdeleshet artikkel 3 og 12 i bar-
nekonvensjonen som er viktig. Det vil si 4 gjgre bar-
nets-beste-vurderinger (artikkel 3) og sgrge for at disse
blant annet skal veere basert pa det barnets selv sier
(artikkel 12).

Det tredje punktet Dale (1989) peker pa som viktig,
er at radgiveren bade kan snakke og skrive om faget sitt.
A snakke om faget er nettopp det som skjer i en radgi-
vingssamtale. Da er det radgiver som bringer inn nye
faglige perspektiver, slik at barnet radgivingssamta-
len dreier seg om, kan fa best mulig leeringsutbytte av
undervisningen.

I audiopedagogikken handler det ogsa om a beher-
ske det utstyret som barn og elever bruker. Pedagogene
trenger kanskje bade a se radgiver bruke utstyr, for
eksempel mikrofon, og a fa veiledning i hvordan de selv
kan komme i gang. Slikt arbeid ma skje i kulissene, slik
at pedagogen er forberedt nar han inntar scenen — altsa
leringsarenaen (Heide & Holimann, 2019). Det er for
sent 4 oppdage at mikrofonen mangler batteri, eller at
teleslyngen ikke virker pa det rommet der barnet eller
eleven skal veere, nar undervisningen er i gang. Hvis ikke
disse tingene er klargjort pa forhand, vil pedagogen syn-
liggjore barnets sarbarhet overfor andre barn og elever.

Det handler mye om vdre holdninger til mennes-
ker med funksjonsnedsettelser. Norge har ratifisert
Konvensjonen for mennesker med nedsatt funksjonsevne
(CRPD) i 2021. Lov om ikke-diskriminering gir ogsa rom

og retning for hvordan vi skal forholde oss for a skape et
mer inkluderende fellesskap. I Meld. St. 6 (2018-2019) er
det nd kommet palegg om at det skal veere et samarbeid
ilaget rundt barn som trenger bistand, og at dette laget
ber vaere sa neert i barnets lokalmilje som mulig.

Det gjores utrolig mye nybrottsarbeid innen audio-
pedagogikkfeltet, men vi vil hevde at pedagoger mangler
mulighet til & fa skrive om dette slik at det blir allment
kjent. Det & skrive fra praksis og a dele kunnskap og erfa-
ringer er ikke definert som en oppgave pedagoger skal fa
lov til & bruke tid pd i arbeidstiden. Skriving blir dermed
noe som de som har overskudd til det og prioriterer det,
gjor pa toppen av annet arbeid.

Menneskemegter

Radgivingssamtalene er et mgte mellom to personer
(radgiver og radseker), og for at matet skal bli fruktbart,
ma radgiver som nevnt bidra med relevant fagkunnskap.
Radgiveren er den som skal vaere ansvarlig for 4 drive
prosessen videre. Det forutsetter dermed at vedkom-
mende har tilstrekkelige kunnskaper, bdde om faget og
om radgiving.

En radseker vil raskt merke om radgiveren innehar
fagkunnskap og formidlingsevne. I den gamle antikken
snakket Aristoteles om retorikk. Retorikk bestar ifglge
Aristoteles av tre elementer, etos, patos og logos.

Etos handler om troverdighet og er basert pa tillit. I
vart tilfelle vil dette ha 4 gjore med om radseker har tillit
til den radgiveren som kommer utenfra, og anerkjen-
ner hans sarlige kompetanse. Det er den samlede kunn-
skapen, altsa grunnmuren, som gir fagpersoner denne
troverdigheten. Blir hele radgivingstimen bare fulgt
etter et manus, altsd en mal som radgiver har skrevet
ned pa forhand, med mange spgrreord og parafraser, vil
radseker fort fgle at han meter «en papegaye» som ikke
tar radseker pd alvor. Radgiveren mister ofte sin trover-
dighet pd denne madten. Et sterkt etos er altsa grunnla-
get for selve radgivingen. Nar vi for eksempel gar til en
lege, forventer vi at han har fagkunnskap, og at han kan
hjelpe oss med det medisinske problemet vi har opp-
sgkt han for. Leger har som oftest en sterk etos, fordi vi
har tillit til at legestanden i Norge nettopp har en hgy og
oppdatert kompetanse.
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Patos handler om a bergre andre mennesker, i dette til-
fellet om & formidle fag pd en mate som nar inn til de
som skal ta imot.

Logos handler om fornuft og rasjonalitet. Man ma
fa positivt svar pa spgrsmal som: Er det som presen-
teres, sannsynlig, og er argumentene logiske? Fakta
og saklig informasjon ligger innenfor denne delen av
radgivingsfaget.

A beherske retorikkens grep er derfor ogsa en fer-
dighet som en radgiver ma gve seg pa. Det 4 ha kjaerlig-
het til eget fag — og brenne for det — pleier a veere til god
hjelp. Da kan du vise en ekte entusiasme overfor faget
du skal gi rad innenfor. A balansere etos, patos og logos
er en oppskrift til suksess i radgivingen. Ulike peda-
goger trenger ulik mengde av disse ingrediensene, nett-
opp fordi de er forskjellige, og radsgkere er jo ogsa ulike.
Det 4 kunne fornemme hva som er virkningsfullt i ulike
situasjoner og overfor ulike mennesker, er en trenings-
sak. Opptak av radgiversamtalene, og det a kikke gjen-
nom dem flere ganger, gir oss et refleksjonsgrunnlag for
a vurdere var egen rolle i radgivingen.

Studentene snakket mye om hvordan de sa «feil»
hos seg selv ndr de sa igjennom sine egne videoopp-
tak. Nar vi som veiledere viste dem ulike situasjo-
ner der de lyktes, ble studentene ofte litt forbauset. De
hadde sett pa filmene med et sa kritisk blikk at det posi-
tive var blitt borte for dem. Rddet vi ga studentene om d
gi fem gode tilbakemeldinger og to gnsker for forbedring,
slo godt an. Studentene kunne derfor driste seg til 4 se
etter positive trekk nar de skulle vurdere radgiversam-
tale 2. Vi opplevde ogsa at de var mer avslappet og trygge
i denne andre radgivingssamtalen. Vi kunne ogsa se at
de nd hadde bygget en mer solid radgivingsgrunnmur og
kunne gi tilbakemelding pa det.

Kjennetegn pa god kommunikasjon i en radgi-
vingssamtale er i tillegg til at radgiverne mestrer reto-
riske grep, at samtalen er effektiv, tydelig og lett &
forstd. Da ma man holde ord og holde tiden - ogsa nar
man er travel. Det betyr i praksis at man ma beregne tid
mellom meter, slik at man kan forflytte seg og vere pa
plass til avtalt tid. Radgiverne ma vaere kongruente, det
vil si at det de sier, stemmer med hva de gjor — at det
er samsvar mellom ord og handling. Slike praktiske og

konkrete arbeidsredskaper kan studentene veere med
pa a utforme i draftinger som dette: «Hvilken radgiver
gnsker du a veere?»

Systematisk erfaringsdeling

- 0gsa pa arbeidsplasser

Erfaringene vi veilederne gjorde oss i arbeidet med
studentene, fikk oss ogsa inn i diskusjoner om syste-
matikk ndr det gjelder erfaringsdeling pa arbeidsplas-
ser. Det finnes gode verktgy i forbedringsarbeid, f.eks.
Demings sirkel (figur 1) (helsebiblioteket.no, 2010).
Den viser fem faser i forbedringsarbeid. Det er nett-
opp dette vi praktiserte med studentene. Vi s@rget for
systemer for at de bade forberedte seg og planla hvor-
dan de skulle utfgre veiledningssamtalen. Noen stu-
denter fortalte at de brukte bade videoopptak av seg
selv og lydopptak i dette arbeidet. De benyttet anled-
ningen til 4 virkelig se hvordan de opptradte i mgtet
med radsgker, og hvordan de ordla seg. Der de selv
herte at de ble usikre, fortalte de om at de sjekket med
lerebgkene slik at leerestoffet ble deres. Utfgrelsen ble
da en trygg situasjon for studentene, og de kunne ga
tilbake og se videoen og evaluere om samtalen ble slik
de hadde forberedt den.

Evalueringen av samtalen hadde de gjort selv fgr
de kom til veiledningstimen, og mange rapporterte at
de var mye strengere med seg selv enn det vi veilederne
var. De fortalte ogsa at de selv hadde hatt problemer med
a se det de gjorde bra. Studentene fikk ett gnske om end-
ring fra oss veilederne med seg til neste radgivingssam-
tale, og mange positive tilbakemeldinger om ting de
gjorde bra. Dette fulgte de opp, og vi sa at den andre rad-
givingssamtalen ble gjennomfgrt med st@rre ro og trygg-
het. Studentene viste at de bade tok til seg veiledningen
og hadde utviklet en forstaelse for egen radgiving.

Demings sirkel har tre spgrsmal knyttet til
forbedringsarbeid.

» Hva gnsker vi a oppna?

« Ndrer en endring en forbedring?

» Hvilke endringer kan iverksettes

for & skape forbedring?



Videoopptak gir studenter mulighet til d vurdere

FIGUR 1 Demings sirkel. (Helsebiblioteket.no)

Hva gnsker vi 8 oppna?

Nar er en endring en forbedring?

Hvilke endringer kan iverksettes
for a skape forbedring?

A utvikle en felles kultur ma omfatte bade holdninger
og det fagspraket vi benytter i menneskemgtene. Mye
av kunnskapen og profesjonsutgvelsen til studentene
som tar et erfaringsbasert masterstudium, «sitter i krop-
pen deres». Vi kunne derfor oppleve at det kunne vaere
vanskelig for studentene a sette ord pa handlingene de
bruker i profesjonsutgvelsen (jf. taus kunnskap). De ma
ogsa benytte et fagsprak som gir mening for den som
oppsgker dem for a fa rad.

Ved a bruke videoopptak far man sett seg selv uten-
fra pa en tilsvarende mate som andre ser en. Forskning
har vist at dette kan vere et svert nyttig virkemiddel
(Bjorndal, 2002; Mathisen & Bjgrndal, 2016). Vi sd ogsa
at mange studenter fikk en personlig utvikling i til-
legg til en profesjonsutvikling som radgiver ved bruk av
denne metoden.

sine egne relasjonsferdigheter

Ase Bromann papeker at det & trene pa relasjonsferdig-
heter ved a se pa videoopptak er 4 utforske hvordan man
kan oppna dialog, aktiv lytting, evnen til 4 anerkjenne
den andre, a vise respekt for den andres synspunkter
og det a veere en veiviser mot utvikling av en myk faglig
autoritet (Bromann, 2014). Lindboe (2020) skriver i inn-
ledningen til Tove Laftons hefte Video som veilednings-
grunnlag ogsa at:
Video i veiledning er et verktgy som kan lede til
utvidet og mer helhetlig innsikt i egne — og andres
- praksiser, noe som er en forutsetning for stadig vide-
reutvikling, endring og forbedringer av egen profe-
sjonsutgvelse. Det gjgr veiledning basert pa video til et
sveert verdifullt verktay i profesjonsutdanningen.

Videoopptak gir studenter mulighet til & vurdere sine
egne relasjonsferdigheter. Vi har absolutt sett det

som svert verdifullt 4 bruke video i praksisperioden.
Gjennom veiledningen fikk altsa studentene de tre
spogrsmalene fra forbedringsarbeidet (Demings sirkel), og
da med vekt pd hva de selv kunne gjare for a forbedre seg.

De tre sma grisene
Tilbake til de tre sma grisene. I eventyret gikk det ogsa
bra med de to farste grisene. De berget seg ved at broren
deres brukte gyne og grer og leerte av sine egne feil. Men
hva lerte de? Jo, de lerte kanskje at man ma bruke tid
pa 4 planlegge arbeidet fgr man gyver lgs pa det. Ved &
observere andre kan vi komme et stykke pa vei - saerlig
hvis vi stiller gode spgrsmal om hvorfor arbeidet er
organisert i en bestemt rekkefglge. Da kan vi fa en slags
oversikt over trinnene i arbeidet. Mgrtelen den tredje
grisen brukte, viste seg 4 holde mal. Han s4, spurte og
diskuterte og reflekterte med andre.

Nar den tredje grisen skulle blande mgrtel og
begynne murerarbeidet, matte han tdle a ikke fa det
til med en gang. Han matte tdle 4 vaere en novise og
dermed gi seg selv lov til a tra feil. Han tillot seg selv a
ikke vaere verdensmester — enda. Styrkeprgven pa om
han hadde lyktes, kom da ulven ville blase ned mur-
huset hans. Det greide ikke ulven, fordi det var bygget
svart solid selv til 4 veere det farste murerarbeidet hans.
Han besto svenneprgven.
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Tomas Transtromer skriver i et av versene i diktet
Vermeer at verden er full av vegger — men at vi ikke vet
det - for verden er en del av oss selv. Ved a utfordre
«veggene» vare ved 4 fylle pd kompetanse kan rommet
innenfor bli stgrre. Sa overfert til radgiving - tillat deg
som student 4 veere i posisjonen som lzerling. Tal &

gjore feil - og ikke minst leer av de feiltrinnene du gjor

- sammen med de andre studentene. Da kommer du ut
pa andre siden med «svennebrevet» i handen og kan ave
videre sammen med andre kolleger. O

Det gor ont att ga genom vdiggar,

man blir sjuk av det

men det dr nodvindigt.

Virlden dr en. Men viggar ...

Och vdggen dr en del av dig sjdlv -

Man vet det eller vet det inte,

men det dr sd for alla

utom for smd barn. For dem ingen vagg.

— Tomas Transtromer

(et av versene fra diktet Vermeer)

Beate Heide arbeider som seniorradgiver

i Statped, Barnehage - Spor oss. Hun er
utdannet spesialpedagog og klinisk pedagog.
Heide har skrevet flere innstikk og artikler i
Spesialpedagogikk og andre tidsskrift bade alene
og sammen med ulike medforfattere. Hun har
ogsa skrevet fire barnebgker.

Gry Bjernbakk arbeider som seniorradgiver

i Statped UV hgrsel, divisjon 3. Hun er ogsa
fagansvarlig for innfering i audiopedagogikk,
erfaringsbasert masterprogram ved NTNU.
Bjornbakk er utdannet allmennlaerer med
videreutdanning innen pedagogisk radgiving og
har master i spesialpedagogikk med fordypning
iaudiopedagogikk. Hun har lang erfaring

som laerer og spesialpedagog for elever med
herselsvansker.
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Sma barn med store
kommunikasjonsutfordringer
- tidlig innsats med en
familiesentrert tilnerming

| denne artikkelen blir det redegjort for en tjenestemodell for tidlig innsats for
smé& barn med behov for ASK (alternativ og supplerende kommunikasjon).
Modellen er utformet for at foreldre og ulike fagpersoner i et partnerskap skal
arbeide tett sammen for & statte barnets kommunikasjonsutvikling.

AV GRO NARTEN MARKESTAD OG ELI MARIE KILLI

Hvert ar fpdes det barn som har sa omfattende
motoriske utfordringer at de ikke har mulighet for
a utvikle talesprak. De har derfor behov for alterna-
tiv og supplerende kommunikasjon, ASK. Et typisk
eksempel pa et slikt barn er Herman.

Herman er 8 maneder gammel. Han ble utsatt for
oksygenmangel under fgdselen, og foreldrene har
fatt vite at Herman sannsynligvis vil ha behov for
hjelp til det meste. N har foreldrene fatt vite at
det er usikkert om Herman kan lzere seg & snakke.
Det har veert en teff start for familien. Foreldrene
er slitne. Samtidig er de bekymret for Hermans
utvikling og vil gjgre alt for & hjelpe barnet sitt.

Herman blir fulgt opp av habiliteringstjenesten. Na
har habiliteringstjenesten foreslatt at det bor settes
i gang en systematisk innsats for & stgtte Hermans
kommunikasjon, slik at han kan utvikle en best
mulig méate & kommunisere pa. Foreldrene har valgt
4 takke ja til tilbudet, til tross for at de har fullt opp
med avtaler om legebesgk og trening med fysiote-
rapeut. De er spente pa hva et tidlig-innsats-tilbud
innebeerer for Herman og familien.

Hva innebeerer et partnerskap mellom foreldre
og fagpersoner, og hvorfor er et partnerskap sa
viktig med utgangspunkt i det vi vet om bar-
nets utfordringsbilde og behov for tidlig innsats?
Dette er spgrsmal vi vil forsgke a besvare i denne
artikkelen.

Sprakutvikling er avgjerende for et barns
utvikling, og det er derfor noe av det som betyr
mest for barnet bade intellektuelt, sosialt og emo-
sjonelt. Det er giennom spraket barnet leerer a
forsta verden, far innsikt om seg selv og far tilgang
til fellesskap med andre mennesker (Hoigaard,
2013, S. 17). Den vanligste formen for mellom-
menneskelig kommunikasjon er tale (Tetzschner
& Martinsen, 2002, s. 7). Barn som helt eller delvis
mangler mulighet for & utvikle tale, vil ha behov for
alternativ og supplerende kommunikasjon, ASK.
For sma barn med komplekse kommunikasjonsbe-
hov, slik som Herman, er det av stor betydning at
man kommer i gang med ASK tidlig (Coleman mfl.,
2013; McCarthy mfl., 2006; Light & Drager, 2002;
@stvik & Killi, 2019).
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Tiltak pa ASK-feltet krever stor grad av tilpasning
og tilrettelegging basert pd individuelle behov

Meld. St. 6 (2019—2020) som omhandler tidlig innsats
og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO,
vektlegger tidlig innsats som et godt pedagogisk tilbud,
bade i tidlig smdbarnsalder og umiddelbart nar utfor-
dringer avdekkes (s. 12). Sukkar, Dunst & Kirkby (2017, s.
5) papeker at det finnes et betydelig bevismateriale for
at tidlig innsats er virkningsfullt. Det kan (1) redusere
fplgene av en funksjonsnedsettelse og forhindre nega-
tive folger av darlige miljobetingelser, (2) legge til rette
for barnets livslange leering, utvikling og helse, (3) bygge
pa og styrke foreldrenes ferdigheter, (4) fremme og for-
bedre foreldrenes livskvalitet, (5) styrke foreldre til 4 ta
informerte beslutninger og (6) gke foreldrenes fglelse av
kompetanse og selvtillit.

ASK er et sammensatt og kompetansekrevende fag-
omrade, og sma barn som trenger ASK, er en heterogen
gruppe. Tiltak pa ASK-feltet krever stor grad av tilpas-
ning og tilrettelegging basert pa individuelle behov.
Mange har behov for sammensatte tjenester, noe som
betyr en tverrsektoriell oppfplging og dermed mange
instanser a forholde seg til for foreldre og barn. Likedan
er det en utfordring at tilbud om kompetanseheving i
ASK har veert begrenset, og at veilednings- og informa-
sjonsmateriell ikke har veert tilstrekkelig utviklet og til-
gjengelig. Det er derfor stor gkning i etterspgrsel nar det
gjelder statte og kompetanseheving pa feltet. Pa denne
bakgrunn fikk Statped et oppdrag fra Utdanningsdirek-
toratet om a utvikle forslag til et tidlig-innsats-tilbud for
smad barn med behov for ASK.

Barnet som sosial aktor

Barnets rett til medinnflytelse i eget liv er regulert i bar-
nekonvensjonen artikkel 12, som omhandler barnets
rett til 4 bli hgrt i saker som har betydning for dem.
Dette er et helt sentralt punkt i anerkjennelsen av barn
som selvstendige individer (Sandberg, 2016). Artikkel 12
setter ingen nedre aldersgrense for retten til a bli hart, ei
heller setter den grense ved funksjonsevne eller krav om
verbal kommunikasjon. Til forskjell fra voksne kan barn
oftere bli begrenset i 4 handle selvstendig av de rundt
seg. De kan dermed bli hindret i a oppleve seg som selv-
stendige aktgrer, noe som vil pavirke hva de velger a
gjore. Dette opphever likevel ikke argumentet om at alle

barn har kapasitet til 4 veere refleksive sosiale aktgrer
(Lee, 2001, referert i James & James, 2012, S. 115-116).
Barn med atypisk utvikling, slik som Herman, har et
mer begrenset sett av muligheter enn barn med en typisk
utvikling. Herman er derfor i enda stgrre grad enn barn
med en typisk utvikling avhengig av at voksne tilretteleg-
ger for muligheter til kommunikasjon og medinnflytelse
i eget liv. Hermans individuelle forutsetninger og omgi-
velsene star i et gjensidig avhengighetsforhold. Dette
inneberer tidlig innsats for a styrke Hermans individu-
elle forutsetninger og tilrettelegge omgivelsene pd en
mate som gir han en optimal kommunikativ utvikling.

Kunnskapsbasert praksis for
sma barn med behov for ASK
I utvikling av tjenestemodellen for tidlig innsats som
vi omtaler her, har kunnskapsbasert praksis vart ram-
meverket (jf. Modell fig. 1). En kunnskapsbasert prak-
sisiarbeidet med sma barn med behov for ASK er en
kontinuerlig prosess der faglige beslutninger bygger pa
systematisk innhentet forskningsbasert kunnskap, erfa-
ringsbasert kunnskap og brukerens gnsker og behov i en
gitt situasjon (Helsebiblioteket.no).

Vi skal farst se neermere pa den forskningsbaserte
kunnskapen som tjenestemodellen for tidlig innsats

bygger pa.

Forskningsbasert kunnskap om barnets
utfordringsbilde og tidlig innsats

Den forskningsbaserte kunnskapen omhandler tidlig
innsats overfor barn i alderen o—4 ar med behov for
ASK. Dette er barn som har store motoriske utfordrin-
ger som pavirker kommunikasjonen, men som ikke har
uttalte kognitive funksjonsnedsettelser. Det ble foretatt
en systematisk litteraturstudie av publikasjoner som
omhandlet tidlig innsats overfor denne gruppen barn,
publisert i perioden 1990-2018. Litteraturstudien under-
spkte fglgende forskningsspgrsmal: 1) utfordringer som
pavirker barnas kommunikasjon, og 2) tiltak som kan
stotte barnas kommunikative utvikling. Pd bakgrunn av
forskningsspgrsmalene og definerte inklusjonskrite-
rier ble 15 fagfellevurderte forskningsartikler inkludert i
kunnskapsgrunnlaget (@stvik & Killi, 2019).



FIGUR 1 Modell for kunnskapsbasert praksis
(Helsebiblioteket.no)
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Her fplger en oppsummering av de funn som framkom
i litteraturstudien. Vi henviser til rapporten «Tidlig inn-
sats for sma barn med behov for ASK» (@stvik & Killi,
2019) for nermere utdyping og referanser. Fgrst presen-
terer vi det som framkom om utfordringsbildet hos sma
barn med behov for ASK, og deretter funn relatert til
tiltak for tidlig innsats.

Utfordringer som pavirker

barnets kommunikasjon

Funnene fra de inkluderte publikasjonene identifi-
serte fem hovedutfordringer som kan pavirke barns
kommunikasjon.

Barnets funksjonsnedsettelse

Det er to omrader som framkommer som sentrale i de
inkluderte publikasjonene i litteraturstudien nar det
gjelder barnets funksjonsnedsettelse. Det ene er komor-
biditet, som betyr at barnet har sammenfallende og
overlappende vansker som svekker barnets kommuni-
kative utvikling. Det andre er at barna gjennomgar en
atypisk utvikling.

FIGUR 2 Utfordringer som pavirker barnets
kommunikasjon
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Barn bruker symbolsk kommunikasjon i liten grad
Teknologiske lgsninger for bruk av ASK er en grunn-
leggende utfordring for barn med store motoriske van-
sker. De inkluderte artiklene i litteraturstudien viser at
det er utfordrende a tilpasse betjeningsl@sninger til bar-
nets behov. Manglende bruk av kommunikasjonsmid-
ler skyldes ikke kun at kommunikasjonsmiddelet ikke
er tilgjengelig for barnet. Det kan ogsa skyldes at sma
barn i hovedsak benytter seg av sine naturlige modalite-
ter for kommunikasjon, slik som vokalisering, gye-pe-
king, gester og kroppsbevegelser. Studier hevder at en
av grunnene til dette er at samtalen ofte kontrolleres

av voksne og i stor grad dreier seg om her-og-nd. Derfor
trenger barnet kun a respondere bekreftende eller
avkreftende.

Bekymring hos foreldre

Resultatene fra litteraturstudien bekrefter hvordan bar-
nets funksjonsnedsettelse pavirker barnets verbale og
nonverbale interaksjonsmenstre. Dette pavirker for-
eldrenes fglelse av enhet og gjensidighet med barnet
sitt, noe som normalt etableres i barnets fgrste levear.
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Folelsen av tap og bekymringen for barnets utvikling
kan resultere i at foreldrene trekker seg tilbake, noe som
negativt pavirker de tidligste mulighetene for kommu-
nikativ utvikling hos barnet.

Mangel pa kompetanse i praksisfeltet
Litteraturstudiens publikasjoner viser gjennomgdende
til at smad barns kommunikasjonspartnere mangler
kompetanse. Dette kan fgre til at interaksjonen mellom
den voksne og barnet blir styrt av den voksne kommu-
nikasjonspartneren. Barnet blir da satti en passiv rolle
der manglende respons eller mistolking av dets kom-
munikative signaler svekker barnets interesse for a
kommunisere. I et lengre perspektiv vil dette kommu-
nikasjonsme@nsteret ogsa begrense barnets deltagelse
sosialt.

Mangel pa tilgjengelig kunnskap

Resultatene fra litteraturstudien indikerer at studier av
barn med en typisk utvikling ikke uten videre kan gene-
raliseres til barn med en atypisk kommunikasjonsut-
vikling. I de 15 inkluderte artiklene i litteraturstudien
bekreftes det at det er mangel pa forskningsbasert kunn-
skap pa flere omrdder nar det gjelder sma barn med
store motoriske vansker. Dette skyldes blant annet
utfordringer med a vurdere barnets utviklingsniva pa
grunn av motoriske og sensoriske utfordringer. Studien
viser ogsa at det mangler kunnskap relatert til testme-
todiske spgrsmal, kartlegging og tilrettelegging/tiltak.
Dette blir vurdert som en stor utfordring og kan fgre

til at kommunikasjonsvansker bade oppdages for sent
samt gir et for darlig grunnlag for tilrettelegging.

Tiltak som stgtter barnets

kommunikative utvikling

I de 15 publikasjonene som ble inkludert i litteraturstu-
dien, ble det identifisert tre omrader for tidlig innsats.

Grunnlaget for intervensjonery/tiltak

I artiklene i litteraturstudien vektlegges det at interven-
sjoner/tiltak ma bygge pa kartlegging av barnets kom-
munikasjon. Dette innbefatter blant annet kartlegging
av barnets talespraklige forstdelse sammen med hvilke
ferdigheter de trenger for a kunne kommunisere. Barnet
ma observeres i hverdagslige situasjoner for d finne ut
hvilke ferdigheter barnet er i stand til a benytte seg av
nar det tilrettelegges for det. Flere studier viste at bar-
nets vilje og motivasjon til d kommunisere ble under-
stottet av at omsorgspersonene forsto barnets allerede
eksisterende evne til 8 kommunisere. Av den grunn ble
det lagt vekt pa at fagpersoner tilbringer tid sammen
med barnets omsorgspersoner og observerer hvor-

dan barnet interagerer i naturlige situasjoner sammen
med de som er kjente for barnet. A styrke familiemed-
virkning i intervensjoner blir vurdert som en forutset-
ning for a velge relevante tiltak som er tilpasset barnets
utviklingsprofil samt familiens behov og gnsker.

Innsatser rettet mot barnet

A anerkjenne barnets idiosynkratiske sprak framkom-
mer som helt grunnleggende i litteraturstudien. Dette
inneberer blant annet a vektlegge funksjonen et signal
har kommunikativt, framfor a vektlegge hvordan signa-
let er produsert. Det er viktig & eksponere barnet bade
for talesprak og ikke-verbale lyder, samt leere barnet

... tiltak ma byggde pa kartlegging
av barnets kommunikasjon



FIGUR 3 Tre omrader for tidlig innsats
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kommunikative strategier og fremme bruk av hjulpet
kommunikasjon. Nar det gjelder opplaering i gye-
styring!, viser studier at dette har en dokumentert
effekt nar oppleaeringen skjer tilknyttet dagliglivet der
ferdighetene trengs, og aktivitetene skjer.

Kompetanseheving hos kommunikasjonspartnere

A styrke kompetansen hos barnets kommunikasjons-
partnere er helt sentralt. Dette framkommer i flere stu-
dier og betyr a gi kommunikasjonspartnere opplaering
og stotte for d kunne hjelpe barnet til a bli mest mulig
aktivt og uavhengig i sin kommunikasjon. A styrke kom-
petansen hos barnets kommunikasjonspartnere vil ogsa
bidra til at barnet blir oppmuntret til a4 bruke sine indi-
viduelle kommunikasjonsferdigheter. Flere studier viser
en dokumentert effekt nar det gjelder oppleering av for-
eldre. Foreldrene blir mindre dirigerende, og barna blir
mer aktive. Andre tiltak med dokumentert effekt som
vises til i litteraturstudien, er 4 fremme kunnskap hos
kommunikasjonspartnere om valid bruk av gyepeking>
(jf. innsatser rettet mot barnet).

Erfaringsbasert kunnskap utviklet
av fagpersoner i praksis
Litteraturstudien som vi her har redegjort for, inne-
holdt ingen norske studier. Dette betyr at funnene kan
representere premisser som er forskjellig fra en norsk
kontekst, bade ndr det gjelder organiseringen av og inn-
holdet i tjenestetilbudet. Det samme gjelder kultur for
samarbeid mellom foreldre og fagpersoner. Derfor ma
det som framkommer i litteraturstudien, kontekstua-
liseres til norske forhold. Kunnskapen som fagfolk i
helse- og opplaeringssektoren har utviklet giennom egen
praksis, er derfor blitt tillagt vekt ved utviklingen av den
tjenestemodellen for tidlig innsats som vi presenterer
i denne artikkelen.
Den erfaringsbaserte kunnskapen baserer seg pa
informasjon fra fire kilder:
» referansegruppe fra spesialisthelsetjenesten
- fagpersoner som leder andre tidlig-innsats-
tilbud internt i Statped
» fagpersoner som leder tidlig-innsats-tilbud
i spesialisthelsetjenesten i Norge
«» fagperson ved Universitetet i Uppsala,
om tidlig innsatstilbud

Referansegruppen fra spesialisthelsetjenesten besto av ni
fagpersoner fra alle regioner i landet. Representantene
hadde ulik faglig bakgrunn. Det de hadde til felles, var
kompetanse pa ASK og helsefaglige forhold knyttet til
malgruppen for tilbudet. I tillegg hadde de oversikt over
tidlig-innsats-tilbud innenfor spesialisthelsetjenesten
i Norge. Dette var kompetanse som bidro til 4 kvalitets-
sikre innholdet i modellen, og bidro i arbeidet med a
kartlegge andre tidlig-innsats-tilbud. Innspill fra refe-
ransegruppen har serlig vert nyttige nar det gjelder
hvordan samarbeidet mellom opplaeringssektoren og
helsesektoren pa statlig niva kan etableres og fungere pa
en konstruktiv mate. Innspillene bidro ogsa til a tydelig-
gjore hvordan fagpersoner fra helse- og oppleringssek-
toren kan innga i et samarbeid som likeverdige parter og
utfylle hverandres kunnskap og kompetanse pa statlig
og kommunalt niva.

Fagpersoner som leder andre tidlig innsatstilbud
internt i Statped som omhandler sprak og kommunikasjon
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rettet mot foreldre, var ogsa en viktig kilde til erfarings-
basert kunnskap. Dette gjaldt serlig erfaringer de hadde
gjort nar det gjaldt strakstilbudet til foreldre som har
fatt et barn med hgrselstap, samt fra kurstilbudet

God start. Statpeds rutiner for samarbeid med helse-
sektoren var blant annet overfgrbare til modellen.
Videre tok vi med oss erfaringer som understreker
betydningen av at foreldre far mgte andre foreldre

i enlignende livssituasjon.

Den tredje kilden til erfaringsbasert kunnskap var
informasjonen vi fikk fra fagpersoner som leder tidlig
innsatstilbud i spesialisthelsetjenesten i Norge. Spesialist-
helsetjenestens systematikk og organisering av tilbudet
til sma barn med store motoriske utfordringer har veert
til inspirasjon for modellen. Det samme gjelder spesi-
alisthelsetjenestens erfaringer med betydningen av en
familiesentrert tilneerming og deres vektlegging av a ha
en kombinasjon av opplaering i gruppe og individuell
veiledning.

Ved enkelte habiliteringstjenester gis det tilbud til
foreldre om a delta pd AKKtiv-kurs. AKKtiv-kursene inne-
baerer oppleering i alternativ og supplerende kommunika-
sjon og tidlig intervensjon for foreldre som har barn med
kommunikasjonsvansker. I samtale med en forsker ved
Uppsala Universitet som har veert med pad 4 utvikle AKK-
tiv-programmer, og som forsker pa effekten av disse, fikk
vi nyttige innspill i utarbeiding av modellen. Hun anbe-
falte sterkt d vektlegge kunnskap om ASK samt a inkludere
bade foreldre og fagpersoner i arbeidslaget rundt barnet.

Brukerkunnskap hos foreldre

Kunnskapsbasert praksis bygger ogsa pa brukerkunn-
skap, som i dette tilfelle er foreldres kunnskap om eget
barn og egne behov. Vi har fatt ta del i denne kunn-
skapen i mgter med foreldre i tjenestesaker og i sam-
taler med foreldre om deres behov og @gnsker nar det
gjelder et tidlig innsatstilbud.

Foreldrene vi har snakket med, ga uttrykk for at de
opplevde motstand i hjelpeapparatet med hensyn til a
komme i gang med ASK. De opplevde at forhold som
angikk motorikk og helse, ble godt ivaretatt, mens
sprak og kommunikasjon kunne de gjerne vente med.
En forelder sa:

Det var vanskelig 4 fa til noe, for alle mente hen var for
liten. [...] Jeg folte at alt det vi hadde sagt, ikke ble verd-
satt fgr det kom inn en fagperson og sa det samme.

Pa spgrsmal om hvor tidlig foreldrene hadde veert klare
for et tidlig-innsats-tilbud, sa ga de uttrykk for at de
hadde mange bekymringer den fgrste tiden. Samtidig
skulle de gnske at noen hadde satt i gang tiltak tidlig. En
forelder uttrykte det slik:
Vi var kjempeslitne det fgrste dret, men ingen er tjent
med at barnet blir liggende enda mer etter fordi du er
sliten. Kanskje noen fagpersoner ... en spesialpedagog
kunne komme tre dager i uka. I hvert fall bruke ASK,
snik-innfgre det litt.

En annen forelder pekte pa utfordringer med en
vent-og-se-holdning:
Vi skal ikke vente og se. Vi ma heller vare i forkant.
Hvis det blir bedre enn vi antar, sa er det bra.

I mogter med foreldrene uttrykte de et gnske om at aktg-
rer fra helse- og opplaeringssektorer samordner seg i et
tidlig-innsats-tilbud.

Familiesentrert tilneerming — hva og hvorfor?

Deler av utfordringsbildet og intervensjonsomradene som
framkommer i den litteraturstudien vi har omtalt her,
samsvarer godt med omradene som Dunst (2000) beskri-
ver i en evidensbasert modell for tidlig innsats. Denne
modellen har veert til inspirasjon i utviklingen av «var»
modell. Modellen til Dunst (ibid.) tar utgangspunkt i fami-
liesentrerte intervensjoner som baserer seg pa et samar-
beid mellom familien og fagpersoner. Dette til forskjell
fra intervensjoner som hovedsakelig baserer seg pa per-
spektivene til fagpersoner. I modellen vektlegger Dunst
tre forhold: 1) barnets leeringsmuligheter som omhand-
ler interessante, engasjerende og kompetanseutviklende
prosesser, som gir barnet opplevelser av mestring med
utgangspunkt i egne forutsetninger; 2) foreldrestgtte

som omfatter informasjon, rad og veiledning som styr-
ker eksisterende kunnskap og ferdigheter hos foreldre,

og som samtidig fremmer utviklingen av nye kompetan-
ser som er viktige i utgvelsen av godt foreldreskap og for a



kunne stgtte barnets leeringsmuligheter; og 3) familie- og
samfunnsstgtte som inkluderer ulike former for ressurser
i familien og i samfunnet, uformelle s vel som formelle,
som foreldre har behov for, slik at de har tid og kapasitet
til 4 engasjere seg i og utave et godt foreldreskap overfor
barnet (Dunst i @stvik & Killi, 2019, s. 8).

Familiesentrert praksis som en partnerskapsmodell
har sin opprinnelse i Bronfenbrenners gkologiske sys-
temteori (Sukkar, Dunst & Kirkby, 2017), og den bygger
slik sett pa en forstdelse av at barnet, familien og mil-
joet rundt er uadskillelige og gjensidig avhengige av
hverandre. Det finnes ingen entydig definisjon av fami-
liesentrert praksis, men det er enighet i fagmiljget om
generelle prinsipper (Kuo mfl., 2012). Vi har valgt a ta
utgangspunkt i Kuo mfl. (2012) sin framstilling av gene-
relle prinsipper for familiesentrert praksis utviklet av
brukergrupper og relevante fagmiljger. Dette er prin-
sipper som ogsd framkommer i annen sentral litteratur
som omhandler familiesentrert praksis (se bl.a. Sukkar,
Dunst & Kirkby, 2017).

« Informasjons- og kunnskapsdeling: Apen og
objektivinformasjonsdeling mellom familier og
tjenesteytere.

» Respelktere og anerkjenne forskjeller: Gjensidig
respekt for familiens preferanser, ferdigheter og
kompetanse.

« Partnerskap og samarbeid: Beslutninger tas i
fellesskap tilpasset alle parters behov, styrker,
verdier og ferdigheter.

» Forhandling: Partnerskap og samarbeid for a
styrke familiens mestringsopplevelse, bygge tillit
og ta valg og avgjorelser.

« Stptte innen familiens kontekst der de lever:
Beslutningstaking reflekterer barnet innenfor
konteksten av hans/hennes familie, hjem, skole,
daglige aktiviteter og livskvalitet.

(Kuo mfl., 2012, s. 298, vdr oversettelse)

A ga fra en praksis basert p& profesjonelles perspektiver
og kunnskap til en deltakerbasert familiesentrert prak-
sis er krevende og fordrer en fornyelse av fagpersoners
praksis nar det gjelder tidlig innsats (Ozdemir, 2007,
referert i Sukkar, Dunst & Kirkby, 2017, s. 120). Det er en

grunnleggende forskjell mellom familiesentrert praksis
som bygger pa en relasjonell atferd, og en som bygger pa
en deltakerbasert atferd. I en relasjonell praksis er matet
mellom «hjelper» og «hjelpesgker» styrt av mellom-
menneskelige atferder som empati, aktiv lytting og det a
vare ikke-dgmmende. Deltakerbasert praksis pa sin side
vektlegger i tillegg involvering av familien som gj@r det
mulig a bli aktivt involvert i beslutningsprosesser som
gir familien muligheter til a diskutere og forhandle om
alternativer.

Deltakerbasert familiesentrert praksis innebaerer
ogsa at familiene deltar aktivt for 3 oppna de mal som
er satt, og far styrket sin kompetanse. Denne gjensi-
digheten styrker ikke bare familiens kompetanse, men
bidrar ogsa til at involverte fagpersoner far dra nytte av
den ekspertisen som foreldrene besitter nar det gjelder
eget barn. Espe-Sherwindt (2008, referert i Rouse, 2012,
s. 20) hevder at det er denne deltagende atferden som er
essensiell i giennomf@ringen av familiesentrert prak-
sis. Studier har vist at jo mer deltagende familien var,
desto sterkere ble foreldrenes folelse av kontroll, samti-
dig som foreldrenes og barnets psykiske helse ble styr-
ket (Dempsey & Keen, 2017).

En familiesentrert tjenestemodell

for kunnskapsbasert praksis

Tjenestemodellen for tidlig innsats for sma barn med
behov for ASK som vi presenterer her, ivaretar prinsip-
pene for en deltakerbasert familiesentrert praksis og
bygger pa det vi tidligere har redegjort for som grunnla-
get for en kunnskapsbasert praksis:

» Forskningsbasert kunnskap: forskning som
omhandler utfordringsbildet for smd barn med
behov for ASK og hvilke tiltak som kan stgtte
deres kommunikative utvikling

» Erfaringsbasert kunnskap: fagpersoners
erfaringsbaserte kunnskap fra arbeid med
malgruppen i spesialisthelsetjenesten og i
Statped samt erfaringer rundt tidlig-innsats-
tilbudet AKKtiv

» Brukerkunnskap: foreldres kunnskap om egen
situasjon og egne behov som foreldre til sma barn
med behov for tidlig innsats

Spesialpedagogikk 0522

35



Artikkel

Spesialpedagogikk 0522

FIGUR 4 Tjenestemodell for tidlig innsats for sma barn med behov for ASK

Tidlig innsats for sméa barn med behov for ASK

Modellen retter seg mot barnet og arbeidslaget rundt
barnet. Arbeidslaget vil bestd av barnets foreldre og av
fagpersoner som er involvert i arbeidet rundt barnet.
Det er tenkt at innsatsomradene ledes av et nasjonalt
ressursteam som bestar av fagpersoner fra Statped og
spesialisthelsetjenesten.

Tjenestemodellen bestdr av fire innsatsomrader,
som til sammen er ment a4 danne et helhetlig, tverrsek-
torielt og familiesentrert tilbud.

Modulbasert forlop for arbeidslaget
Det modulbaserte forlgpet for arbeidslaget er den inn-
satsen i tjenestemodellen som retter seg mot hele
arbeidslaget rundt barnet, det vil si foreldre og fagperso-
ner som kan bidra til & stgtte barnets kommunikasjon.

Innsatsen bestar av fglgende moduler:

« Kommunikasjon og samspill

- Kommunikasjonsutvikling

 Felles oppmerksomhet

« Kommunikasjonsstatte

Modulbasert forlgp for arbeidslaget

Veiledning i arbeidslaget

Foreldrenettverk

Fagnettverk for veiledere

ISHILINOM

« Tilrettelegge for mer kommunikasjon
+ Laoss leke!

» ASK - andre mater a uttrykke seg pa

« Utvikle spraket

» Egnede betjeningsformer

« Fra ord til setninger

« Samtaler

« Tidlig mote med bgker og skrift

Veiledning i arbeidslaget

Veiledning i arbeidslaget er det andre innsatsomradet i
modellen, og retter seg mot den eller de av barnets sam-
talepartnere som har behov for veiledning knyttet til
sprak og kommunikasjon. Det betyr at veiledningen
kan rette seg mot barnet, foreldre, sgsken, barneha-

gen og andre personer som er barnets samtalepart-
nere. Veiledningen kan foregd individuelt eller i gruppe
basert pa behovet for veiledning. Malet med veilednin-
gen er d bygge kompetanse i arbeidslaget rundt barnet



Foreldre og fagpersoner vil bringe ulike

samt & samordne kunnskap og praksis slik at det settes
inn tiltak som st@gtter kommunikasjonen pa best mulig
madte. Denne innsatsen vil variere ut fra behov for hjelp
og statte.

Foreldrenettverk

Foreldrenettverk er det tredje innsatsomradet i modellen.
Malgruppen er foreldrene til barna som deltar, eller har
deltatt, i de to for nevnte innsatsomradene Modulbasert
forlap for arbeidslaget og Veiledning i arbeidslaget.

I foreldrenettverket vil foreldreperspektivet veere det
naturlige omdreiningspunktet. Foreldrene skal ha
mulighet for & dele og drgfte kunnskap og erfaringer
med hverandre. Innholdet for dagene skal bidra til
utvikle foreldrenes kompetanse nar det gjelder sprak,
kommunikasjon og ASK.

Fagnettverk for veiledere

Fagnettverket for veiledere er det fierde innsatsomradet
og retter seg mot kommunale fagpersoner som arbei-
der direkte med barnet, eller de som veileder de andre
iarbeidslaget rundt barnet og familien. Hovedformalet
med innsatsen her er a bidra til at veiledere utvikler sin
kompetanse, bade faglig og som veileder for foreldre
og fagpersoner i arbeidslaget rundt barnet. Innholdet i
fagnettverket vil vaere knyttet til temaer som sprak og
kommunikasjon. Fagnettverket skal veere et sted hvor
de kommunale veilederne kan fa drgftet aktuelle pro-
blemstillinger de star overfor. Fagnettverket ledes av
ressursteamet.

Hvordan tjenestemodellen ivaretar prinsipper

for deltakelsesbasert familiesentrert praksis

I det videre vil vi begrunne hvordan tjenestemodel-

len ivaretar deltakerbasert familiesentrert praksis i trad
med de prinsippene som er redegjort for i avsnittet
Familiesentrert tilneerming — hva og hvorfor?

Informasjons- og kunnskapsdeling

Tjenestemodellen ivaretar prinsippet om en apen og
objektiv deling av informasjon og kunnskap mellom
familie og tjenesteytere. Informasjon og kunnskap som
deles, er ment a utfylle hverandre. Foreldrene skal opp-

perspektiver inn t samtalen

leve 4 fa den stgtten og bekreftelsen de har behov for.
Informasjonen bgr oppleves som nyttig.

Innholdet i det Modulbaserte forlapet for arbeids-
laget omhandler barns sprak- og kommunikasjonsut-
vikling, og hvordan omgivelsene kan statte den. I hver
modul deler kursholderne faglig kunnskap med for-
eldrene og fagpersonene fra arbeidslaget rundt barnet
og familien. Arbeidslaget far refleksjonsoppgaver rela-
tert til «sitt barn» og det faglige temaet som den enkelte
modul omhandler. Ett av temaene er barnets kommu-
nikasjonsutvikling og tar for seg hvordan man kan kart-
legge barnets kommunikasjon.

Kartlegging vil ogsa vere et aktuelt tema i Veiled-
ning i arbeidslaget. Litteraturstudien til @stvik & Killi
(2019) viser betydningen av a kartlegge barnets tid-
lige kommunikative signaler, det vil si barnets idiosyn-
kratiske kommunikasjon. Siden barna i malgruppen
har en atypisk kommunikasjon, sa er det ofte kre-
vende a kartlegge hvilke signaler barnet bruker i sin
kommunikasjon. Hvordan viser barnet for eksem-
pel at noe er morsomt, eller at det har noe a si? I Vei-
ledning i arbeidslaget er det lagt opp til bruk av video i
ulike sammenhenger der interaksjon mellom barnet
og foreldre/fagpersoner gir et godt utgangspunkt for
veiledning. Innholdet som deles i Foreldrenettverket,
formes ut fra foreldrenes behov for informasjon samt
behov for a drgfte problemstillinger relatert til kom-
munikasjon med eget barn. Aktuelle temaer a ta videre
kan ogsa vere det som kommer opp gjennom Veiled-
ning i arbeidslaget og Modulbasert forlgp for arbeidsla-
get. Her vil foreldrene vaere viktige stgttepersoner for
hverandre.

1 Fagnettverket for veiledere utveksler veilederne
kunnskap, tanker og erfaringer med hverandre. Infor-
masjonen her vil vere styrt ut fra deltakernes behov.

Respektere og anerkjenne forskjellighet
Iinnsatsomrdadene som inngar i tjenestemodellen,

star prinsippet om gjensidig respekt for familiens pre-
feranser, ferdigheter og kompetanse sentralt. I det
Modulbaserte forlopet for arbeidslaget er det drgftings-
oppgaver der det legges til rette for at alle i arbeidslaget
kommer til orde med utgangspunkt i det faglige innleg-
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get fra kursholderen. Foreldre og fagpersoner vil bringe
ulike perspektiver inn i samtalen, der det blir lagt vekt
pa at fagpersoner og foreldre viser respekt for hver-
andres preferanser, ferdigheter og kompetanse (Kuo
mfl., 2012). I det modulbaserte forlgpet vil deltakerne i
arbeidslaget ha ulik kunnskap om temaer som belyses
og droftes. Dette handler om a respektere og anerkjenne
forskjeller (Dunst, 1997).

Bekymring hos foreldre kan pavirke de tidligste
mulighetene for kommunikativ utvikling hos barnet
negativt (@stvik & Killi, 2019). Som resultatene fra litte-
raturstudien viste, blir det derfor et viktig tiltak a kart-
legge barnets kommunikative uttrykk sammen med
foreldrene. Slik kan tiltakene som settes inn for a statte
sprak og kommunikasjon, bli mest mulig hensikts-
messige og samtidig trygge foreldrene i samspillet med
barnet sitt.

I den individuelle Veiledningen i arbeidslaget vekt-
legges akkurat dette: a kartlegge barnets tidlige kom-
munikative uttrykk. Her er det essensielt at fagpersoner
lytter til foreldrenes observasjoner om hva de eventu-
elt opplever som krevende nar de skal prgve a forsta
det barnet prgver 4 kommunisere. Ndr foreldre og fag-
personer fra arbeidslaget ser pa videoopptak, sd er det
viktig at de sammen blir oppmerksomme pa alle tegn pa
kommunikasjon hos barnet. Veileder, enten den kom-
munale veilederen eller en veileder fra Statped eller spe-
sialisthelsetjenesten, leder prosessen med a kartlegge
signaler, samtaler om dem og trekker ut fra dette slut-
ninger om hva barnet kommuniserer, i samarbeid med
foreldrene.

Partnerskap og samarbeid

Prinsippet om at beslutninger tas i fellesskap tilpasset
alle parters behov, styrker, verdier og ferdigheter, star
sentralt i modellen. Samarbeidet omkring planer for
kartlegging og oppfelging av sprak, samspill og kom-
munikasjon foregar i Modulbasert forlgp og i Veiledning
i arbeidslaget der veileders oppgave er d fremme fami-
lievalg og familiebeslutninger i samarbeidet (Dunst,
1997, referert i Johnston, Luscombe & Fordham, 2017,
S.129).

Som Kuo mfl. (2012) peker pa, forutsetter familie-
sentrert praksis som partnerskapsmodell at foreldre og
fagpersoner i fellesskap tar beslutninger tilpasset alle
parters behov, styrker, verdier og ferdigheter. Det er
sarlig gijennom gruppeoppgaver og planarbeid for opp-
felging av kommunikasjon at arbeidslaget kan ta felles
beslutninger tilpasset alle parters behov, styrker, verdier
og ferdigheter (Kuo mfl., 2012).

I modulen Fagnettverk for veiledere kan partnerskap
og samarbeid vare aktuelle temaer for veiledning eller
drefting. Dette vil vaere sentrale tema for at fagpersoner
skal bli i stand til 4 utvide en relasjonell praksis til a bli
en mer deltakelsesbasert praksis.

Forhandling

Prinsippet om forhandling er sentralt i modellen og
baserer seg pa gjensidig tillit mellom foreldre og fag-
personer. I det Modulbaserte forlgpet for arbeidslaget
legges det opp til et samarbeid som styrker familiens
mestringsopplevelse og bygger tillit mellom foreldre og
fagpersoner. Dialogen blir avgjgrende for at foreldrene

... det holder tkke at fagpersoner utformer handlingsplaner
og foreldrene leser giennom og signerer



skal bli aktivt involvert i forhandlinger som omhand-
ler dem og deres barn. Det betyr for eksempel at det ikke
holder at fagpersoner utformer handlingsplaner og for-
eldrene leser gjennom og signerer.

I det Modulbaserte forlgpet for arbeidslaget vil fag-
personer tilstrebe d involvere foreldrene i et partnerskap
i drgftinger rundt barnets sprak og kommunikasjon.
Fagpersoner vil formidle sin kompetanse pa en slik
mate at foreldrene kan nyttiggjgre seg den i samspillet
med eget barn. Dette kan vere krevende a fa til i praksis.
Derfor er Fagnettverket for veiledere sentralt i tjeneste-
modellen som et mgtepunkt der veileder kan fa struk-
turert veiledning pa sin egen veilederpraksis. Innsatsen
bidrar til a stgtte den lokale veilederen sin veilederkom-
petanse i tillegg til 4 tilegne seg mer kompetanse for &
stotte sprak- og kommunikasjonsutviklingen hos sma
barn med behov for ASK.

Stotte gjennom familiesentrert policy og praksis

Det er viktig at samfunnet anerkjenner at det utvikles

et system for familiesentrert praksis (Kuo mfl., 2019, s.
299). Det betyr blant annet at det kommunale hjelpeap-
paratet etablerer en praksis for samhandling pa alle niva
som inkluderer familien. Den stgtten som gis, ma rettes
mot familiens behov for stgtte. Det krever at kommunen
har et system for oppfalging som er sapass fleksibelt at
det er mulig a tilpasse tjenester til barnets og familiens
behov.

Tjenestemodellen for tidlig innsats kan betraktes
som et redskap for & ivareta prinsippet om stgtte gjen-
nom familiesentrert policy og praksis. En forutsetning
for a lykkes med modellen er at kommunen som mottar
tilbudet, er villig til 4 tilrettelegge for familiesentrert
praksis. Dette krever ogsa at Statped og spesialisthelse-
tjenesten samarbeider i dialogen med kommunen, slik
at kommunen far den stgtten den trenger for a tilrette-
legge for familiesentrert tidlig innsats. Modellen apner
opp for praksiser som er fleksible, og hever kompetan-
sen om hvordan omgivelsene kan stgtte kommunikasjo-
nen hos sma barn med kommunikasjonsutfordringer.
Modellen inkluderer familien pa alle nivaer, fra det
overordnete planarbeidet til kartlegging og oppfalging
av ASK i praksis.

Avslutning

I denne artikkelen har vi gjort rede for en tjenestemodell
som Statped har utviklet for tidlig innsats for smd barn
med behov for ASK. Vi har vist hvordan modellen tar
hensyn til det vi vet om utfordringer som kan pavirke
kommunikasjonen, og om tiltak som kan stgtte kom-
munikasjonen. Modellen kan betraktes som et redskap
for kunnskapsbasert praksis.

Vi har begrunnet hvorfor det er sa viktig a inkludere
foreldre i et partnerskap med ulike fagpersoner i tidlig
innsats for sma barn med behov for ASK. Det er fgrst
giennom en familiesentrert og deltagelsesbasert innsats
at man tar hensyn til utfordringsbildet og kan realisere
tiltak som stg@tter barnets kommunikasjon. Dette forut-
setter at det etableres et system for samarbeid mellom
opplearingssektoren og helsesektoren pa statlig og kom-
munalt niva, og at fagpersoner inngdr i et partnerskap
med foreldre om a stgtte barnets kommunikasjon. Slik
kan barn som Herman, som vi nevnte i starten av denne
artikkelen, fa mulighet til & utvikle et sprak som redskap
for kommunikasjon i alle ssmmenhenger og fa reell
medvirkning i eget liv. O
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1 Endatamaskin tilpasses barnets gyne, og barnet styrer maskinen ved
& fore blikket over skjermen. For & velge / klikke pé et objekt, blunker
eller holder barnet blikket festet til objektet over tid (Statped, 2022).

2 Qyepeking er peking med gynene. @yepeking passer for personer
som har store motoriske vansker, hvor annen betjening blir for
slitsom, smertefull eller umulig (Statped, 2022).
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Kunsten a bake

Hvis du er glad | & bake, kan denne refleksjonsteksten veere fin a lese.
Er du derimot ikke glad i & bake, men opptatt av rddgiving, sa kan

kanskje teksten gi deg noe likevel.

AV BEATE HEIDE

Refleksjoner om en kunstart, nemlig 4 bake, kan over-
fores til andre forhold i livet der vi skal laere oss prak-
tiske ferdigheter. Om du bytter ut ordene om baking her
med for eksempel radgiving, hvilke forhold er det da du
ma ta hensyn til? Hvilke ingredienser ma du ha skaffet
til veie, og hvem er det som bestemmer om radgivingen
er virkningsfull? Med dette i bakhodet ber jeg deg lese
teksten farst slik den stdr, og sd ta med ordet radgiving

i neste runde. Slik kan tekster om andre forhold i livet
sette oss pa riktig spor og utfordre var refleksjon.

Jeg tror alle har en favorittkake, noe sgtt som vi vir-
kelig liker 4 sette tennene i — et bakverk vi gleder oss til
og gleder oss over. Det er ikke bestandig at vi kan rede-
gjore med en saklig begrunnelse for hvorfor akkurat den
kaken er en favoritt, men likevel vet vi at vi liker akku-
rat den spesielt godt. Noen ganger er det minnene knyt-
tet til akkurat den baksten som gjor den til en favoritt,
andre ganger er det andre grunner som gjor den sa spe-
siell for oss.

Det kan vaere konsistensen pa kaken som gja@r at
den er blitt en favoritt: saftigheten, tgrrheten, maten
den smelter i munnen p3, eller mdaten den smuler pa.
Eller det kan vaere noe vi absolutt ikke har verken ord
eller begreper for. Noe som er uuttalt. Det er bare at den
kaken er sa herlig! Det kan ogsa veere en spesiell smaks-
setting pa bakverket som gjor det til en favoritt. Dette
kan ofte dreie seg om hvilke ravarer som finnes lokalt og
som en har tradisjon for d bruke og like.

Baking er nemlig den perfekte blanding av naturviten-
skap, praksis og magi.

For vi starter med selve bakingen, er det viktig at vi
har sikret oss at vi har alle ravarene tilgjengelig. Noen
ganger ma vi ut og innhente det vi mangler, for det er
vanskelig a forlate bakebordet ndr vi fgrst har satt i gang.

Gode redskaper er undervurdert. Alt vi trenger, ma
vaere innen rekkevidde fgr vi starter opp. Vi ma sgrge
for at vi har de redskapene vi behgver for 4 male opp og
mikse sammen deigen etter oppskriften. Vi trenger de
rette malebegrene, vekt, desilitermal og spiseskje/teskje,
for d fa den mest mulig ngyaktige blandingen av det som
skal veere med i akkurat denne kaken. Vi ma forholde
oss til hvilken metode som skal anvendes i den opp-
skriften vi gnsker a prgve. For oppskriften — den ma vi
folge for a fa det resultatet som er gnsket — og som sam-
svarer med den baksten det er bilde av pd oppskriften.

For vi starter med bakingen, er det viktig a aner-
kjenne «TTT» — det vil si at Ting Tar Tid. Dess mer uer-
farne vi er, desto mer tid ma vi sette av. For a unnga
stress ma tiden rekke til & bake ferdig, pynte bakverket
og rydde opp etter oss. Helst skal vi ogsa ha tenkt gjen-
nom hvem kaken er til, og hvordan vi vil servere den.
Forst da er kakebakingen ferdig.

Det er ganske merkelig at det bare er fem ulike
ingredienser som nesten alle bakverk bestar av: egg,
mel, sukker og smar, og i tillegg vil vi ofte trenge en eller
annen form for hevingsmiddel for a fa et mest mulig



Jom

perfekt resultat. Her har vi ogsa flere muligheter: gjeer,
surdeig, natron og bakepulver. Hva man bruker av hevel-
sesmiddel, er ofte kulturavhengig. Noen ganger er det
en spesiell bruk av ingrediensene som sgrger for det
spesielle resultatet.

I tillegg til de fem ingrediensene trenger vi ofte den
«hemmelige ingrediensen», som er en spesiell smaks-
setting av kaken. Denne hemmelige ingrediensen kan
vere krydder, urter, frukt, notter eller syltetgy. I tillegg
kommer eventuelt fyll i kaken og glasur eller krem pa
toppen. Vi har forskjellig smak, sa dette vil variere fra
person til person. Slik sett er det spennende a smake pa
andres kakebakst — som ligner pd var egen, men som
likevel kan smake ulikt. En knivsodd av et krydder kan
gi oss en helt annerledes smaksopplevelse.

De ulike ingrediensene har ulik mengde i bakver-
ket. Selv om det er lite av en ingrediens, betyr ikke det at
den er mindre nyttig enn de andre ingrediensene. Det er
tilstedevaerelsen, ikke mengden, som er viktig. Det vil si

9,

at de ulike ingrediensene ma balanseres i bakverket for a
gjore det unikt. Andre ganger vil en ingrediens vaere det
barende elementet i baksten. I marengsbaserte kaker er
egg den viktigste ingrediensen, mens det i wienerbrad
er smgr som er baerebjelken.

Hovedsaken er at vi har alle ingrediensene innen
rekkevidde, og at de finnes i kjgkkenet vart om det na er
en spesiell kake vi blir bedt om a lage. Det nytter lite &
servere pikekyss nar bestillingen er blgtkake. Det resul-
terer bare i gjester som blir misforngyde. Gjestene er
nemlig oftest svaert bestemte pd at de vil ha den kaken
de har bestilt. Noen ganger forstar vi kanskje ikke helt
bestillingen, eller vi har mikset kakedeigen pa feil mate,
slik at den kaken vi setter pa bordet, ikke svarer til gjes-
tens forventning. Da kreves det at vi kan ga ut pa kjok-
kenet og prave pa nytt. Da kan det hende at vi ikke har
lest oppskriften ngye nok, eller at vi ikke har fulgt frem-
gangsmaten til punkt og prikke. Andre ganger har vi stekt
kaken for lite eller for mye, eller vi har anvendt feil form.

—
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A bake er en kunst
Selv om vi er helt ngyaktige med a veie opp ingredien-
sene til deigen, kreves det noe mer. Dette «mer» dreier
seg om erfaring. Denne erfaringen er lagret som spa-
tiale, taktile fornemmelser som kommer av & ha bakt
sammen med erfarne bakere. A bake sammen med en
erfaren baker gir oss kunnskap vi ikke kan lese oss til i
en oppskriftsbok. Det er baking i det praktiske livet, og
de erfaringene er gull verd. Slike mester-laerer-svenn-er-
faringer finner vi i tradisjonsbaking som lefser, flatbred
og skjenning. Da baker man sammen med en erfaren
baker, helt til man har handlaget selv. Fgrst da slipper
man til pa egen hand - en slags uformell fagprgve, altsa.

I tillegg til & lese oppskrifter og ha tilgjengelig de
ingrediensene og redskapene man skal bruke, kreves
det altsa «fingerspitzgefiihl» for a fa et godt resultat.
Det betyr at vi mad ha erfaring med hvordan deigen til
kaken fgles med vispen, hvor lenge man skal piske egg
og sukker til den er hvit, eller hvordan en perfekt rom-
krem skal fgles i handen nar du rerer med vispen. Dette
er ofte taus kunnskap som sitter i kroppen, og som vi
ikke kan forklare med ord. Nar vi kan levere en perfekt
kake, ja, da er det nesten som den gode feen har lgftet
tryllestaven over bakverket vart, og vi serverer den med
bade stolthet og glede, fordi vi vet at den tilfredsstiller
alle spesifikasjoner!

Men det er ofte erfaringer der vi har feilet, som gjar
at vi vet hvordan det perfekte resultatet skal veere. Det er

feilene vare som gjgr oss til bedre praktikere. Nar vi ser
pa det mislykkede resultatet og reflekterer over hva som
gikk galt, vil vi nesten alltid greie a finne ut hva vi gjorde
feil. Det er derfor viktig a fa lov til a gjare egne feil, slik
at vi far mulighet til a reflektere over det vi har gjort.
Bare sann kan vi endre praksis slik at vi far et bedre
resultat neste gang vi prgver.

De gangene vi lykkes og kan sette en perfekt kake
pa bordet, blir gjestene ogsa forngyde. Vi vil hgste gode
ord for baksten var, og det er nesten magi luften. Resul-
tatet blir noe mer enn en perfekt oppskrift, gode kunn-
skaper om fremgangsmaten og en erfaren baker. Det er
da som om kaken rommer noe ekstra, som gj@r at gjes-
tene fgler at de far servert noe som er komponert bare
for dem.

I slike tilfeller vil de gjerne komme tilbake og
kanskje prgve andre kaker vi inviterer dem til - for
hvem kan vel motsta den perfekte baksten til kaffen?

Og sa tilbake til radgiving. Du vet nar du lykkes,
ikke sant? Og du vet hva som skal til for a fa til et enda
bedre resultat neste gang. Du vet nar du feiler, nettopp
fordi du vet hva du burde gjort i ulike situasjoner. Du
har kunnskapen i ryggmargen, men det er ikke alltid du
greier 4 sette den ut i praksis. Og hva er din hemmelige
ingrediens som gj@r at du far til krevende veiledninger?
Hvilket krydder er din spesialitet? Lykke til med reflek-
sjon over din radgiving.

O
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Posisjonering som en «lgvemamma»: A vaere mor
til barn med vedtak om spesialundervisning |
overganger mellom utdanningsinstitusjoner

Sammendrag

Formalet med artikkelen er & belyse hvordan mgdre til barn med
vedtak om spesialundervisning forstar seg selv i overgangene fra
barnehage til videregaende skole, slik at barnehage og skole kan
gi bedre stgtte i samarbeidet. Vi tar utgangspunkt i de analytiske
konseptene posisjonelle identiteter og figurerte verdener for a
undersgke hvordan mgdrenes foreldreposisjoneringer endrer
seg giennom utdanningssystemet. Dataene ble samlet inn som
en del av en sméskalastudie der mgdre med hgy utdanning

ble intervjuet gjentatte ganger. Casehistoriene illustrerer
hvordan mgdrenes posisjonelle foreldreidentiteter var knyttet til
graden av gjensidig tillit mellom dem selv og leererne i skole og
barnehage, og at tilliten hadde innvirkning pa hvordan mgdrene

valgte & gi sennene stgtte under utdanningslgpet.

Summary

Positioning as a ‘lion mom’: To be a mother of children with
special needs in transitions between educational institutions
The aim of this article is to shed light on how mothers of children
who receive special education understand themselves in the
transitions from kindergarten to upper secondary school, so

that kindergarten and school can provide better support in the
home-school collaboration. We take as our starting point the
analytical concepts of parents’ positional identities and worlds
of interpretation to examine how mothers' positionings change
through the education system. The data were collected as part of
a small-scale study in which mothers with higher education were
interviewed repeatedly. The case histories illustrate how the
mothers' parent positional identities were linked to the degree of
mutual trust between themselves and the teachers, and that the
trust had an impact on how the mothers chose to give their sons

support during schooling.

Ngkkelord

FORESATTE
IDENTITETSPOSISJONERING
SPESIALUNDERVISNING
OVERGANGER

BIOGRAFISKE CASEHISTORIER

ANN-CATHRIN FALDET, forsteamanuensis, Fakultet for
leererutdanning og pedagogikk, Hggskolen i Innlandet

SOLVEIG ROTH, fgrsteamanuensis, Nasjonalt senter for

Leeringsmiljo og atferdsforskning, Universitetet i Stavanger

I Norge har undersgkelser vist at er det mer sann-
synlig at barn av foreldre pa lavt sosiogkonomisk
niva enn de pa hgyere niva har vedtak om spesial-
undervisning (Nordahl, 2018). Det har vert faerre
undersgkelser av familier med h@yere sosiogko-
nomisk bakgrunn som har barn som har vedtak
om spesialundervisning. Studier viser ellers en
sammenheng mellom foreldres utdanning og del-
tagelse i skole-hjem-samarbeidet, der foreldre
med hgyere utdanning tar mer del i samarbeidet
enn de med lav utdanning (Vincent & Ball, 2006;
Baeck, 2009).

§ 5-4 i oppleaeringsloven (1998) skal sikre for-
eldres (og elevens) rett til 4 veere med pa a forme
elevens opplaeringstilbud og spesialpedagogiske
tiltak, og at deres syn vektlegges. Studier viser at
dette ikke alltid blir gjort (se for eksempel Grg-
gaard mfl., 2004). I en stgrre norsk studie ble for-
eldre til elever med spesialundervisning spurt
om deres opplevelser av samarbeidet med skolen
(Reite, 2018). Studien viste at foreldrene generelt
var ganske forngyde med samarbeidet med skolen,
men opplevelsen av medvirkning varierte. Forel-
drene til barn med spesialundervisning og der mor
hadde lav utdanning, var mer forngyde enn for-
eldre med hgyere utdanning. Ndr det gjelder bar-
nehagen, sd har undersgkelser i lang tid vist at
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foreldre stort sett har veert forngyde med samarbeidet
for alle barn (Bj@rngaard & Mordal, 1998; Udir, 2021¢).
Flere studier om skolen (Goodall, 2013; Lareau, 2011

i Wolf, 2019) finner at foreldres samarbeid og graden
av involvering henger sammen med familiens sosi-
ale klasse - jo hgyere sosial klasse, jo mer involvering
(Deforges & Abouchaar, 2003, s. 85). En studie i USA
fant tilsvarende mgnster i foreldres involvering ved
overgangen fra barnehagen til skolen — foreldre med
lavere sosiogkonomisk status var mindre involvert og
samarbeidet mindre med lererne (Wildenger mfl., 2011
i Wolf, 2019).

Iden longitudinelle smdskalastudien som vi omta-
ler her, har vi sett spesielt pa hvordan mgdre med et
hgyt utdanningsniva og som har barn med vedtak om
spesialundervisning, forstar seg selv og sin posisjon
gjennom barnets utdanningslgp fra barnehage til det
siste aret pa videregaende skole. I en slik smaskala kva-
litativ studie blir det forsket pa en liten gruppe med
fa informanter (Cohen mfl., 2011), og siden det inn-
samlede materialet vart er relativt lite og naerheten til
forskningsdeltakerne er stor, vil vi kalle denne studien
et resultat av en smaskala kvalitativ undersgkelse.

Vi har undersgkt hvordan foreldre opplever kom-
plekse forventninger nar ansatte i barnehage og skole
forholder seg til barnas behov i overgangsfaser og over
tid. Slike overganger kan representere muligheter for
endringer i elevenes og foreldrenes sosiale posisjone-
ringer (Roth & Erstad, 2016; Roth & Stuedahl, 2019). For
a undersgke hvordan mgdre til barn med vedtak om
spesialundervisning oppfatter seg selv som foreldre i
utdanningskontekster, har vi benyttet konseptet sosi-
ale posisjonelle identiteter i figurerte verdener (Holland
mfl., 1998). Dette vil si foreldres posisjonering i tolk-
ningsverdener og deres virkelighetsforstaelse i sosi-
ale kontekster. Kompleksiteten i mgdrenes situasjon i
utdanningssystemet kommer til uttrykk i forsknings-
spgrsmalet vart:

Hvordan kan vi forstd madres posisjonelle

foreldreidentiteter, og hvordan utvikler disse

seg i utdanningslgpet fra barnehage til

videregdende skole?

Vi gir ikke en dypere redegjgrelse av de ulike kontek-
stene som barnehage og skole representerer, da det er
me@drenes forstaelse av seg selv i overgangene fra barne-
hage til videregaende skole som er studiens fokus.

Teoretisk rammeverk

I studien setter vi sgkelys pa biografiske faktorer og
sosial interaksjon sett i sammenheng med endring av
sosial identitetsposisjonering over tid i utdanningskon-
tekster (Thomson, 2009). I en dansk studie som tok for
seg foreldre til barn som ble mobbet, fant Hein (2012) at
foreldrene ofte fglte at de ble posisjonert som overbe-
skyttende — altsad at foreldrene og maten de utgvde for-
eldrerollen pa, ble knyttet til barnas problemer. Dette
viser at den posisjonen laerere gir foreldre, kan pdvirke
maten de stgtter barna sine pa. En studie av foreldres
syn pa inkluderende opplaering for barn med funksjons-
nedsettelser som ble gjennomfgrt i Budapest i Ungarn,
fant at ansvaret for a tale barnas sak ble overlatt til fami-
lien, og at kommunikasjon om laering ble oppfattet som
ensidig eller ikke-eksisterende (Rice, 2018).

I en norsk studie spurte Amundsen (2017) 30 for-
eldre til 35 barn med ADHD om hvordan de opplevde
hjem-skole-samarbeidet. Foreldrene svarte at de fglte
seg mistenkeliggjort og motarbeidet, spesielt nar de
forsgkte a ta opp muligheter knyttet til spesialunder-
visning. I lignende saker har flere skoler sendt bekym-
ringsmelding til barnevernet med pastand om at
foreldrene ikke mestrer oppdragerrollen (Amundsen,
2017, S. 57). Hva som forarsaker symptomene pa ADHD,
er et kontroversielt tema som lenge har vaert debattert
(Robbins & Sahakian, 1979), men som vi ikke gar naer-
mere inn pa her. I var studie har vi lagt vekten pa hvor-
dan medrene til barn med diagnosen ADHD forstdr seg
selv i mgte med barnehage og skole.

Florian & Spratt hevder at det er viktig d unngd a
kategorisere og sette merkelapper pa elever, uansett
hvilke vansker de matte ha (Florian & Spratt, 2013, s.
121-122). Holland og kolleger (1998) hevder at alle indi-
vider har mange motstridende selvforstaelser og foran-
derlige identiteter, inkludert posisjonelle (opplevde) og
forestilte (egenskapte) identiteter, som utgves i sosiale
kontekster kalt figurerte verdener eller tolkningsverdener.



Disse verdenene oppstar giennom sosiale og kulturelt
betingede aktiviteter (Holland mfl., 1998, s. 40—41) der
mennesker utvikler nye selvforstaelser konseptuelt,
materielt og prosessuelt. Slike «identiteter i praksis»
(identities in practice) (ibid., s. 171) utvikles i tilknytning
til sosialt organiserte, historisk betingede arenaer for
aktivitet hvor ulike praksiser inngar.

Identitet er dessuten ikke bundet av forhands-
definerte kategorier som kjgnn og etnisitet, men blir
fremforhandlet og sosialt konstruert i den aktuelle situ-
asjonen. Det er med andre ord slik at i forskjellige tolk-
ningsverdener «tolker mennesker hvem de er», og de
konstruerer personlige og sosiale identiteter ved a for-
handle om posisjonelle identiteter. En slik verden, der
en person forstar og forhandler sin sosiale posisjon,
kan vere i den figurerte familieverdenen, barnehage-
verdenen, skoleverdenen eller samfunnet rundt. Gjen-
nom samhandling kan individer posisjonere, forme og
forstd seg selv som personer i slike figurerte verdener
(ibid., s. 128).

Urrieta (2007) slar fast at nar individer er posisjo-
nert, blir de mindre opptatt av 4 definere seg selv, men
fokuserer i stedet pa a akseptere, avvise eller forhandle
om identitetene de har blitt tildelt. Urrieta (2007) hevder
at identitet skapes ut fra de merkelappene mennesker
setter pa seg selv og andre. Det 4 bruke merkelapper, for
eksempel at en person er «smart» eller «skolesvak», er
mye brukt i utdanningskontekster. I tillegg kan posi-
sjonering synliggjgre hvordan sosial interaksjon bidrar
til formasjon av identitet pd en mate som leder til selv-
forstaelse (Holland & Leander, 2004). Som respons pa
eksisterende posisjoneringer kan personer bruke sine
erfaringer fra sosiale samspill og tolkningsverdener for
a omforme sin identitet til «gyeblikkshandlinger» (Hol-
land mfl., 1998, s. 139; Vagan, 2009). Ifglge Gee (2000)
kan en person bli gjenkjent som 4 vaere en «type person»
for eksempel en lerer eller skoleforelder. Den personen
en blir gjenkjent som a ‘veere’ pd et bestemt tidspunkt/
sted, kan forandres fra et tidspunkt til et annet i inter-
aksjon og fra kontekst til kontekst. Det a bli lagt merke
til som en ‘type person’ i en bestemt kontekst er hva Gee
beskriver som ‘identitet. Mennesker har derfor multiple
identiteter som er avhengig av situasjon og de utfgrte

handlinger som skjer i kontekst. Slik kan vi si at posisjo-
nering er flersidig; posisjoner kan bli forhandlet, og de
kan bli tilskrevet.

Var studie
I var studie var vi interessert i hvordan mg@dre forhand-
ler ulike erfarte og tilskrevne ‘foreldre-posisjoneringer’
og opplevde merkelapper i deres figurerte verdener fra
barnehage til videregaende skole, samt hvordan de for-
handler, responderer og posisjonerer seg som foreldre
som fglge av dette. Vi bruker konseptene sosiale posisjo-
nelle identiteter og figurerte verdener — tolkningsverdener
- for 4 analysere spenningen mellom posisjoneringene
medrene opplever i utdanningskontekster, og begrens-
ningene de mgter som fglge av situasjonen i barnehage
og skole og de radende sosiokulturelle normer. Vi var
spesielt interessert i 4 identifisere ma@drenes posisjo-
nelle identiteter nar de forflyttet seg mellom familiens
tolkningsverden og tolkningsverdenen til barnehage og
skole — i hele utdanningslgpet, og vi gnsket a avdekke
hvordan dette pavirket mgdrenes selvforstaelse og reak-
sjon pa posisjoneringen i de ulike utdanningskontek-
stene. Forskningsspgrsmalet vart ble da som fgr nevnt:
Hvordan kan vi forstd madres posisjonelle
foreldreidentiteter, og hvordan utvikler de
seg i utdanningslgpet fra barnehage til
videregdende skole?

Utvalg og forskningsmetode

Studien er en smaskalastudie som er basert pd retro-
spektive intervjuer og kritisk refleksjon i forbindelse
med en longitudinell studie utfgrt i tidsperioden 2016
til 2017 i en middels stor norsk by (rundt 30 ooo inn-
byggere). Vart empiriske materiale er basert pa data fra
et relativt lite utvalg: fem m@dre som alle hadde relativt
hgyt utdanningsniva (hovedfag/mastergrad). De bodde i
et omrade preget av giennomsnittlig til hgy sosiogkono-
misk status. Alle mgdrene hadde barn som hadde vedtak
om spesialpedagogisk undervisning. Barna hadde diag-
nosene ADHD (attention-deficit/hyperactivity disorder)
og dysleksi.

522
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Med hjelp fra spesialpedagogiske radgivere ved to vide-
regdende skoler fikk vi kontakt med mg@drene. Rasjonale
for valg av bare fem informanter var a kunne innhente
bred kunnskap om det samme kasuset ved ulike tidspe-
rioder for 4 belyse endring (se Yin, 2003, s. 42). I tillegg
benyttet vi biografisk og sosial interaksjon — livshisto-
rieorientering (Thomson, 2009). Det innebzerer at vi i
hvert intervju ba informantene om a tenke tilbake pa
hvordan de hadde opplevd foreldrerollen og fortelle om
bade positive og negative opplevelser, giennom hele
utdanningslgpet fra barnehage til tredje aret pa videre-
gaende skole. Vi spurte ogsa om deres tanker om bar-
nets framtid. Pa den maten rettet vi sgkelyset bade

mot hva informantene sa i hvert intervju, og hvordan
de uttrykte seg om samme tematikk i de retrospektive
intervjuene over tid. Slik kunne vi se om narrativene
medrene valgte a fortelle, forandret seg — i lys av barne-
hage-, skole- og samfunnskontekster (McLeod & Yates,
2006, S. 39—40), og vi kunne studere det samme kasu-
set (mgdrene) i overgangsfaser i utdanningslgpet med
et spesifikt blikk pa endring av identitetsposisjonering
over tid (Thomson, 2009).

De fem mgdrene hadde alle barn som gikk pa vide-
regaende skole da datainnsamlingen begynte. Det ble
giennomfgrt tre intervjuer med retrospektiv tematikk:
1) i slutten av andre aret (2016), 2) i begynnelsen av siste
aret (2016) og 3) i sluttfasen eller rett etter fullfgrt vide-
regaende skole (2017). M@drene fikk transkriberte inter-
vjudata til gjennomsyn. De kunne rette opp eller fare
inn endringer basert pa disse gjennomgangene.

Hvordan kan en studie med sd fd informanter
belyse m@dres sosiale identitetsposisjonering i utdan-
ningsfeltet? Ifglge McLeod & Yates (2006) kan narrati-
vet til en enkelt informant ha betydning og veere gyldig
utover kasusets spesifikke situasjon. Da ma man f@rst
utfgre en standard kategorisering. I var studie ble dette
gjort ved at alle de fem mgdrene hadde barn som hadde
vedtak om spesialundervisning, samt at mgdrene hadde
hgyere utdanning og bodde i et nabolag med hoyere
egkonomisk status. Dernest sammenlignet vi mgdrene
i studien med hensyn til deres posisjonering vedrg-
rende spesifikk tematikk i barnehage og skolediskur-
ser, og sammenlignet dette med funn i populer- og

vitenskapelige akademiske diskurser generelt (McLeod
& Yates, 2006). Informantenes posisjonering represen-
terer derfor her, pa tvers av figurerte verdener over tid,
hvordan forskjellige oppfatninger og kategoriseringer
av foreldre «lever» som en type makronarrativ i ulike
utdanningskontekster. Eksempler her er kategoriske
benevnelser av foreldre i slike diskurser som helikop-
terforeldre, curlingforeldre, overbeskyttende foreldre og
overambisigse foreldre, eller ressurssterke eller fornuf-
tige, eller det a veere en ‘lgvemamma’ som kjemper for
sitt barns rettigheter.

For a illustrere slik foreldreposisjonering har
vi valgt ut to av de fem mgdrene (navngitt som Cath
og Daniela) som begge stod opp for sine barn (‘lgve-
mamma’), men som opplevde seg posisjonert forskjel-
lig i barnehage og skole. For a analysere foreldrenes
egen forstaelse av motsetninger og spenninger knyttet
til deres posisjonering i overgangsfaser brukte vi Thom-
sons (2009) metode til 4 konstruere casenarrativer fra
et rikt datasett. Hvert narrativ er konstruert basert pa de
ulike temaene som ble identifisert i datamaterialet, om
hvordan medrene forsto sin posisjonering. Slik kan vi
se nermere bade pa foreldrenes biografiske perspekti-
ver og deres sosiale praksis i figurerte verdener i utdan-
ningskontekster med utgangspunkt i et longitudinelt og
rikt datasett.

Deltakerne delte informasjon med forskerne i inter-
vjuer basert pa gjensidig tillit, og det fordret en etisk og
kritisk refleksjon fra oss. Vi opplevde at mgdrene gnsket
a snakke om utfordringer sgnnene hadde i barnehage
og skole som positive erfaringer. Informantenes navn,
bosted og andre personopplysninger er anonymisert, og
me@drene har godkjent innholdet i artikkelen fgr publi-
sering. Vi har fulgt retningslinjene fra Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap, huma-
niora, jus og teologi (NESH, 2016).

I trdd med metoden beskrevet av Thomson (2009)
presenterer vi i denne artikkelen to longitudinelle case-
historier med biografisk tilneerming. Casehistoriene
er basert pd ett ar med gjentakende intervjuer med et
livshistorieperspektiv av de to utvalgte m@dre, Cath
og Daniela. Vi benyttet disse to m@drene som case
for 4 vise samspillet mellom ulike posisjoneringer i



barnehage og skole som har betydning for deres utvik-
ling, med spesiell vekt pa hvordan de opplevde overgan-
gene i utdanningssystemet.

Analyse

Ved a identifisere tematiske sekvenser i radatasettet fikk
vi innblikk i to av mg@drene sine refleksjoner og deres
opplevde ‘posisjonelle foreldreidentiteter’. Den rekur-
sive analysen foregikk i en trinnvis, induktiv prosess,
der analyser av sekvenser i tidligere tolkede data farte
til nye tolkninger eller stgttet var oppfatning av senere
innsamlet data (Thomson, 2009).

Vi undersgkte hvordan Cath og Daniela oppfat-
tet seg selv, og hvordan de endret foreldreposisjone-
ring med tanke pa de muligheter og begrensninger de
vurderte, etter hvert som sgnnene beveget seg gjen-
nom utdanningssystemet. Casene til Cath og Dani-
ela, som for de andre informantene, viser hvordan
graden av tillit (eller mangelen pa sadan) til barnehagen
og andre utdanningsinstitusjoner innvirket pa hvor-
dan de responderte i sin identitetsdannelse, og dermed
0gsa pa deres evne til 4 stgtte sgnnene. Funnene under-
streker betydningen av a fremme positive relasjoner
mellom fagpersoner og foreldre i overgangene mellom
utdanningsinstitusjoner.

Vi benytter som nevnt konseptene posisjonelle
(foreldre)identiteter og figurerte verdener (Holland mfl.,
1998) i utdanningskontekster for a forsta megdre til
barn med vedtak om spesialundervisning. I denne
studien forstds posisjonelle identiteter som dynamiske
st@rrelser og som resultat av sosial interaksjon mellom
mennesker i ulike kontekster. Vi har undersgkt hvordan
me@dre oppfatter seg selv som foreldre i lgpet av barnas
ferd gjennom utdanningssystemet. Det analytiske
blikket er rettet mot bade opplevde tilskrivninger,
megdrenes forhandlinger og hvordan de aktivt posisjo-
nerer seg selv.

Resultater og analyser

En av de utvalgte mgdrene er Cath. Cath har en sgnn
som heter Georg. Han begynte i barnehagen da han var
ett ar, og fikk spesialundervisning fra fgrste klasse pa
barneskolen til videregaende skole. Den andre utvalgte

moren er Daniela, som har sgnnen Leon. Leon strevde
med spraket fra tidlig alder, og allerede i barnehagen ble
en logoped «koblet pa». Spesialpedagogiske tiltak ble
provd ut gjennom hele barne- og ungdomsskolen.

Cath

I forste klasse fikk Georg diagnosen ADHD. Han fikk en
personlig assistent, og sammen med en liten gruppe
andre barn mottok han serskilt oppfelging i form av
spesialundervisning.

I barnehagen - opplevelsen av a

bli posisjonert som en god mor

I det fgrste intervjuet ble Cath bedt om a beskrive Georg.
C: Georg bryr seg om andre pa den mdten at han tenker
mye. Men han har problemer med a uttrykke seg og
blir ofte misforstatt. Han sier ikke hva han gnsker, for
han fgler seg trygg og har tid. Slik har han vert helt fra
han ble fgdt.

Cath fortalte at Georgs sprakvansker fgrte til problemer
i barnehagen i starten, og at de ansatte meldte fra om
vanskene til helsestasjonen.
C: Barnehagen ble bekymret. De tok opp dette med
helsestasjonen, uten d snakke med oss [...] vi fglte de
la skylden pa oss.

Etter dette ble forholdet mellom Georgs foreldre og
barnehagepersonalet bedre.
C: Vi kontaktet avdelingslederen og styreren. De innsa
umiddelbart at de burde ha informert oss, og beklaget.

Cath beskrev de gode sidene ved samarbeidet med
barnehagen.

C: Jeg folte at de forsto bade Georg og oss,

og at vi var et team.

I: Kan du forklare neermere?

C:Jeg opplevde at barnehagen verdsatte og sa bade
Georg og meg. Vi hadde en fast kontaktperson som
tok imot oss. Jeg folte meg verdsatt som mor, og jeg
folte at de likte Georg og respekterte veeremdten hans.
De brydde seg.
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Basert pa disse utdragene ser vi at den spenningen forel-
drene fplte pa, sprang ut fra opplevelsen av a bli posisjo-
nert som foreldre som ikke ivaretok sgnnen. Dette fikk
Cath til 4 innta en proaktiv posisjon for a bedre kom-
munikasjonen med barnehagen om Georg sine utfor-
dringer. Georgs utfordringer sa ogsa ut til 4 bekymre
foreldrene i familiesituasjonen. Da personalet dpent
innrgmmet feilen og posisjonerte Georgs foreldre som
foreldre med innsikt i sgnnens situasjon, ga det Cath
fplelsen av a bli trodd pa. Da Cath fglte at hun ble vist
tillit, kunne hun posisjonere seg for a utvikle et positivt
samarbeid med barnehagen.

Pd barne- og ungdomsskolen - opplevelsen av a bli

posisjonert som en overbeskyttende mor

Georg gikk pa en kombinert barne- og ungdomsskole.

Cath beskriver hvordan mg@tene med de ansatte pa

skolen skilte seg fra mgtene med barnehagen.
C:Jeg husker jeg deltok pa en masse mgter om Georg,
hvor jeg fikk fglelsen av at skolen ikke gnsket det som
var best for oss. Jeg fikk inntrykk av at vi ble sett pa
som en motpart, og ikke som en samarbeidspart. Etter
et par moter ... tok jeg med meg en kollega fordi jeg
folte jeg matte slass for Georgs rettigheter og fa skolen
til & forstd hva slags problemer han hadde. [...] Skolen
sa Georg gjennom diagnosen hans. De ba oss falge opp
pa leksefronten [...]. Jeg folte skolen kun fokuserte pa
diagnosen og sa pa meg som en overbeskyttende mor.

C: Det var lite interesse a spore pa disse mgtene, det
handlet kun om informasjonsutveksling. Jeg var alltid
nedstemt og utslitt etterpd.

Cath fglte hun ble posisjonert annerledes av skolens
ansatte enn av de ansatte i barnehagen.

I: Kan du si noe mer om overgangen fra barnehage
til skole?

C:Jeg folte meg fremmedgjort pa skolen. [...] Georg
ble bare en i mengden. [...] Jeg mistet kontakten med
de andre foreldrene og leererne.

C: Pa skolen fglte jeg meg stigmatisert som mor
fordi jeg ofte var bekymret for sgnnen min. Georg ble
kategorisert [pa grunn av ADHD] som en brysom elev,

og jeg folte de mente jeg var en overbeskyttende mor.
Han fikk ingen anerkjennelse for innsatsen sin |[...]
Jeg folte meg ensom.

Disse utdragene indikerer at de videre konsekvensene
for Cath syntes a vaere at Georgs ADHD-diagnose forhin-
dret tilfredsstillende kommunikasjon og et godt sam-
arbeid mellom skole og hjem. Cath mgtte skolen pa en
proaktiv mdte, men i motsetning til i barnehagen syntes
skolen a mangle verkt@y for 4 etablere god kommuni-
kasjon og bygge tillit. Som et resultat av dette reagerte
Cath ved a ta (delvis) ansvar for Georgs lering selv. Cath
fortalte om foreldremgter og lekser for a illustrere sine
opplevelser rundt Georgs skolegang.
C: Det var forferdelig. [...] Jeg folte jeg matte sitte der
og forsvare meg. Pa et av foreldremgtene ble det blant
annet gjort et stort nummer av behovet for 4 ha en
assistent i klasserommet. Ja, det stemmer at Georg
har hatt mange assistenter, og en avdem havnet i dis-
kusjoner med noen av jentene i klassen. Slike jenter
i13—14-drsalderen kan vaere ganske kranglevorne og
skape en del styr.

C: Lekselesingen har vert bade arbeidskrevende

og fplelsesladd. Arbeidskrevende fordi han trengte
hjelp til alt, men ndr vi snakket om teksten, klarte
han seg godt [...]. Vi holdt pa slik hver dag i 10 dr. [...]
Han madtte jobbe mye hardere enn alle andre. [...]
Jeg var stadig i tvil om hvor mye jeg burde presse
ham. Jeg syntes dobbeltrollen som mor og leerer

var forvirrende.

Her ser vi at Cath fglte hun matte forsvare Georg, noe
som igjen gjorde at hun fglte seg posisjonert som ‘uten-
for’ foreldregruppen. Nok en gang sa hun ut til 4 innta
en proaktiv posisjon. Skolen pa sin side sa ikke ut til
ta ansvar for situasjonen eller fa dialogen inn pa et mer
positivt spor.

Pa videregdende skole - opplevelsen av a bli
posisjonert som en utilstrekkelig mor

I de siste intervjuene tok vi for oss Georgs siste ar pa
videregaende. Han gikk pa allmennfag, og Cath mente
denne studieretningen var krevende, og at Georg trolig



ikke ville std i spansk og dermed heller ikke fa vitnemal.
Hun hadde skyldfglelse for at hun kanskje hadde gjort
feil under sgnnens skolegang.
C:Jeg var aldri sikker pa om jeg eller vi gjorde de rik-
tige tingene. Jeg kan fole skyld ndr jeg tenker pa det.

Pa spgrsmal om Georgs fremtid uttrykte Cath
bekymring.
C:Jeg er sveert bekymret. Jeg tror kanskje jeg har gitt
ham for mye stgtte nar det gjelder skolen, at jeg har
hjulpet ham for mye.

I: Sier han noe om dette selv?

C:Ja, og han vet enna ikke hva han har lyst til 4 drive
med. Jeg kan ha gjort ham mer hjelpelgs. Han har
mistet troen pa skolen og seg selv. Pa vanskelige dager
hender det han spgr ‘Hva kan jeg bli?’. Andre dager sier
han at han vil begynne a studere neste ar. [...] Uansett
vil han ha behov for mye hjelp ...

C: Han gar til psykolog en gang i uken. Jeg vet ikke
ng@yaktig hva de snakker om, men jeg tror det hand-
ler om fglelsen av ikke a strekke til. [...] Jeg er glad han
har noen andre a prate med, ikke bare meg. Det er en
lettelse.

Mot slutten av intervjuet ble Cath bedt om a beskrive
hvordan hun generelt opplever det d veere mor til et barn
med spesielle behov.
C: Jeg er selv utdannet pedagog og har jobbet som
leerer i mange ar, men likevel hadde jeg fglelsen av a
matte kjempe mot en supermakt [skolen].

Ut fra disse utdragene kan vi se at Cath har tenkt mye
over sin rolle som Georgs hjelper, og at hun lurer pa om
hun har tatt darlige valg, noe som far henne til a uroe
seg for fremtiden hans.

Daniela

Daniela fortalte at hun ble klar over at Leon strevde med
spraket, allerede i barnehagen, og at en logoped ble
«koblet pa». I barnehagen opplevde Daniela a bli posi-
sjonert som en god mor, og der var samarbeidet kon-
struktivt og til beste for Leon.

D: Det siste aret han gikk i barnehagen, hadde han
jobbet sammen med logoped, og uttalen var ikke
lenger et problem.

Leon fikk derimot ikke dysleksi-diagnosen fgr siste aret
pa barneskolen, men mor opplevde allerede fra fgrste
skoledag at bekymringen for Leon tiltok, og at dette
skulle vare ved.
D: Jeg husker spesielt fgrste skoledag ... det var symp-
tomatisk for hvordan hele skoletilveaerelsen skulle bli
... Og han havner under pulten. Og der blir han liksom
sittende.

Det kan synes som om Daniela opplevde at hun fra

1. klasse ble posisjonert som en aktiv og pagaende mor

av skolen, og skolen overlot mye av ansvaret for sgn-

nens opplaering til henne. Det gjorde at hun ogsad ble

usikker pa rollen sin som mor.
D: Og jeg sitter hjemme med ham hver eneste dag.
Viljen og utholdenheten har jeg ogsa hatt behov for,
for 4 veere mor til Leon — eller var jeg leereren hans jeg
ogsa? Jeg folte det slik mange ganger og lurte vel egent-
lig pa om det ble tid til at vi kunne gjgre noe sammen
som ogsd Leon syntes var alreit. [...] Men som mor til
et barn med sarskilte behov - bare gjgr du det du ma
gjore.

Gjennom hele barneskolen ble det prgvd ut ulike tiltak
for Leon, og flere utredninger og tester ble gjennom-
fort. Til 4 begynne med mente Daniela hun var ydmyk
og interessert og prgvde a posisjonere seg som en enga-
sjert mor og likeverdig samarbeidspart. Etter hvert ble
hun mer og mer frustrert, fordi hun opplevde at ingen
av utredningene fgrte til gode tiltak for sennen.
D: Og for ikke a snakke om alle mgtene pa skolen og
utredninger hos spesialisttjenesten. I begynnelsen var
jeg en ydmyk mor med respekt for hjelpeapparatet. Jeg
mette pa meter og fikk vite testresultatene. Jeg husker
at jeg gledet meg til disse mgtene. Det som begynte
med en forventning, endte i skuffelse. Det fulgte ikke
noe pedagogisk opplegg med testene. Ansvarsgruppe-
mgtene star for meg som bortkastet tid.
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Det kan virke som at Danielas opplevelse av a bli posi-
sjonert som en god mor som aktivt stgttet sgnnen og
hans lerere, gjorde at hun inntok en proaktiv posisjon.
Etter hvert som hun erfarte at samarbeidet ikke farte til
noen bedring av Leons skolesituasjon, begynte hun a bli
mer kritisk og i opposisjon til skolen og systemet.
D: Da jeg mistet forventningene om at tester og pafal-
gende diagnoser skulle lgse problemene, fikk jeg nok
en annen rolle som mor. Jeg aksepterte vel at jeg ogsa
madtte veere lereren hans hjemme. Det underlige er,
nar jeg na tenker tilbake, at all informasjon ble referat-
fgrt, men informasjonen ble ikke brukt til a utvikle det
pedagogiske opplegget.

Daniela ble spesielt frustrert og kritisk til hvordan

skolen stemplet Leon og heller ikke tok ansvar for

oppleringen.
D: Nar diagnosen dysleksi foreld, ble i grunn proble-
mene stgrre. Alt ble forklart ut fra diagnosen. [...] Jeg
ble frustrert, og jeg var fortvilet, fordi Leon sitt gkte
behov for timer til spesialundervisning var et behov
hos leererne for a fa han ut av klassen. Det viste seg jo
at Leon ikke lzerte noe i spesialundervisningen. [...]
Med denne erkjennelsen er jeg ogsa alene. Det ble meg
som mor mot stgtteapparatet.

Basert pa disse utsagnene ser vi at opplevelsen gikk fra
pagangsmot til frustrasjon. Hun opplevde fgrst 4 bli
posisjonert som en forelder og en viktig samarbeids-
partner med viktig kompetanse, til sa a bli «<en brysom
mor». Dette fikk Daniela til 4 innta en aktiv posisjon der
hun gnsket a bidra med a tilpasse opplaeringen. Men
etter hvert som hun opplevde at skolen ikke var sitt
ansvar bevisst, ble hun mer frustrert og inntok en pro-
aktiv posisjon der hun stilte flere krav til skolen. Det kan
synes som Daniela opplevde a bli posisjonert annerle-
des av skolens ansatte, og at denne posisjonen ble over-
fort til de andre foreldrene i klassen.

D: Jeg ble ensom, jeg ogsa, mot alle andre som ikke sa

detjeg sd. [...] Men jeg kan ogsa huske foreldremgter

hvor jeg fglte meg sa utenfor.

Denne posisjoneringen gjorde at hun ble ensom og
fremmedgjort, og hun fikk heller ikke opplevelsen av a
veere inkludert.

D: Jeg var helt fremmedgjort. Er dette klassen barnet
mitt gar i? Jeg kan ikke kjenne meg igjen. De snakker
om helt andre ting enn det jeg opplever som skolesitu-
asjonen for Leon. Om hva klassen gjgr i fellesskap og
sann. Og sa tenker jeg, dette her er jo helt annerledes.
Det er jo ikke barnet mitt med pa. Det var vondt at det
ikke var noe mer inkluderende.

Daniela mistet etter hvert troen pa skolens utprgving

av tiltak for sgnnen og inntok en proaktiv og kritisk

posisjon til skolen:
D: De [skolen] prgvde seg frem, og lgsningen ble flere
tester — kanskje det var flere diagnoser som kunne stil-
les. Jeg takket nei til medisinering og diagnosen ADD/
ADHD. Jeg tror vi endte pa 12 timer spesialundervis-
ning. Det var hele tiden begrunnelse — at de andre
kunne sa mye mer. Mitt spgrsmal var: Hva skal Leon
leere? Og jeg spurte: Hvorfor skal Leon ha disse timene?
Da vi kom til siste aret pa ungdomsskolen, sa hadde
jeg bestemt meg for at han ikke skulle ga der. Jeg
mistet en gutt.

Daniela aksepterte ikke situasjonen for sgnnens skole-

situasjon, og hun sgkte han inn pa en alternativ skole.
D: Det var pa dette grunnlaget jeg begynte a under-
sgke alternative oppleringsarenaer til den ordinzere
ungdomsskolen.

I det siste intervjuet gikk vi mer i dybden pa Danielas

tanker om inkludering og hennes og sgnnens opp-

levelse av a ikke vere inkludert.
D: Pa mange mater ble mitt farste mgte med skolen
identisk med Leon sin f@rste skoledag, der han havnet
under pulten. Ja, han var integrert, men ikke inklu-
dert. Jeg var muligens en lengre periode inkludert,
men til slutt en tilskuer — inntil jeg vaget 4 ta et opp-
gjor med systemet ved a ta Leon ut av skolen. Da ble
jeg ogsa alene, men det var jeg jo allerede. Jeg fikk i alle
fall igjen hapet om endring.



Her ser vi at nok en gang inntok Daniela en proaktiv
posisjon for a fa tilbake hapet for sgnnen sin, og fordi
skolen pa sin side ikke sa ut til a ta ansvar for a inklu-
dere sgnnen mer i klassefellesskapet.
D:Ja, det er Leon, han er utenfor. Det gikk jo sa langt
en periode at han ikke skulle forstyrre andre eller la
seg forstyrre. De foreslo d bygge et ‘bur’ til ham nederst
i klasserommet. Da sa jeg nei takk. Men hvordan
hadde det gatt hvis jeg ikke hadde sagt nei takk alle de
gangene? Det skulle tatt seg ut. Hee. Det er jo virkelig a
stigmatisere.

Pa spgrsmal om hun kunne gjort noe annerledes, eller
om hun fglte pa noen form for skyld, erklaerte hun et
tydelig nei, og at hun som mor til et barn som strever
pa skolen, plikter a ikke gi opp.

D: Jeg har leert at du ma ha viljen, ikke gi opp.

Du md som mor ogsa ha mot til & vere alene.

Holdningen om a ikke gi opp har hun ogsa leert opp
spnnen til.
D: Han har fagbrev. Han hadde nok lyst til 4 gi opp
mange ganger underveis, men han fikk aldri lov. Han
ble dytta tilbake pa skolen. Jeg hadde ingen kontakt
med videregaende skole.

Samtidig innremmer Daniela at det kan veere sdrt d hgre

sgnnen fortelle om sin skolegang, og at hun da kan bli i

tvil om hun gjorde rett:
D: Nar han forteller meg: «<xMamma, jeg skal ikke ha
barn.» Hvorfor det da, sier jeg. «Jeg vil ikke at noen
skal fa oppleve a ha det sd vondt som jeg har hatt det.»
Og det synes jeg er litt sart. Hva har jeg gjort som kan
fa han til 4 tenke pa barndommen sin som sa vanske-
lig? Eller sa vond? Var det vi som foreldre som gjorde
det? Eller var det skolesituasjonen?

Pa spgrsmal om Leons fremtid uttrykte Daniela en
fremtidstro pa sgnnens vegne. Samtidig som hun

var klar over at sgnnen ville trenge bistand pa enkelte
omrader.

D: Jeg tror det egentlig gar bra, men jeg tror ogsa han
er avhengig av en viss stgtte. Men han har ogsa blitt sa
voksen at han kan komme tilbake for a spgrre pa en
helt ny mate. Jeg tenker at jeg skal veere rimelig godt
forngyd. For det kunne ha gatt langt verre.

Drofting

De to mgdrene, Cath og Daniela, posisjonerte seg

begge i pkende grad som en ‘lgvemamma’ som kjempet
for at barna skulle fa best mulig utvikling, sosialt og
faglig, gjennom utdanningslgpet. Begge ma@drene til-
hgrte grupper som beskrives som 4 ha hgyere utdan-
ningsniva / sosiogkonomisk bakgrunn (jf. Reite, 2018).
En rekke studier fra barnehage og skole viser at for-
eldre fra disse gruppene er mer involvert i samarbei-
det enn andre grupper (Bjgrngaard & Mordal, 1998; Udir,
2021¢; Deforges & Abouchaar, 2003; Wildenger mfl., 2011
1 Wolf, 2019). Foreldrene med hgyere utdanning og som
har barn som far spesialundervisning, er likevel mindre
forngyd med samarbeidet sammenlignet med foreldre
med lavere utdanningsniva (Reite, 2018; Goodall, 2013;
Lareau, 2011 i Wolf, 2019). Denne studien viser at de to
medrene, som begge hadde hgyere utdanningsniva,
synes a streve med 4 finne et mulighetsrom for & samar-
beide om det de oppfattet som ‘det beste’ for sitt barn —
saerlig etter overgangen til skolen.

Spenningen Cath fglte hun ble mgtt med da hun
stottet Georg pd skolen, fikk stor innvirkning pa hvordan
hun oppfattet seg selv i utdanningsdiskursen. Da Georg
gikk i barnehagen, fglte Cath - til tross for at det oppsto
enkelte utfordringer — at hun fikk stgtte for maten hun
mgtte sgnnens behov pa. Men i arene da Georg gikk pa
barne- og ungdomsskolen og pa videregdende, fglte Cath
seg ‘ikke forstatt’ i foreldrerollen. Hun sd ut til i gkende
grad 4 posisjonere seg som en ‘lgvemamma’ som matte
kjempe for sgnnens rettigheter. I barnehagen forsto hun
seg selv mer posisjonert som en omsorgsfull forelder
som hadde et barn med spesifikke utfordringer. Gjen-
nom hele skolelgpet forsto hun seg selv mer posisjonert
som en overbeskyttende eller overambisigs mor.

Generelt fant vi at Cath og Daniela sa ut til 4 ta
mer og mer ansvar for barnas lering. Cath beskrev seg
selv som en slags assistent for Georg, kanskje som en
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reaksjon pa posisjonen skolen ga henne. Det ser imid-
lertid ikke ut til at skolen kommuniserte med Cath

om hvordan de ansatte kunne bista henne, slik det

er bestemt i §1-11 opplaeringsloven (Kunnskapsde-
partementet 2007). Dermed fglte Cath, som de andre
megdrene i denne studien, og pa tross av at hun selv er
utdannet pedagog, at det var nyttelgst 4 argumentere for
Georgs spesielle behov. Ifglge Reite (2018) er som nevnt
foresatte med hgy utdanning mindre forngyde med sko-
lesamarbeidet. Reite antyder at dette kan forklares med
at noen av foreldrene kan ha urimelige krav, men ogsa at
skolen sliter med a gi fra seg makt.

Intervjuene viser at Cath var usikker, men opp-
merksom pa hvordan hennes syn pa seg selv utviklet
seg. Hun var selvransakende og spurte seg selv om det
var ting hun kunne ha gjort annerledes.

Pa samme mate som Cath opplevde Daniela a bli
posisjonert som en ressurssterk og samarbeidsvil-
lig mor av barnehagen. Daniela inntok ogsa en proak-
tiv posisjon i mgte med skolen, og i likhet med Cath
fungerte Daniela som en slags assistent for Leon. Deri-
mot ble Daniela mer kritisk og i opposisjon til skolen og
systemet etter hvert som hun erfarte at samarbeidet ikke
forte til noen bedring av Leons skolesituasjon. Dani-
ela ser ut til a forsta seg selv som en mor som f@rst blir
posisjonert som en med kompetanse (ressurssterk mor),
til sa a bli «<en brysom mor» som stilte krav til skolen —
elleri en posisjon som ‘lgvemamma’.

Pa samme madte som Florian & Spratt (2013) frem-
hever at det er viktig 4 unnga a kategorisere elevene, ser
vi at det samme kan gjelde for foreldre. Daniela opp-
levde a bli posisjonert og kategorisert som annerledes
av skolens ansatte, og denne kategoriseringen pavirket
ogsa forholdet til de andre foreldrene i klassen. Dette ga
henne enda flere grunner til 4 kritisere skolens handte-
ring av sgnnens skolesituasjon. Daniela aksepterte ikke
skolesituasjonen til sgnnen og inntok en proaktiv posi-
sjon. Hun ga uttrykk for sin misngye til skolen og deres
handtering av Leons utfordringer, og sgkte sgnnen inn
pa en alternativ skole.

Selv om Daniela kan synes det er sart a tenke til-
bake pa sgnnens skolegang, er hun likevel takknem-
lig for at bade Leon og hun selv har leert betydningen av

aldri & gi opp. Det er mulig at Danielas proaktive posisjo-
nering har gitt Leon tro pa egne ressurser. Daniela synes
a ha stor fremtidstro pa sgnnens vegne. Cath, derimot,
er mer bekymret for Georg sin fremtid. Begge m@drene
er proaktive, men der Cath prgver a fa til endring innen
rammen av skolen, tok Daniela et aktivt valg om a ta
Leon ut av den ordinzre skolen - til en spesialskole

der han opplevde mestring. Dette kan ogsa ha pavirket
me@drenes ulike tiltro nar det gjelder sgnnenes fremtid.

Magdrene i var studie synes at samarbeidet, serlig
med skolen, var utfordrende. Det kan veere at mgdrene
opplevde en ikke uttalt (ikke eksplisitt) foreldreposi-
sjonering, et mulig makronarrativ i den figurerte sko-
leverdenen, om at mgdrene var ‘overambisigse’ (Cath),
‘brysomme’ (Daniela) eller lgvemamma’ med for urime-
lige krav. En slik ‘ikke eksplisitt’ foreldreposisjonering
kan ha fungert som et hinder for samarbeidet. Andre
studier finner lignende resultat der foreldre til barn med
vedtak om spesialundervisning opplever at de i stor
grad ma ta pa seg rollen som barnas forkjemper (se blant
annet Amundsen, 2017; Rice, 2018).

Nadr det gjelder Cath, ser vi at nar hun opplevde at de
ansatte i barnehagen lyttet til henne, kunne hun posi-
sjonere seg for et positivt samarbeid. Pa skolen opplevde
hun at Georgs ADHD-diagnose hindret god kommuni-
kasjon og et godt samarbeid. Det medfgrte at hennes
respons og foreldreposisjonering ble a ta ansvar for
Georgs lering. Nar det gjelder Daniela, ser vi at hun opp-
fatter seg posisjonert som ‘ekspert’ for Leons spesial-
pedagogiske tiltak gjennom hele skolelgpet. Denne
foreldreposisjoneringen kan ha hindret skolen i a bli en
mer ansvarlig/aktiv part i utforming og gjennomfgring av
tiltakene i praksis. Vi ser at Danielas respons til slutt var a
ta Leon ut av ordinaer oppleering. Leon begynte pa en spe-
sialskole med en praktisk tilnerming til leering. Begge
casene illustrerer betydningen av hva posisjonering av
foreldre til barn med vedtak om spesialundervisning har
a si for samarbeidet med hjemmet i barnehage og skole.

I denne studien brukte vi rekursive intervjuer og
biografiske kasushistorier (Thomson, 2009; McLeud
& Yates, 2006) som kan illustrere forskjellige mot-
stridende foreldreposisjoner i figurerte verdener slik
som i barnehage- og skolediskurser. Begrepet figurerte



verdener bidrar til a kunne utforske hvordan mgdrene
forsto seg selv og sin egen foreldreposisjonering (Hol-
land & Leander, 2004) nar de var i situasjonen her og na,
nar de reflekterte tilbake i tid eller framover, eller nar de
beveget seg mellom de ulike foreldreposisjonene i disse
figurerte verdenene. Deres respons pa tilskrivninger
og deres forhandlinger (Gee, 2000) bidro til at vi kunne
forsta hvordan de reposisjonerte sin egen foreldreposi-
sjon som ledet til identitetsendring (Holland mfl., 1998).
Overganger mellom skoleslag kan representere
muligheter for endringer i elevers sosiale og akade-
miske posisjonering (Roth & Erstad, 2016; Roth & Stue-
dahl, 2019). Det er av interesse 4 merke seg at vi i denne
studien finner at ogsa mgdre kan endre sin foreldrepo-
sisjonering i overgangsfaser. Den stgrste endringen i
medrenes foreldreposisjonering skjer fra barnehage til
skole. Vi fant at samarbeidet ga positive resultater nar
barnehagen sd ut til 4 sette sgkelys pa a etablere tillit og
positive relasjoner til foreldrene. Det kan ha sammen-
heng med at barnehagen, ifglge Andenaes (2011, s. 62),
kan veere en sosial meteplass, der hjemmet og barneha-
gen gjensidig kan pavirke hverandre i for eksempel dag-
lige bringe- og hentesituasjoner. Pa skolen ser vi at den
daglige foreldrekontakten avtar med elevenes gkende
alder (Nordahl, 2015). Det kan ha betydning for skolens
muligheter for & fange opp og kommunisere om utfor-
drende situasjoner med foreldre til barn med vedtak om
spesialundervisning.

Avsluttende kommentar

Casehistoriene illustrerer hvordan m@drenes posisjo-
nelle foreldreidentiteter var knyttet til graden av gjensi-
dig tillit mellom dem selv, barnehagen og skolen, og at
tilliten hadde innvirkning pa hvordan mgdrene valgte
a gi sennene stgtte under skolegangen. Kunnskap om
foreldreposisjonering og kategorisering av foreldre til
barn med vedtak om spesialundervisning kan vaere av
betydning. Hvis laerere forstar mer av hvordan foreldre
til barn med vedtak om spesialundervisning forstar seg
selv, og hvordan de kan oppleve a bli posisjonert som
foreldre i utdanningskontekster, kan de gi bedre stgtte

i samarbeidet. Dette er spesielt viktig i overganger gjen-
nom hele utdanningslgpet. O
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Spesialpedagogers erfaringer med likeverdig
deltakelse i skolen for elever med vedtak
om spesialundervisning

Sammendrag

| denne artikkelen presenteres resultater fra en studie
om spesialpedagogers erfaringer med likeverdig
deltakelse i grunnskolen for elever med vedtak om
spesialundervisning. Kvalitative forskningsintervjuer

ble anvendt i datainnsamlingen. Funnene viser at
spesialpedagogene trekker fram tre hovedomrader

som fremmer likeverdig deltakelse: relasjonelle forhold,
organisatoriske faktorer og personalets kompetanse.
Under relasjonelle forhold framkom relasjoner mellom
elever, vennskap og sosial tilpasning som betydningsfullt
for likeverdig deltakelse. Organisatoriske faktorer

var knyttet til behovet for tilpasning av lzereplan og
miljgbetingelser. Under personalets kompetanse

kom det fram at kartleggingskompetanse som

innebzerer framgangsmater for a fa innsikt i elevenes
leereforutsetninger og miljgbetingelser, i tillegg til
relasjonell kompetanse, hadde betydning for a lykkes med

likeverdig deltakelse.

Summary

This article presents results from a study of special
educators' experiences of equal participation in school
for students with special education. Qualitative research
interviews were used in the data collection. The findings
show that the special educators highlight three main areas
that promote equal participation: Relational conditions,
organizational factors, and staff competence. Under
relational conditions, relationships between students,
friendships and social adjustment emerged as important
for equal participation. Organizational factors were linked
to the need for curriculum adaptation and environmental
conditions. Under staff competence, it emerged that
assessment competence that involves procedures for
gaining insight into the students' learning prerequisites
and environmental conditions and relational competence

was important for success with equal participation.
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I denne artikkelen redegjgr vi for likeverdig deltakelse
i skolen for elever som har fatt enkeltvedtak om spesi-
alundervisning. Likeverdig deltakelse er naert knyttet
til begrepet inkludering, som er forankret i prinsip-
per om likeverdighet, deltakelse, medvirkning og til-
herighet i fellesskapet. Likeverdig deltakelse bygger pa
demokratiske prinsipper og fullverdig medlemskap i
fellesskapet. Vi belyser temaet likeverdig deltakelse fra
et spesialpedagogisk perspektiv med bakgrunn i spesi-
alpedagogers erfaringer fra arbeid med elever som har
vedtak om spesialundervisning.

Aktualisering og problemstilling

Skolens oppgave er d bidra til at alle elever far mulig-
heter til 4 veere aktivt deltakende i demokratiske pro-
sesser i skolesamfunnet (Lereplanverket, 2017). Ifglge
Unesco (1994) vil likeverdig deltakelse bidra til a bygge
solidaritet mellom elevene i skolen. Dette innebarer

at alle elever, uansett forutsetninger og behov, skal fa
muligheter til 4 delta pd alle omrader i skolesamfunnet.
I Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt
funksjonsevne vektlegges prinsipper om deltakelse, med-
bestemmelse og mangfold som ngdvendige forutsetnin-
ger for at alle barn, unge og voksne skal fa muligheter til
likeverdig deltakelse i et inkluderende samfunn (Barne-,
likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2006).
Bade Menneskerettighetene og FNs barnekonvensjon
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bygger pa prinsippene om solidaritet og demokrati, og
her inngdr likeverdig deltakelse som en viktig forutset-
ning (Syse, 2016).

Med bakgrunn i temaets aktualitet valgte vi a under-
sgke hva som pavirket likeverdig deltakelse for elever
med vedtak om spesialundervisning. Gjennom sitt
arbeid med spesialundervisning har spesialpedagoger
neerhet til og innsikt i disse elevenes skolehverdag.
Dermed vil spesialpedagogenes erfaringer gi nyttig infor-
masjon om hva som fremmer og hemmer muligheter til
likeverdig deltakelse for elever som mottar spesialunder-
visning i skolen. Problemstillingen for var studie var:

Hvilke erfaringer har spesialpedagoger med

likeverdig deltakelse for elever som har vedtak

om spesialundervisning?

Problemstillingen er konkretisert gjennom dette
forskningsspgrsmadlet:
Hvilke forhold fremmer eller hemmer likeverdig
deltakelse i skolens fellesskap?

Begrepsforstaelse

Likeverdig deltakelse inngdr som en viktig side ved
inkludering i en skole for alle, og er avgj@rende for a sikre
menneskerettigheter knyttet til likeverdighet og sosial
rettferdighet (Barton & Armstrong, 2007). Inkludering
forstds av noen som en erstatning for spesialundervis-
ning (Nilholm & Goransson, 2017) og av andre som en
erstatning for integrering (Norwich, 2008). En snever
forstaelse av begrepet som deles av flere, er oppfatnin-
gen om at inkludering kun er et spgrsmal om plassering
- plassering i den ordinaere skolen, og fysisk plassering
i klasserommet (Nes, 2013). I den senere tid argumen-
teres det for at inkludering ikke bare handler om fysisk
plassering (Thomazet, 2009), men ogsa om deltakelse og
tilhgrighet, og at det gjelder alle elever (Nilholm, 2020;
Norwich, 2008). Nar inkludering forstas som likeverdig-
het, tilhgrighet og deltakelse i alle deler av skolesamfun-
net, representerer dette en bred forstdelse av begrepet
(Norwich, 2008; Nilholm, 2020). Inkludering forstas
ogsa ulikt av forskere og aktarer i praksisfeltet, og dette
far konsekvenser for hvordan inkludering praktiseres i
skolen (Buli-Holmberg mfl., 2022).

Var forstaelse av inkludering er forankret i prinsipper
om tilhgrighet, likeverdighet, aktiv deltakelse og med-
virkning i fellesskapet (Buli-Holmberg, 2017). I denne
artikkelen har vi avgrenset oss til a undersgke likever-
dig deltakelse, som inngar som en sentral del av inklu-
dering. Var definisjon av likeverdig deltakelse er aktiv
medvirkning i alle aspekter i skolehverdagen, uavhen-
gig av funksjonsniva, og at deltakerne verdsetter hver-
andre gjensidig.

Empirisk og teoretisk bakgrunn

Forskning viser til mange ulike praksiser, noe som har
sammenheng med at begrepet inkludering forstas og
praktiseres forskjellig (Artiles mfl. 2006; Amor mfl.
2019; Goransson & Nilholm 2014). Faglig inkludering
innebaerer at alle elevene far opplering og lererstatte
av hgy kvalitet innenfor klassefellesskapet i den ordi-
neere skolen, slik at de blir i stand til 4 leere kjernestof-
fet i leereplanene, og sosial inkludering innebzerer at det
tilstrebes likeverdig deltakelse (Alquraini & Gut 2012;
Isaksson & Lindqvist 2015; Nilsen, 2020).

De relasjonelle forhold referer til deltakelse, sam-
arbeid og relasjoner mellom elever og lerer og elev-
relasjoner (Buli-Holmberg, 2017)), og til faktorer som
muliggjor tilhgrighet i fellesskapet gjennom aktiv elev-
deltakelse i beslutningsprosesser der elevene lerer av
hverandre (Prince & Hadwin 2013; Wenger 1999). Delta-
kelse i det selvorganiserte fellesskapet mellom elever i
skolegarden og aktiviteter med venner utenfor skolen
og pa fritiden er ogsd en sentral relasjonell side som har
betydning for likeverdig deltakelse (Qvortrup & Qvor-
trup, 2018).

De organisatoriske faktorene er knyttet til at elev-
ene jobber sammen om en oppgave, tilpasninger av
lereplanene, deltar i felles aktiviteter og etablerer et
trygt og forutsigbart leeringsmilje (Howe mfl., 2019;
Nilsen, 2020, Nordahl mfl., 2018). Skolens arbeid med
elevenes deltakelse i og tilhgrighet til klassens felles-
skap er knyttet til a tilpasse leeringsarbeidet i trad med
elevens forskjellighet og samarbeid om leeringsaktivite-
ter (Garrote, Dessemontet & Opitz, 2017; Mitchell, 2015).
Elevenes spesialundervisningstilbud foregar vanligvis
bade innenfor og utenfor klassen, der eleven deltar med



sine medelever innenfor klassen i ordinaer undervis-
ning og far spesialundervisning utenfor klassen (Enge-
vik mfl., 2018). En for sterk faglig prestasjonspreget
inkluderingspraksis i ordinaer undervisning og spesi-
alundervisning kan begrense skolens handlingsrom og
tilrettelegging for mangfold og likeverdig deltakelse. Det
kan bidra til at elever som far spesialundervisning, ma
tilpasse seg den eksisterende praksisen, istedenfor at
praksis tilpasses elevens forutsetninger og muligheter
for likeverdig deltakelse (Wendelborg, 2014).

Likeverdig deltakelse og felles livsverden
Likeverdig deltakelse handler om at alle elever uan-
sett forutsetninger og ressurser er aktivt medvirkende
i demokratiske prosesser der det bestemmes hvordan
skolesamfunnet skal veere. Ranciere (1999) forklarer
likeverdig deltakelse som gjensidig verdsetting av hver-
andre som deltakere innenfor et fellesskap, noe som
innebeerer at deltakerne laerer av hverandre og anerkjen-
ner hverandres ulikheter. Nyeng (2012) bruker begrepet
livsverden for a forklare sosiale betingelser mellom del-
takerne innad i et fellesskap og trekker fram betydnin-
gen av a dele en felles livsverden. Dette begrunner han
med at de sosiale betingelsene former bakgrunnen for
deltakernes gjensidige delinger av kunnskaper og erfa-
ringer, og deres felles opplevelser bestemmer hvordan
en felles livsverden framstar i fellesskapet.

Likeverdig deltakelse i et fellesskap som deler
en felles livsverden, kan belyses med bakgrunn i tre
dimensjoner i oppleeringen: kvalifisering, sosialisering
og subjektifisering (Biesta, 2010). Dimensjonen kvalifi-
sering innebaerer overfgring av faglige kunnskaper og
ferdigheter fra leerer til elev. Dimensjonen sosialisering
handler om overfgring og gjensidig verdsetting av sosi-
ale og kulturelle verdier mellom elevene. Dimensjo-
nen subjektifisering er prosesser der eleven realiserer
seg selv gjennom a veere en unik deltaker i fellesskapet.
Disse tre dimensjonene vektlegger likeverdig deltakelse
ulikt, og kan ses i sammenheng med den engelske opp-
leringstradisjonen og den tyske pedagogikktradisjonen
(Haustatter & Vik, 2016).

Den engelske opplaeringstradisjonen tar utgangs-
punkt i et mulighetsperspektiv og ser det spesielle som

et positivt naturlig mangfold, der inkludering gjen-
nom tilpasset opplering er av betydning for a na sko-
lens mal for oppleering. Ser vi dette i sammenheng med
Rancieres (1999) forstaelse av likeverdig deltakelse, kan
de faglige kompetansemadlene og lererens kunnskaps-
formidling ga pa bekostning av likeverdig deltakelse
fordi elever ogsa har mulighet til 4 leere uten laere-
rens kunnskapsoverfgring (Ranciere, 1991). Nar malet
er kunnskapsoverfgring, er eleven avhengig av lere-
rens formidling, og eleven er dermed ikke fullstendig
likeverdig. Hvis skolen i for stor grad vektlegger Bie-
stas (2010) kvalifiseringsdimensjon og leererens kunn-
skapsformidling, vil elevens muligheter til likeverdig
deltakelse begrenses.

Den tyske pedagogikktradisjonen tar utgangspunkt
i at mennesker mgtes i likeverdige relasjoner som eksis-
terer pa tross av ulikheter. Her regnes relasjonene som
en forutsetning for sosialisering og samfunnsmessig
vekst — alle deltar og leerer av hverandre (Haustdtter &
Vik, 2016). I denne tradisjonen er ikke eleven avhengig
av de andre for a kunne lere eller delta, men er en like-
verdig deltaker. Biestas (2010) dimensjon subjektifise-
ring ligger naert Rancieres (1999) forstaelse av likeverdig
deltakelse. Den oppstar i mgtet mellom unike delta-
kende individer. Dette inneberer at alle, bade elever og
leerere, deltar og leerer av hverandres ulikheter og skaper
i dette samspillet en ny, felles livsverden som er foran-
kret i likeverdig deltakelse for alle.

Likeverdig deltakelse og gjensidig anerkjennelse
Likeverdig deltakelse innebzrer at de som deltar i fel-
lesskapet, tolker hverandre gjensidig og danner et opp-
levelsesfellesskap (Rgkenes & Hanssen, 2002). Honneth
(2007) beskriver dette som gjensidig forstaelse og aner-
kjennelse som er grunnleggende for likeverdig del-
takelse i skolens fellesskap. Han viser til tre former
for anerkjennelse: primaeerrelasjoner, rettsforhold og
verdifellesskap.

Anerkjennelse i primerrelasjoner tar utgangs-
punkt i intersubjektiv tillit, der elevene i relasjonen
har gjensidig tillit til hverandre basert pa relasjonens
balanse mellom selvstendighet og sameksistens. Denne
formen for gjensidig tillit danner grunnlag for elevens
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selvrespekt og bidrar til 4 bygge elevens tro pa seg selv.
Selvrespekt er en forutsetning for elevens syn pa seg
selv som en likeverdig deltaker. Anerkjennelse i primaer-
relasjoner kan beskrives som relasjoner mellom elever
som har fglelsesmessige band, slik som vennskap som
er preget av gjensidig interesse, verdsetting og tillit til
hverandre. Dette er grunnleggende for & skape mulighet
for likeverdig deltakelse.

Anerkjennelse i rettsforhold innebeerer at eleven blir
anerkjent for sin evne til refleksjon og moralsk hand-
ling. Det fgrer til at eleven utvikler et positivt forhold til
seg selv som et unikt, betydningsfullt individ med selv-
respekt og evne til selvstyring. Eleven kan erfare at aner-
kjennelse av egen kompetanse gir muligheter til 4 foreta
selvstendige valg og vurderinger, som i likhet med aner-
kjennelse i primeerrelasjoner er grunnleggende for like-
verdig deltakelse.

Anerkjennelse i verdifellesskapet skjer gjennom
sosial verdsetting, der eleven anerkjennes av fellesska-
pet ut ifra hvordan hans eller hennes prestasjoner og
selvrealisering bidrar til realiseringen av fellesskapets
mal. Nar likeverdig deltakelse forankres i en gjensidig
forstaelse og anerkjennelse av hverandre, kan dette gi
gode betingelser for likeverdig deltakelse.

Forskningsdesign og metode

Vi har gjennomfart en kvalitativ studie, der malet

var a undersgke likeverdig deltakelse for elever med
vedtak om spesialundervisning. Med bakgrunn i at
spesialpedagoger som arbeider i skolen, er tett invol-
vert i det totale opplaeringstilbudet til elever som
mottar spesialundervisning, valgte vi d innhente
informasjon om deres oppfatninger og erfaringer.
For a4 fa dypere innsikt i spesialpedagogers erfarin-
ger valgte vi 4 benytte kvalitativt intervju i datainn-
samlingen (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuguiden
var semistrukturert og tok utgangspunkt i tre utvalgte
temaer: 1) tilrettelegging for leering, 2) interaksjoner
og 3) inkludering. I tillegg ble det lagt til rette for at
spesialpedagogene selv kunne introdusere temaer de
ansa som viktige. Pa denne maten kunne intervjuene
bevege seg utover forskernes forforstdelse (Postholm
& Jacobsen, 2018).

Utvalg

Utvalget i datainnsamlingen ble gjort med bakgrunn i
et strategisk tilgjengelighetsutvalg, der informantene
hadde relevante kvalifikasjoner og erfaringer slik at de
kunne gi informasjon knyttet til undersgkelsens pro-
blemstilling (Thagaard, 2018). Kvalifikasjonskriteriene
var relevant spesialpedagogisk utdanning og erfaring
fra arbeid med elever som hadde vedtak om spesialun-
dervisning, og som fulgte ordinaere kompetansemal. [
utvalgskriteriene ble det ikke fokusert pa erfaringer fra
arbeid knyttet til en spesifikk leerevanske eller diagnose,
kun at elevene med vedtak om spesialundervisning
fulgte ordinzere kompetansemal.

Det ble rekruttert tre spesialpedagoger som arbei-
det pd ungdomstrinnet med elever som hadde vedtak om
spesialundervisning med bakgrunn i leerevansker av mer
moderat karakter. Et annet kriterium var at elevene i til-
legg skulle ha sosiale utfordringer. Alle tre spesialpeda-
gogene hadde erfaring fra praksisfeltet pa mellom 15 til
25 ar. Deres utdanningsbakgrunn var enten en helsefag-
lig eller pedagogisk bachelorutdanning, og i tillegg spesi-
alpedagogisk videreutdanning pa minst 60 studiepoeng.

Bearbeiding og analyser av data

Vi benyttet en fenomenologisk-hermeneutisk forsk-
ningsmetodisk tilneerming i innsamling, bearbeiding og
analyser av data. Dette ga oss muligheten til 4 fortolke
spesialpedagogers subjektive oppfatninger og erfaringer
og beskrive og fortolke de meningsstrukturer som kom
fram i datamaterialet (Nyeng, 2012; Thaagard, 2018).

Vi benyttet en stegvis deduktiv induksjon i data-
analysene som innebar at vi vekslet mellom 4 sgke etter
det meningsbaerende i informantenes beskrivelse og
utvalgte temaer i intervjuguidene (Tjora, 2018). Tema-
ene som kom fram, var basert pd informantenes utsagn
og fra vart teoretiske bakgrunnsteppe (Dalen, 2022).
Med bakgrunn i de temaene som framkom i intervju-
ene, dannet vi temagrupper som ga oss en oversiktlig
struktur over den meningsbarende informasjonen fra
datamaterialet vart (Tjora, 2018). I den mer omfattende
tekstanalysen ble temaene som framkom, bekreftet,
men ogsa nyansert da nye perspektiver knyttet til like-
verdig deltakelse kom fram (Silverman, 2011).



TABELL 1 Oversikt temagrupper

HOVEDTEMAGRUPPER RELASJONELLE FORHOLD ORGANISATORISKE PERSONALETS KOMPETANSE
FAKTORER

Undertemagrupper 1. Relasjoner mellom elever

2. Vennskap
3. Sosial tilpasning

De temaene som framsto som sentrale i datamaterialet,
kan ses i lys av Biestas (2010) tre dimensjoner kvalifi-
sering, sosialisering og subjektifisering. Temagruppen
relasjonelle forhold er hovedsakelig knyttet til dimen-
sjonene sosialisering og subjektifisering. Mens tema-
gruppen organisatoriske faktorer hovedsakelig er knyttet
til dimensjonene kvalifisering og subjektifisering.
Temagruppen personalets kompetanse er knyttet til alle
tre dimensjoner.

Betraktninger om underspkelsens

troverdighet og etiske perspektiver

Den metodiske forskningstilneermingen i studien

er basert pa et kvalitativt dybdedesign, der hensik-
ten er at datamaterialet skal bidra til en dypere forsta-
else for studiens problemstilling. Det ble giennomf@rt
tre intervjuer som ga et rikt datagrunnlag for a stu-
dere fenomenet «likeverdig deltakelse» i dybden.
Utvalgets stgrrelse var en styrke for a fa dybdeinnsikt og
for 4 dregfte resultatene i lys av relevant teori og annen
forskning.

Vi har tilstrebet troverdighet i behandling og ana-
lyser av datamaterialet blant annet gjennom at det i
intervjuene ble lagt vekt pa dynamisk samskaping i
dialogen mellom oss som forskere og informantene.
Dette bidro til 4 skape det som Rgkenes & Hanssen
(2002) kaller opplevelsesfellesskap, der forskernes og
informantenes dialog ga dypere innsikt i og forstaelse
for spesialpedagogenes erfaringer. Vi var opptatt av a
fa fram deres oppfatninger slik de selv erfarte dem, og

1. Tilpasninger av leereplan
2. Miljgbetingelser

1. Kartleggingskompetanse
2. Relasjonell kompetanse

forsgkte a forhindre at vi fortolket datamateriale inn i
var egen forstaelsesramme (Kvale & Brinkmann, 2009).
Selv om vare funn ikke er direkte overfgrbare til ogsa

a gjelde for andre, kan informantenes erfaringer draf-
tes og gjenkjennes i lys av politiske ideologier og teo-
rier om likeverdig deltakelse og inkludering (Postholm
& Jacobsen, 2018), og resultatene kan i sd henseende
vaere et nyttig bidrag til skolens arbeid med likeverdig
deltakelse.

Undersgkelsen ble godkjent av Norsk senter for
forskningsdata. Informantene fikk skriftlig og munt-
lig informasjon om prosjektet, og om forutsetninger og
konsekvenser ved deltakelse i forskningen (Den nasjo-
nale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, 2016). Gjennom informasjonsskriv ble det
gitt opplysninger om anonymisering og bruk og lagring
av data og personopplysninger. Alle informantene ga
informert samtykke til & delta. For a overholde prinsip-
pet om fritt, informert samtykke ble utvalgsprosessen
0gsa basert pa selvseleksjon.

Resultater

Presentasjonen av resultatene vdre tar utgangspunkt i de
tre hovedtemagruppene relasjonelle forhold, organisato-
riske betingelser og personalets kompetanse. Disse tema-
gruppene kom fram i spesialpedagogenes beskrivelser
som betydningsfulle omrader nar det gjaldt likeverdig
deltakelse for elever med vedtak om spesialundervis-
ning. I resultatpresentasjonen benevnes disse kun som
«elever».
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Relasjonelle forhold
Under relasjonelle forhold framsto tre omrader som
sentrale. Disse var relasjoner mellom elevene, vennskap
og sosial tilpasning.
Relasjoner mellom elevene var knyttet til om
elevene viste raushet overfor hverandre. Om relasjoner
uttalte en av spesialpedagogene:
Elevene godtar jo mangfoldet, men de far ikke en
likeverdig relasjon. De far en omsorgsrelasjon.

En omsorgsrelasjon mellom elever ble ikke oppfattet
som en likeverdig relasjon.

Vennskap framkom 4 ha betydning for likeverdig
deltakelse. En spesialpedagog fortalte om hva som
kjennetegnet en av hennes elevers vennskapsrelasjon:

Vennekretsen ble ogsa utvidet litt i lgpet av ungdoms-

skolen, og eleven hadde én som han var litt mer

knyttet til. Jeg tror det var gjensidig interesse.

Vennskap bygget pa tilknytning gjennom gjensidig
interesse. Spesialpedagogene fortalte om at foreldrene
papekte at det med vennskap utenfor skolen ble opplevd
som vanskelig. De var opptatt av at medelever ikke tok
kontakt med barnet deres pa fritiden. Dette endret seg i
videregaende skole nar eleven fikk spesialundervisning
i tilrettelagte klasser. En spesialpedagog refererte til en
samtale med foreldrene der barnet deres fikk spgrsmal
om a delta pa aktiviteter utenfor skolen.

Det var f@rste gangen noen spurte om han ville

vaere med pd kino eller vaere med hjem fra skolen.

Ifplge spesialpedagogene opplevde foreldrene at det
var det viktig at deres barn ble spurt av andre venner
om a delta pa aktiviteter utenfor skolen. Vennskap
handlet for foreldrene om & veere sammen med sine
venner utenfor skolen.

Sosial tilpasning ble trukket fram som en forutset-
ning for a fremme likeverdig deltakelse. Spesialpeda-
gogene fortalte om elever som hadde utfordringer med a
forsta en sosial situasjon og a tilpasse seg fellesskapets
normer og regler. Spesialpedagogenes erfaringer viste at
det var vanskelig for noen elever a forholde seg til at det
var ulike regler i forskjellige situasjoner.

En spesialpedagog uttrykte seg slik:
Det kan veere vanskelig for elever a forsta at
i matematikktimen, da skal man gjgre sann.
Mens i matpausen, da kan man snakke litt.

For noen elever ble det vanskelig & forholde seg til ulike
forventninger i forskjellige situasjoner i lgpet av skole-
hverdagen. Spesialpedagogens arbeid med sosial tilpas-
ning inngikk som en naturlig del av oppleeringen, og
eleven ble bevisstgjort pa hva som ble ansett som for-
ventet atferd. Det varierte om dette skjedde spontant
isituasjonen eller som et planlagt opplegg. En spesial-
pedagog beskrev dette slik:
For en av elevene matte vi sette opp regler for hva
eleven kunne si i klasserommet og ikke. Det var ting
eleven matte gve seg pa, slik at de andre i klassen
ikke skulle synes at eleven var annerledes.

Noen elever hadde behov for at regler ble mer tydelig-
gjort, slik at det var lettere a tilpasse seg til fellesskapets
gjeldende normer. Arbeidet med sosial tilpasning handlet
ihovedsak om a endre atferden for at elevene skulle til-
passe seg den forventede normen for atferd i fellesskapet.

Organisatoriske faktorer

Innenfor omradet organisatoriske faktorer framsto til-
pasning av lereplanen og miljgbetingelser som omrader
av betydning for likeverdig deltakelse.

Tilpasning av lereplaner var hyppig brukt av spesial-
pedagogene for 4 lgse leereplanfestende oppgaver knyt-
tet til skolefag. Selv om alle elevene fulgte ordinzere
kompetansemal, var flere fag vanskelige for elevene.
Spesialpedagogene viste til at faglig tilpasning gene-
relt var utfordrende. En spesialpedagog ga fglgende for-
klaring pa hvorfor det var vanskelig for leererne 4 folge
kompetansemalene i leereplanen:

Vivil jo at eleven skal prgve, og vi legger til rette for

sa mye som mulig da. Kanskje om a tgye pa grensene

til hva som er lov og ikke. Altsd, holde seg innenfor

lovverket, men tgye sa mye som mulig.

Utfordringen handlet om a tilpasse opplaeringen til inn-
holdet i de nasjonale leereplanene bade med hensyn til



elevens stasted og utfordringer, og samtidig veere tro
mot de utdanningspolitiske fgringene om at alle elever
skal na de faglige kompetansemalene.

Miljgbetingelser ble trukket fram i spesialpedago-
genes beskrivelser som betydningsfullt for likeverdig
deltakelse. Nar det var mange faktorer i leeringsmiljoet
som forstyrret elevens oppmerksomhet gjennom skole-
dagen, opplevdes dette som en utfordring som hemmet
elevenes konsentrasjon om det skolefaglige arbeidet.
En spesialpedagog uttrykte det slik:

Det er mange faktorer som skal tolkes og bearbeides

for a forsta alle situasjonene, og veldig mange elever

med sarskilte behov har behov for pauser, forut-
sigbarhet, tydelighet og struktur.

Organisatorisk tilrettelegging, som undervisning pa
enerom eller grupperom, ble ofte brukt for a skjerme
elevene fra lyd og andre faktorer som var forstyrrende.
En spesialpedagog beskrev hvor krevende dette var for
en av hennes elever.
Eleven bruker ekstremt mye energi her pa skolen for
a lase faglige oppgaver. Evnemessig har ikke eleven
noe problem, sd det kan vere veldig frustrerende.

Spesialpedagogene erfarte at elevene hadde behov for
a unnga forstyrrende faktorer, og at de hadde behov for
strukturer som ga dem tydelighet og forutsigbarhet. De
mente at dette ga gode miljgbetingelser for skolefaglig
arbeid.

Personalets kompetanse
Personalets kompetanse framsto sentralt i tilrette-
legging for likeverdig deltakelse relatert til kompetanse-
omradene kartlegging og relasjoner.
Kartleggingskompetanse innebarer a kjenne til
framgangsmater for a avdekke elevenes leereforutset-
ninger og behov. En spesialpedagog ga uttrykk for
betydningen av a bli kjent med elevenes funksjons-
vansker.
Og da forstar man variasjonen innenfor elevgruppen;
alle er forskjellige. Sa du bruker jo ganske lang tid pa
a bli kjent med eleven fordi de ofte kan ha et ekstremt
behov for trygghet og det 4 kunne stole pa.

Innenfor en klasse har alle elever ulike forutsetninger.
Dette innebar at personalet matte finne framgangsmater
og sette av tid til 4 bli kjent med elevers funksjons- og
lerevansker og lereforutsetninger og behov. A fa inn-
sikt i elevens opplaeringssituasjon over tid ga persona-
let mulighet til 4 identifisere elevens stasted og vurdere
hvordan oppleringssituasjonen kunne tilrettelegges
med bakgrunn i en fellesskapstilneerming. En av spe-
sialpedagogene ga uttrykk for at kvaliteten pa under-
visningsarbeidet var avhengig av evnen til a avdekke
elevenes tilretteleggingsbehov:

For det handler om det & bista og a trekke seg unna

nar man ser at det er lurt, og det krever faktisk ganske

stor kompetanse og evne.

Kjennskap til den enkelte eleven var nyttig for a skape
oppleringsbetingelser som fremmet vekst og likeverdig
deltakelse i fellesskapet.

Relasjonell kompetanse handlet om 4 tilrettelegge
for positive interaksjoner i leeringsmiljget og skape et
leringsmiljg preget av anerkjennende og likeverdige
relasjoner. Spesialpedagogene erfarte at dette var en
viktig forutsetning for arbeid med likeverdig deltakelse.
En av spesialpedagogene trakk fram at konflikter
ileeringsmiljget kunne overskygge det d ha det bra
sammen i sosiale aktiviteter:

For selv om elevene opplevde at de koste seg, sa

opplevde vi at det var mye konflikter. Spgrsmalet ble

om vi skulle la dem holde pa, eller om vi skulle rive
det de hadde bygget, fordi det ble konflikter.

Spesialpedagogene viser til at personalets relasjonelle
kompetanse innebaerer bade det & forstd betydningen
av positive og negative interaksjoner og det a inneha
ferdigheter til 4 bygge likeverdige relasjoner.

Oppsummering av resultater

Relasjonelle forhold var knyttet til interaksjoner mellom
deltakerne i leeringsmiljget. Relasjoner mellom elev-
ene i skolen kom til uttrykk gjennom 4 anerkjenne hver-
andre. Det ble understreket at omsorgsrelasjoner ikke
ngdvendigvis var likeverdige relasjoner. Vennskap ble
dannet med bakgrunn i felles interesser og gjensidig
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verdsetting av hverandre. Sosial tilpasning handlet om

a forsta en sosial situasjon og a tilpasse seg normen for
forventet atferd, og arbeid med sosial tilpasning handlet
i hovedsak om 4 stgtte elevene til 4 endre atferd.

Organisatoriske faktorer var relatert til tilpasning
av lereplanen og miljgbetingelser. Faglig tilpasning var
generelt utfordrende for spesialpedagogene, og de opp-
levde at det var vanskelig a tilpasse kompetansemalene
i lereplanen til elevens stasted og faglige utfordringer.
Miljgbetingelser var en utfordring nar faktorer i lerings-
miljget forstyrret elevens oppmerksomhet og hemmet
skolefaglig arbeid. Elevene hadde behov for forutsigbare
strukturer som fremmet leering.

Personalets kompetanse var knyttet til kartleg-
gingskompetanse og relasjonell kompetanse. Kartleg-
gingskompetanse handlet om a ha framgangsmater for a
avdekke elevenes lereforutsetninger og leringsmiljobe-
tingelser som fremmet likeverdig deltakelse. Relasjonell
kompetanse var knyttet til anerkjennende relasjoner,
bade nar det gjaldt a forsta positive og negative inter-
aksjoner i leeringsfellesskapet, og for a bygge anerkjen-
nende relasjoner med og mellom elevene.

Drofting

Likeverdig deltakelse inngar som en viktig del av ver-
digrunnlaget for inkludering i skolen, der relasjonelle
forhold, organisatoriske faktorer og personalets kompe-
tanse far betydning for i hvilken grad elever erfarer like-
verdig deltakelse.

De relasjonelle forhold i leeringsmiljget er grunn-
leggende for elevenes muligheter til likeverdig delta-
kelse (Honneth, 2007). Spesialpedagogene viste til den
betydningen relasjoner mellom elevene i klassens fel-
lesskap hadde for elever med vedtak om spesialunder-
visning. Kjennetegn pa slike relasjoner var elevenes
evne til 4 vise omsorg og raushet med hverandre. Dette
kan vi sammenligne med det Honneth (2007) beskriver
som gjensidig anerkjennelse som er grunnleggende for
likeverdig deltakelse. Spesialpedagogene trakk fram at
nar relasjonene mellom elever utelukkende var preget
av omsorg, var de ikke gjensidig likeverdige. Dette bryter
med det Honneth (2007) legger i anerkjennelse i pri-
merrelasjoner som tar utgangspunkt i gjensidig tillit,

der relasjonen er basert pa balanse mellom selvstendig-
het og sameksistens. A vise raushet overfor hverandre
kan forstds som a vaere overbarende, det & godta at den
andre er annerledes, men ikke verdsette det.

Vennskapsrelasjoner der elever verdsetter hver-
andre, trakk spesialpedagogene fram som en viktig for-
utsetning for likeverdig deltakelse. Slike relasjoner
oppsto nar elevene delte like interesser og utviklet gjen-
sidighet i vennskapsforholdet. Vi kan sammenligne
dette med anerkjennelse i primarrelasjoner, der gjensi-
dighet bidrar til at elevene deler opplevelsesfellesskapet
som likeverdige deltakere (Honneth, 2007). Spesial-
pedagogenes erfaringer viste til feerre vennskapsrela-
sjoner i ordineer klasse enn i klasser med tilrettelagte
tilbud. Dette kan ha sammenheng med at gapet mellom
kravet til fungering i ordinzer klasse og elevenes fun-
geringsniva er for stort, og dette samsvarer med annen
forskning som viser at vennskap er avhengig av jevn-
byrdighet, gjensidighet og like interesser (Ogden, 2015;
Sigstad, 2017). Mangfold kan framstad annerledes i en til-
rettelagt klasse der elevsammensetningen dannes med
mer jevnbyrdighet i fungeringsniva. Dette apner for
muligheten for at det i stgrre grad kan utvikles likever-
dige relasjoner mellom elevene. Her framstar «det spesi-
elle» som likeverdig, og vennskapet oppstar i en balanse
mellom selvstendighet og sameksistens (Honneth,
2007). Denne dynamikken kan gjenkjennes i et vekst-
perspektiv, der et tolkningsfellesskap oppstar mellom
elevene. Likeverdig deltakelse kommer til uttrykk gjen-
nom at elevene tolker hverandres bidrag som likeverdig
(Haustatter & Vik, 2016).

Sosial tilpasning var av betydning for likeverdig
deltakelse. Det varierte i hvilken grad kravene til sosial
fungering i fellesskapet samsvarte med elevenes for-
utsetninger. Spesialpedagogene viste til at det var van-
skelig for enkelte elever a skille mellom forventet sosial
atferd pa ulike arenaer og i ulike aktiviteter i lgpet av
skoledagen, og at arbeidet med sosial tilpasning ofte
inngikk som en del av opplaeringen. Dette represente-
rer et mulighetsperspektiv der eleven som deltaker i fel-
lesskapet skal passe inn i eksisterende normer for atferd
(Haustatter & Vik, 2016). At eleven blir sett pa som ver-
difull i seg selv, og som en likeverdig bidragsyter i den



sosiale dynamikken, er grunnleggende for likeverdig
deltakelse. Nar atferden blir sett pa som noe som ma
endres for a passe inn i de eksisterende normene, blir
det heller et middel for a nd skolens madl. Det at skolen
legger sterkere vekt pa faglige kompetansemal i leere-
planene enn sosiale madl, kan fgre til at praksis blir
faglig prestasjonspreget og dermed overskygger arbei-
det med a inkludere alle elever som likeverdige delta-
kere (Wendelborg, 2014). Noen elever sliter med a forsta
og tilpasse seg de gjeldende normene i det sosiale felles-
skapet, og dette kan fgre til at de ikke kommer i posisjon
til a delta likeverdig i klassens sosiale miljg.

Lerers og medelevers anerkjennelse av elev-
ens sosiale bidrag pavirker muligheter for likever-
dig deltakelse. Dette innebaerer at malet blir d etablere
normer for atferd i klassens leeringsmiljg som er dyna-
misk tilpasset medlemmene, og der det utvikles en
felles livsverden hvor alle elevene kommer med betyd-
ningsfulle bidrag (Ranciere, 1999). Sentralt i skolens til-
rettelegging for a gi elever muligheter til likeverdig
deltakelse i fellesskapet blir d utvide de sosiale spille-
reglene, som apner for at alle elever far muligheter til 4
utvikle gjensidig forstaelse og likeverdig medvirkning
i et dynamisk og levende fellesskap. En slik utvidelse
fremmer utvikling av leeringsmiljger der likeverdig del-
takelse blir en naturlig del av skolens praksis.

Organisatoriske faktorer er av betydning for a
skape hensiktsmessige rammer som gir elevene gode
betingelser for likeverdig deltakelse. Tilpasning av lere-
planene er en sentral rammefaktor, fordi de faglige kom-
petansemalene er styrende for skolens opplaering. At de
faglige kompetansemalene vektlegges med mer tyngde
enn madlene for det sosiale leringsmiljget, er naturlig.
Nar lererens fagformidling har hovedfokus i opplaerin-
gen, vektlegges Biestas (2010) kvalifiseringsdimensjon
ensidig, og dette kan ga pa bekostning av de sosiale for-
holdene som er av betydning for a skape gjensidig like-
verdige relasjoner mellom deltakerne i fellesskapet.
Utfordringene med faglig tilpasning av leereplanene for
elever med vedtak om spesialundervisning var knyt-
tet til diskrepansen mellom elevenes kognitive lere-
forutsetninger og kompetansemalene i de nasjonale
lereplanene.

Nadr leeringsmadlene for den faglige kvalifiseringen ble
lagt stor vekt pa, forte det til et begrenset handlings-
rom for spesialpedagogene til a sette inn faglige diffe-
rensieringstiltak for a tilpasse kompetansemalene til
elevenes lereforutsetninger. De tiltakene som ble satt
inn, hadde til hensikt 4 tilpasse eleven til opplaeringens
eksisterende struktur gjennom spesialundervisning,

i stedet for at strukturen ble endret i henhold til elev-
mangfoldet i klassen (Wendelborg, 2014). Ser vi dette

i et vekstperspektiv, oppstar det en ubalanse i likever-
digheten (Haustdtter & Vik, 2016), og elevens selvreali-
sering og prestasjoner blir ikke forstatt som likeverdig
(Honneth, 2007). Handlingsrommet til spesialpeda-
gogene ble begrenset, fordi de var forpliktet til a folge de
utdanningspolitiske fgringene i de nasjonale lerepla-
nene. Dette pavirket mulighetene til faglig tilpasning og
likeverdig verdsetting av elevene.

Miljgbetingelse var knyttet til forutsigbarhet og
struktur i leeringsmiljget. Spesialpedagogene erfarte at
mange elever ble forstyrret av det som forgikk i leerings-
miljget, for eksempel uro blant elevene og hayt lydniva.
Ser vi dette i sammenheng med resultatene fra studien
til Bartonek mfl. (2018), viser dette til et utviklingsbehov
for lererne, fordi det var under halvparten av lererne i
denne studien som la til rette for struktur og forutsigbar-
het i klassens leeringsmiljg. Nar elevene faller utenfor
fellesskapets livsverden (Nyeng, 2012) og ma tilpasse seg
det eksisterende leringsmiljget istedenfor at laerings-
miljget blir tilpasset elevmangfoldet, begrenses mulig-
hetene til likeverdig deltakelse (Haustdtter & Vik, 2016).

Personalets kompetanse var avgjgrende for om elev-
ene ble likeverdige deltakere i fellesskapet. Spesialpe-
dagogene erfarte at det var ngdvendig d ha evne til
kartlegge elevmangfold og leringsmiljgbetingelser for
a lykkes med a skape like muligheter for likeverdig del-
takelse for alle elever. A ha kunnskap om elevens lare-
og funksjonsvansker var av betydning for 4 tilrettelegge
i et mangfoldsperspektiv der deltakerne var likeverdige
og lerte av hverandre gjennom individuelle erfaringer
og et felles opplevelsesfellesskap (Rgkenes & Hanssen,
2002; Ranciere, 1999; Nyeng, 2012).

Personalets relasjonelle kompetanse framsto av
grunnleggende betydning for a skape trygge rammer
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for samhandling med og mellom elevene i fellesska-
pet. I et vekstperspektiv vil personalets relasjonelle
forutsetninger bidra til & skape et leeringsmiljg@ for sosi-
alisering og elevers selvstendiggjoring og selvstyring
(Biesta, 2010). Den mest sentrale relasjonelle kompe-
tansen som spesialpedagogene trakk fram, var aner-
kjennelse og ferdigheter til 4 lede og fglge med pa
relasjonelle utviklingsprosesser (Rgkenes & Hanssen,
2002). Dette innebaerer a ha kompetanse til 4 legge til
rette for gjensidig anerkjennelse av hverandre i opp-
levelsesfellesskap, for dynamiske vekselvirkninger
mellom det & veere den som lzerer, og den som laerer
bort, og for utvikling av vekselvirkningen mellom eta-
blerte samspillsformer i fellesskapet og elevens person-
lige utviklingsprosess (Haustdtter & Vik, 2016; Honneth,
2007; Ranciere, 1999).

Personalets relasjonelle kompetanse pavirker hvor-
dan de forstar og samhandler med elevene, og bidrar
til a bygge en trygg relasjon for vekst og likeverdig del-
takelse. For a utvikle en slik praksis trenger personalet
bdde kompetanse og vilje til 4 mate elevene som likever-
dige, verdsette elevenes selvrealisering og prestasjoner
og gi dem stgtte slik at elevene anerkjenner hverandre.
De trenger ogsa at alle deltakerne i fellesskapet star
sammen om a utvikle en felles livsverden der de bidrar
med sitt unike selv (Ranciere, 1999; Honneth, 2007;
Nyeng, 2012).

Med bakgrunn i spesialpedagogenes erfaringer var
muligheter til likeverdig deltakelse for elever med vedtak
om spesialundervisning avhengig av rom for mangfold
og det at deltakerne i fellesskapet deler en felles livsver-
den. Dette forutsetter at skolen balanserer vektlegging
av kvalifisering (skolefaglige prestasjoner), sosialisering
(relasjoner mellom deltakerne) og subjektifisering (den
enkelte elevs subjektive opplevelse av deltakelse i felles-
skapet) nar de skal tilrettelegge for inkludering for elever
som mottar spesialundervisning (Biesta, 2010).

Avslutning og konklusjoner

Hensikten med var studie var a synliggjare spesialpe-
dagogers erfaringer med likeverdig deltakelse i skolen
for elever med vedtak om spesialundervisning. Vart
forskningsspgrsmal hadde til hensikt 4 identifisere

hvilke faktorer som enten fremmet eller hemmet like-
verdig deltakelse i skolens fellesskap. vVart hovedfunn
viser at relasjonelle forhold, organisatoriske faktorer
og personalets kompetanse er av betydning for a sikre
elever med vedtak om spesialundervisning muligheter
for likeverdig deltakelse i et inkluderende leeringsmiljg.
Spesialpedagogene erfarte at elevens muligheter for
likeverdig deltakelse ble pavirket av relasjoner mellom
elever og mellom lzerer og elev og i hvilken grad felles-
skapet var preget av gjensidig anerkjennelse, gjensidig
forstaelse og sosial verdsetting.

Nar relasjoner mellom elevene i klassen og venn-
skapsrelasjoner var forankret i anerkjennelse, raushet,
lagarbeid, interessefellesskap og det at elevene veksel-
vis kom med meningsfulle bidrag, fremmet dette utvik-
ling av likeverdig deltakelse i klassens fellesskap. Nar
normer for atferd i klassen ikke var dynamisk tilpas-
set elevmangfoldet gjennom a anerkjenne elevenes sub-
jektivitet, hemmet dette deres muligheter for likeverdig
deltakelse. Elevene matte da tilpasse seg en eksisterende
struktur istedenfor at strukturene ble endret dynamisk
med hensyn til de enkelte elevenes forskjellige behov.
Dette hemmet utvikling av gjensidig tillit for hverandres
forskjellighet.

I de tilfellene der oppmerksomheten ble rettet mot
a endre en elevs veeremate slik at den passet bedre med
fellesskapets forventninger til atferd, ble eleven som
ikke levde opp til forventningene, definert som «ikke
velfungerende». Dette representerer ikke et syn pa
eleven som et selvstendig og selvstyrende individ. En
slik praksis vil derfor hemme elevens selvrealisering
og mulighet for likeverdig deltakelse. Nar normer for
atferd ikke er dynamisk tilpasset mangfoldet av elever,
vil ikke elevens subjektivitet og veeremate anerkjennes.

Faglig tilpasning var generelt en hemmende faktor
for likeverdig deltakelse, fordi variasjonene i presta-
sjonsnivaet medfgrte at det var vanskelig a tilpasse
kompetansemadlene i leereplanen til alle elevenes ulike
stasteder og utfordringer. Nar elevenes oppmerksomhet
ble forstyrret pa grunn av mangel pa strukturer og forut-
sigbarhet i leeringsmiljget, hemmet dette elevenes kon-
sentrasjon om det skolefaglige arbeidet og likeverdig
deltakelse i leringsfellesskapet.



Det at personalet hadde kompetanse til 4 kartlegge elev-
enes forutsetninger og behov fremmet muligheter for a
skape et dynamisk leeringsmiljg der elevenes forskjel-
lighet ble verdsatt. Nar personalet hadde en velutviklet
relasjonell kompetanse, fremmet dette leererens opp-
merksomhet pa om leringsmiljget var preget av aner-
kjennende og likeverdige relasjoner. Ndr personalets
relasjonelle kompetanse var mangelfull, hemmet dette
derimot leerernes arbeid med a bygge et leeringsmilj@
preget av en likeverdig deltakelse. Et leeringsmiljo preget
av likeverdig deltakelse vil fremme elevenes mulighe-
ter til aktiv deltakelse i demokratiske prosesser der de
kan medvirke til 4 bestemme hvordan skolesamfunnet
skal vaere.

Vare resultater gir et bidrag til gkt forstaelse og syn-
liggjoring av likeverdig deltakelse som ledd i inklude-
ring. I framtidig forskning knyttet til dette temaet vil
det veere aktuelt a benytte andre forskningsmetoder og
innfallsvinkler, blant annet for & fa mer kunnskap om
elevperspektivet.
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Trenger du a rydde i folelsene dine?

Antallet barn og unge med falelsesmessige pro-
blemer stiger. Det samme gjelder tallet pa bgker om
folelser. Cecilie Benneche er forfatter av en av disse
utgivelsene. Teksten pa forsiden ser slik ut: «Hva f
ler du na? Enkle rad mot indre uro». Formuleringen
synes a veere en klisjé fra journalisters spgrsmal til
idrettsutgvere rett etter malgang: Hva faler du na?
Det grafiske grepet med a utelate en bokstav i ordet
foler bidrar ikke til at fgrsteinntrykket av boka blir
mer serigst.

Mitt umiddelbare spgrsmal ble derfor: «Er
denne boka sd serigs at det er verdt 4 gi den omtale
i et tidsskrift for leerere og spesialpedagoger?»

Vi befinner oss i en kultur som har mange
hundre ars tradisjon med a skille mellom hode og
kropp, og mellom liv og leere. Innenfor en slik tra-
disjon kan en lett overvurdere hva slags praktisk
utbytte en kan ha av 4 lese om fglelser. For det 4 lese
og leere om fglelser er noe annet enn det 4 hdndtere
egne og andres fglelser.

Fplgelig ble mitt neste spgrsmal slik: «Kan
denne boka bidra til at leerere oppnar noe mer enn
det a fa kunnskap om fglelser?» Med andre ord —
er den egnet til 4 hjelpe leerere med 4 handtere de
fplelser som kan oppsta i en klassesituasjon?

Boka starter med en fortelling om en liten
hund som er tydelig pd om den er redd, sint, trist
eller glad. Hunden diskuterer neppe med seg selv
om den fgler slik den bgr. Altsa: Den har et gjen-
nomfert ryddig felelsesliv! Slik er det ikke med
mennesket.

Uro og bevegelse
Utgangspunktet for boka er at vi som mennesker
ofte sliter med flere fglelser pa samme tid. Det
skaper uro. Denne tilstanden beskriver forfatteren
som indre rot og tilfgyer:
Uro er ldst bevegelse. ... 1 uroen flyter det ikke fritt.
Det dirrer. Det hakker. Det stanger.

Veien ut av rotet er ikke lett, men Benneche har
gode og konkrete forslag.

Fire vitale folelser
Benneche omtaler sinne, redsel, tristhet og glede
som grunnmuren i fglelseslivet. Samtidig er hun
tydelig pa at det ogsa finnes andre fglelser, men at
disse fire er de viktigste. Hun skriver:
Uroen kan bade vere kaotisk og lammende,
men inni der et sted finnes det noen hgyst
levende folelser. G4 pa jakt etter dem!

Folelsene redsel, sinne, tristhet og glede behandles
i boka hver for seg. Det skjer pa en instruktiv mate.
Det fprste avsnittet om fglelsen tristhet, ser slik ut:
Beste egenskap: knytter oss til hverandre
Verste egenskap: kan gjgre fysisk sa vondt
atvi tror vi er syke
Forveksles ofte med: depresjon
Ver obs pa: tdrer er tristhetens viktigste kjenne-
tegn, men det er stor forskjell pa hvor fort vi
begynner a grate»



Forfatteren fremhever at fglelser har i seg en kilde
til vitalitet. Dette er et punkt hun gjerne kunne ha
utdypet mer.

Nar vi ikke har det bra
Den stprste delen av boka, i alt omtrent 160 sider,
behandler ulike fglelsesopplevelser preget av uro.
Altsa ikke av vitalitet. Hver opplevelse er formu-
lert som en setning en person sier til seg selv.
Budskapene er ikke oppmuntrende.
Likevel tenker jeg det er fa av leserne som
er uten gjenkjennelser fra en eller flere av over-
skriftene. Her er et lite utvalg:
- Jeg haralltid darlig samvittighet
« Jeger alltid blid, jeg
 Hva skal jeg gjore med alle disse
relasjonene?
« Jegeralltid s bekymret
» Hvis jeg blir sint, kommer jeg til
a eksplodere
« Jeg foler meg sa liten

Spogrsmalene

Innledningsvis stilte jeg to spgrsmal. Jeg var usik-
ker pa om Benneches bok er tilstrekkelig serigs, og
om det er sannsynlig at den kan bidra til at peda-
goger kan lere 4 handtere egne og elevenes fglelser
bedre. Mitt svar pd begge spgrsmalene blir ja.

Cecilie Benneche

Psykologen bak denfofelsen

i
er
dgﬂmm
na?

«En anvendelig, lindrende og laererik
bok om felelser. Jeg vil lese den igjen!»

Calrin Sagen, psykolog

CECILIE BENNECHE

Hoa f'ler du na?

Enkle rad mot indre uro
288 sider

ISBN/EAN: 9788202695446

(ILLUSTRAT@R: MARIA VAGE TRAASDAHL)
Cappelen Damm, 2022

Serigsitet

Teksten er gjennomfprt faglig. Den bygger tydelig
pa bade praktiske erfaringer og lesning av en bety-
delig mengde vitenskapelig litteratur. Hvert av de
fem kapitlene er utstyrt med et sett av detaljerte
noter, og boka har liste over anvendt litteratur. I til-
legg er det lesetips for den som vil utforske bokas
temaer ytterligere.

Handtering av folelser
Boka er lett tilgjengelig, pa tross av de akademiske
kvalitetene som er nevnt ovenfor. Den er skrevet i
et enkelt og fengende sprak, og forfatteren sjenerer
seg ikke for a gjgre populariseringer. Men en ting er
at teksten er grei d lese og forstd — det er sjelden til-
strekkelig for at en bok kan veere til praktisk hjelp.
Heldigvis har forfatteren etter hver del en egen
side med overskriften «Gjgr det enkelt». Her har
hun samlet spgrsmal som kan hjelpe leseren til a
bli bedre kjent med hvordan hun eller han handte-
rer sine fglelser. Dessuten vil jeg anta at mange av
disse spgrsmalene kan vaere nyttige utgangspunkt
for samtaler mellom laerer og elever.

Konklusjon
Boka anbefales for enhver som er nysgjerrig pa
folelser — egne og andres. Nar pedagoger under-
viser, skjer det i samspill med mennesker som er
kjent med bade glede og indre uro. Det er slike liv
denne boka handler om.
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