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Reparasjon istedenfor

forebygging

«Vi ma satse pa barn og unge», «barna
er fremtiden, s& vi ma prioritere dems,
«det er bedre med forebygging en
reparasjon» — og jeg kunne fortsatt
med mange flere utsagn som blir ut-
trykt i festtaler og politikerprat. Likevel
opplever vel de fleste som arbeider
med barn og unge, at det ofte er det
stikk motsatte som skjer. Og spesielt
gjelder det nok de av oss som er opp-
tatt av barn og ungdom med ulike
utfordringer og vansker.

Leerere i barnehager og skoler vet
som regel pa et tidlig tidspunkt hvilke
barn som eririsiko for & havne i uten-
forskap og fa ulike vansker. Dessverre
opplever skolene at tilgang til det
stotteapparatet og de fagpersonene
som burde veert laget rundt eleven, og
som det snakkes sd varmt om, ikke er
der nar de trengs. Barn og elever som
strever far dermed ikke den forebyg-
gende hjelpen de trenger, og dette gar
0gsa utover medelevene.

| en situasjon der vi vet at skoler
og barnehager i Kommune-Norge star
i en krevende hverdag, at gkonomien
er presset, rekruttering av kompetent
personale er vanskelig, og oppgavene
blir stadig mer sammensatte, virker
forslaget fra kommunekommisjonen
om & skrote leerernormen som en
sveert darlig idé. Denne normen har
tross alt hatt som mal § sikre at det
er et gitt antall voksne rundt barna.

B Ruud

Ellen Birgitte Ruud

Derfor er det ogsd urovekkende at det
foreslas & fjerne krav til psykolog og
annen fagkompetanse innen psykisk
helse i kommunene.

| en artikkel i denne utgaven av
Spesialpedagogikk omtales et ressurs-
team for arbeid med akutte og alvor-
lige hendelser og vedvarende alvorlig
problematferd i grunnskolen i Sarps-
borg, Dette er et godt eksempel pa
det § stotte skolene i deres viktige
samfunnsoppdrag. Men slike tiltak er
selvfolgelig ressurskrevende.

Likevel — svekkes stotteapparatet,
svekkes ogsé skolens og barnehagens
evne til 4 jobbe forebyggdende. En kort-
siktig innsparing vil pa sikt kunne veere
sveert kostbar. Hvis det er feerre til-
gjengelige voksne til stede bade pé
skolen og i steotteapparatet, gker risi-
koen for at barn med ulike vansker
ikke blir fanget opp tidlig nok. | verste
fall kan dette fore til at noen sarbare
barn og unge havner i utenforskap og
kriminalitet. | tillegg til de personlige
omkostningene, vil storsamfunnet
spare enorme kostnader til rehabili-
tering og stotte ved a folde opp disse
barna og familiene deres p4 et tidlig
tidspunkt — en fengselsplass koster
i snitt ca. 7 millioner i aret.
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| denne artikkelen far vi forst litt informasjon om ADHD og
blir s presentert for tiltak som kan ha positiv effekt pé faglig
utvikling. Tiltakene er rettet farst og fremst mot elever med
ADHD, men kan ogsa veere til nytte for andre elever. Tiltakene
er bade basert pa litteratur og egen erfaring med utredning
og oppfalgding av elever med ADHD.

TEKST:
BJARTE SANNE OG KIRSTEN FLATEN

ttention deficit hyperactivity disorder

(ADHD) er en atferdsbasert diagnose.

Det antas at 13,4 prosent av befolkningen

iverden har psykiske vansker, og ADHD
er en av de hyppigst forekommende vanskene
(Scattolin mfl., 2022). Forekomsten av ADHD vari-
erer basert pa hvilke kriterier som legges til grunn,
hvem som gir informasjonen, og aldersgruppen
som blir kartlagt. Av norske 6—17-aringer i perio-
den 2008-2013 fikk 4,3 prosent av guttene og
1 prosent av jentene en ADHD-diagnose (@rstavik
mfl., 2016), og mye tyder pa at flere elever far
diagnosen idag. Det & sette inn tidlige, tilpassede
tiltak er derfor av stor betydning, der god klasse-
ledelse og gode relasjoner mellom skole og elev/
hjem er spesielt viktig.

Det er funnet betydelige forskjeller i forekomst
mellom ulike bostedskommuner (@rstavik mfl.,
2016). Dessuten er risikoen for & f4 diagnosen
atskillig hayere for elever, spesielt gutter, fadt sent
pa aret. Begge disse funnene viser at diagnosti-
seringen av ADHD ikke er en helt objektiv prosess.
Kriteriene for & fa en ADHD-diagnose er dessuten
mindre strenge i dag enn for noen fa ar siden
(Sandven, 2025).

Omtrent 65 prosent av barn og ungdom med
ADHD oppfyller ogsa kriteriene for minst én annen
psykiatrisk diagnose. To av de hyppigste er oppo-
sisjonell atferdsforstyrrelse (ODD) og angstlidelse.
Omtrent 50 prosent som far en ADHD-diagnose
ibarnearene, vil fortsatt oppfylle kriteriene ved
fylte 20 &r, mens ca. 65 prosent vil ha symptomer

i varierende grad (Popit mfl., 2024).

Det 4 sette inn tidlige,
tilpassede tiltak er av
stor betydning ..

Spesialpedagogikk — 0126



FAGARTIKKEL

Symptomer og diagnostikk

De tre kjernesymptomene pa ADHD er motorisk
uro, impulsivitet og oppmerksomhetsvansker.
Disse vanskene gir grunnlag for inndelingen i de
tre ulike uttrykksformene: uvoppmerksom, hyper-
aktiv/impulsiv og kombinert presentasjonsform
(Ayano mfl., 2023). Dette kan veksle over tid hos
samme person. Larere bgr spesielt merke seg
uoppmerksom type, da rolige elever med slike
vansker ofte «gar under radaren».

Typiske vansker er slurvete arbeid, kort opp-
merksomhetsspenn, vansker med a ta felles beskje-
der, problemer med a fullfgre arbeidsoppgaver,
organiseringsvansker (inkl. vansker med 4 komme i
gang med oppgaver), vegring mot konsentrasjons-
krevende oppgaver, distraherbarhet og at eleven
roter vekk ting og glemmer mye (DSM-5, 2022). Et
krav til diagnosen er at vanskene skal veere til stede
pa tvers av ulike settinger, det vil si bade hjemme
og pa skolen (DSM-5, 2022).

For barna fyller seks ar, er det stor variasjon
i grad av motorisk uro, impulsivitet og oppmerk-
somhetsvansker. Derfor begr det vises forsiktighet
ved diagnostisering av ADHD i denne alders-
gruppa. Symptomer som en finner ved ADHD, kan
ogsa skyldes andre forhold, som dysleksi, lavt eller
svaert hgyt evneniva (!), angst, depresjon, trauma-
tisering og stress. Dette gjgr det ngdvendig med en
grundig utredning dersom det foreligger mistanke
om diagnose (Salari mfl., 2023).

Tilrettelegging
Den viktigste behandlingen er at voksne forholder
seg hensiktsmessig til barnet/ungdommen (Scat-
tolin mfl., 2022). Mange foreldre vil profittere
pa foreldreveiledning, for eksempel i form av
evidensbaserte programmer som De utrolige drene
(DUA) eller Parent management training Oregon
(PMTO). I skolen er tilrettelegging avgjgrende,
og god tilrettelegging kan i en del tilfeller gjgre
medisinbruk ungdvendig. Hvis medisiner gis,
vil disse ha bedre effekt, og barnet kan ofte klare
seg med lavere dose, dersom det far et tilpasset
undervisningsopplegg.

Medikamentell behandling, spesielt med
sentralstimulerende midler som Ritalin, Concerta,
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Attentin og Elvanse kan ha svaert god effekt. I til-
legg til & redusere ADHD-symptomene kan medi-
siner dempe aggressivitet og gi bedre emosjonell
kontroll og sosial fungering. Det pastds at medi-
sinene taper effekt over tid, noe som ikke er helt
korrekt. Internasjonale studier — og egen erfaring
—viser at dette ikke er tilfellet dersom barnet fglges
tett opp av lege som har erfaring med medisinering
for ADHD (Swanson mfl., 2017).

For norske 5—18-3ringer har medisinering
for ADHD gkt med 60 prosent de siste fem arene
(Sandven, 2025). Den store gkningen kan inne-
beere at mange flere som trenger det, far tilbud om
medikamentell behandling. Men det kan dessverre
ogsd hende at det foregar en del feil-/overbehand-
ling, blant annet fordi tilretteleggingen i skolen
ikke er optimal.

Artikkelen vil videre gi en oversikt over tiltak
som kan bidra til 4 dempe effekten av ADHD-symp-
tomer. Stikkord er motivasjon, struktur, forutsig-
barhet og planlegging (Hofkens & Pianta, 2022).
Elever med ADHD tar gjerne med seg opplevelsene
sine inn i nye situasjoner, bade pa godt og vondt.
Hvis de far gode opplevelser med leering og sosiali-
sering pa skolen, vil det ofte gi god effekt bade pa
skolen og andre arenaer. Ogsa klassekamerater og
leerere far da en bedre hverdag.

Autoritative lzerere og assistenter|miljgarbeidere
Varme og forstielse kombinert med tydelige krav
og forventninger — en autoritativ voksenrolle — er
nyttig overfor alle elever, men avgjgrende for elever
med ADHD. Dette innebeerer ogsa god klasseroms-
ledelse, klare grenser og en balanse mellom
kontroll og omsorg. Ver sensitiv for elevens behov
og initiativ. Invester i relasjonen, gjerne ved a prak-
tisere ‘banking-time’, som er disse sma uformelle
mgtene i klasserommet, ute elleri gangen, som
styrker relasjonen, slik at en har litt ekstra kapital
aty til nar det stormer.



Motivasjon

Motivasjon er spesielt viktig for at elever med
ADHD skal utvikle seg faglig og sosialt. Her er noen
poeng og tips:

» Et godt og stabilt forhold til de voksne er en av
de sterkeste motivasjonsfaktorene. Elever som
opplever en positiv personlig relasjon, leerer mer
(Hofkens & Pianta, 2022). Dette gjelder i enda
starre grad for elever med ADHD. Invester derfor
i relasjonen.

» Mange har dérlig selvbilde og har derfor et
ekstra stort behov for & oppleve mestring og
ros. Let etter sterke sider framfor & legge vekt pa
det som ikke fungerer. @v deg i & ta eleven pa
fersken nér hen gjar noe bra, og gi tilbakemel-
ding (som lapp med smilefjes, et blunk med ayet,
tommelen opp).

« Elever med ADHD har ofte motivasjonsvansker
ved emner de ikke interesserer seg for, men kan
konsentrere seg bra nar de er interessert. Knytt
fag til elevens interesseomrader der det er mulig.
Sper foresatte om elevens interesser.

- Motivasjonen varierer med dagsform og ytre
omstendigheter. En leerer som greier & «lese»
eleven, justerer opplegg og krav etter dette.

« Still krav til eleven! Det formidler tro pé at eleven
kan mestre, faglig og atferdsmessig. A akseptere
holdningen «jeg kan gjare hva jeg vil uten &
fa merknader fordi jeg har ADHD», bryter ned
motivasjonen.

« Husk at elever med ADHD gnsker & oppfare seg
pé riktig méate, men rollen som klassens klovn gir
belanning i form av klassens latter, noe som er
bedre enn medelevenes han.

Overganger og ADHD

Forandringer og overganger er krevende, og blir
enklere 3 hdndtere nar eleven far god informasjon
pa forhdnd. Hvis eleven begynner a fungere darli-
gere, bgr man tenke over om det har forekommet
sma eller store endringer i hverdagen. Det som for
andre er en bagatell, kan for en elev med ADHD
oppfattes som overveldende.

Store overganger som skifte fra barnehage
til skole, mellom trinn eller mellom ulike skole-
slag, ma planlegges. La eleven fa anledning til & bli
kjent i de nye omgivelsene og med nye personer for
selve overgangen. Sgrg for at viktig informasjon
kommer videre til ny kontaktleerer, som for eksem-
pel at eleven er veldig distraherbar og ikke bgr plas-
seres ved et vindu eller neer dgra.

For elever med ADHD kan bytte av leerer vaere
en krevende overgang, og det 4 bli kjent og bygge
en relasjon med eleven er derfor en god investe-
ring. Det beste er & begynne bekjentskapet for
laererskiftet skjer. Timer med ny vikar er vanske-
lig og bgr unngas eller forberedes spesielt godt.
Ferier eller perioder borte fra skolen skaper «rot
isystemet», og rutiner ma gjerne innarbeides pa
nytt. Etter sommerferien trenger mange tre—fire
uker pa d komme inn i vante rutiner igjen.

De sma overgangene som skjer mange ganger
hver dag, kan by pd problemer, og kan fore til
utmattende brannslokking fra leererens side.
Planlegg hvordan bytte av aktiviteter i timene,
garderobesituasjoner, skifte mellom time og fri-
minutt og turen til og fra skolen kan gjennomfgres
sa hensiktsmessig som mulig. En erfaring mange
har gjort seg, er at elever med ADHD kan ha nytte
av a flytte til ny aktivitet for resten av klassen.
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Leeringsteoretiske prinsipper Ytre rammer

- Forebygg negative hendelser. « Personale

« Klargjer dine forventninger for eleven, bade
nar det gjelder atferd og arbeid.

- Ha klare regler og rutiner, det skaper
forutsigbarhet og stabilitet.

« Lag avtaler i forkant, inkludert konsekvenser
for ulike typer atferd. Enkelte kan ha nytte av

a gjore avtalen litt formell - som en «kontrakt.

= Hvis noe skal endres, gjer én endring om
gangen.

- Fa elevens oppmerksomhet fgr du gir en
beskjed — sarg for blikkontakt.

- Gi én beskjed om gangen.

« Gi korte og klare beskjeder - bruk fa ord.

« Fjern distraksjoner.

- Unnga valgsituasjoner, eventuelt kun valg
mellom to muligheter.

- Gioppgaver i ustrukturerte situasjoner for
& hindre dedtid.

« Veeriforkant av hendelser.

Ignorer mindre problematferd.

Gi konsekvenser av atferd.

- Positive konsekvenser:

- Husk at det er like viktig & rose innsatsen
som & rose prestasjonen!

- |kke for store (unngé at belgnningen blir
viktigere enn gleden over & mestre).

- Helst sosiale (ros, «high five», klapp pa
skulderen, smil o.l.).

- |kke-sosiale: M4 skiftes ofte fordi de raskt
mister effekten.

Negative konsekvenser ved atferd som ikke

bar ignoreres:

» Milde, men konsekvente (hver gang nar ...).

Sammenlignet med andre elever:

- Raskere etter hendelsen (pga. kort tids-
perspektiv).

- Oftere (spesielt sosiale bekreftelser).

» Tydeligere (spesielt sosiale bekreftelser).
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» Begrenset antall voksne & forholde seg til.

Jo flere voksne involvert, desto mer koordi-
nering kreves av kontaktleerer.

- Kontinuitet: Samme kontaktleerer bar falge
eleven over flere ar.

= Faev. hjelp fra assistent/miljgarbeider.

= Gi hjelp til & strukturere arbeidet og komme
i gang med - og fullfere — oppgavene.

» Los eleven gjennom skoledagen (f.eks. har
noen problemer med 4 finne fram péa skole-
omradet).

« Unnga at assistenten blir «politi».

Smaé og stabile grupper, helst ikke over 15 elever

Fast klasserom, med god plass mellom pultene,

skjermet for stay utenfra, ryddig og uten for

mange synsinntrykk pa veggene (som plakater
0g veggaviser)

Hold pa en plass i klasserommet som fungerer,

vindusrekke eller ved dara er ofte ugunstig;

bakerst (med oversikt), ved kateteret og blant
modne, rolige elever er ofte gunstig.

Fast tilhgrighet til klassen, men vurder:

« ny innleering eller repetisjon alene sammen
med en voksen

= enerom ved prover og eksamener

Ev. faste daglige poster (f.eks. ved starten/slutten

av dagen og/eller timen)

Friminutter — ved behov:

= organiserte aktiviteter i friminuttene

- voksnes hjelp til & ordne opp i konflikter med
medelever

Pedagogiske verktgy og metoder som er

tilpasset til eleven

Dobbelt sett med baker (hjiemme og pé skolen)

Ha klare regler og rutiner,
det skaper forutsigbarhet
og stabilitet.



Struktur som ngkkel

Klar struktur skaper trygghet og oversikt, og viser
hva som forventes. Det  visualisere er en god mate
a tydeliggjore pa, og de sju H-ene dekker mye av det

eleven trenger 4 vite:

» hva som skal gjares

 hvor eleven skal veere (ved skifte av klasserom:
Finner eleven fram?)

 hvorfor det skal gjares

« hvem eleven skal jobbe sammen med

- hvordan det skal gjares

 hvor lenge eleven skal holde pa

« hva skal som skal gjgres/skje etterpa

Dessuten:

« Ha alltid en «Plan B» som er kjent for eleven,
og som brukes ved endringer, ikke minst i
vikartimer.

+ Suppler muntlige beskjeder med notater pa
tavla, i lekseplanen eller i kontaktboka.

 Veer kreativ (bruk f.eks. gjerne fargekoder).

- Ukeplanen skal vise fordelingen av fag og timer,
leeringsmal, lekser og evaluering. Planen skal ha
en struktur som er lik fra dag til dag, og uke til
uke. Den skal vise
» hvor eleven skal veere
« hvilke lzerere som har ansvar for timene
» hva som skal veere innholdet i timene
» hvor lenge timene varer

« Ukeplanen mé suppleres med dagsplaner som
viser detaljer og rekkefglge samt oversikt over
dagen.

- Giforeldrene egne eksemplarer av planene.

Organisering av arbeidsgktene

 Legg teoretiske fag tidlig pa dagen, konsentra-

sjonen er ofte best om morgenen.

Ha korte arbeidsperioder, avhengig av oppmerk-
somhetsspenn, for eksempel 20 minutter.

Ta pause far eleven blir apenbart urolig.

Legg inn pause mellom gktene, feks. lgpe rundt
skolen, terke av tavlen, dele ut materiell eller
gjere eerender.

Noen kan i korte perioder ha utbytte av & arbeide
mens de star eller sitter pa knaerne.

Serg for at oppgavene ikke er for krevende

(80 % av innholdet bar veere kjent). Mange
trenger & @ve for & overleere. Hjelp eleven a finne
negkkelord/-begreper.

Gi helst kun én oppgaver om gangen.

Del arbeidet opp i mindre biter (for & unnga at
eleven mister motet).

Hjelp eleven & holde fokus underveis (ogsa ved
4 holde pulten ryddig).

Still sparsmal til eleven for & rette fokus mot
temaet.

Gi tilbakemelding (spesielt ros!) etter hver
deloppgave.

Bruk klare tekster uten forstyrrende illustra-
sjoner, helst bare bilder som understreker
innholdet.

Aktiver forkunnskap og koble det til nytt stoff.
Korriger én type feil om gangen for & unngé at
eleven mister motet.

Veer forsiktig med & kreve store skriftlige
arbeider.

Godta svar pa PC eller muntlig hvis eleven
strever med & skrive.

Til lekser eller praver bar en vurdere & la eleven
bruke iPod eller lese inn p& mobiltelefon eller
lydprogram pé PC.

Hjelp eleven & holde traden i en fortelling,
samtale eller arbeidsoppgave.

Gi ekstra tid pé prover.

Leer selvinstruksjonsstrategier og gode rutiner,
for eksempel «skriv en halv side, se gjennoms
eller «gjar ferdig regnestykket, kontroller fer du
gar videre».

Lag gjerne oppskrifter pa framgangsmate.
Hijelp eleven til selv & disponere og passe tida.
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Skole-hjem-samarbeidet

For elever med ADHD kreves ekstra tett samarbeid
mellom skole og hjem med faste rutiner for infor-
masjon og mgter. En daglig kontaktkanal mellom
hjem og skole kan vare nyttig: Hva gikk bra? Det
er viktig at foreldre far tilbakemeldinger, og da
mer positive enn negative, men informasjonen
ma veere reell.

Tenk over hva skole og hjem trenger a vite om
hva som ikke gikk sa bra. Bruk telefon eller SMS
dersom det er informasjon som ma gis umiddel-
bart. Laerere kan frykte mye «mas» fra foresatte
hvis kontakten er tett, men erfaringen viser ofte
det motsatte. Der leerer er lett tilgjengelig, kan
foreldre senke skuldrene, de vet at informasjons-
flyten er god.

Droft om det er hensiktsmessig & informere
medelever og deres foreldre om elevens ADHD.
Minoritetsspraklige elever med ADHD strever
ofte med sprak og lesing, som fordrer ekstra
samarbeid mellom skole og hjem.

Lekser

Elever med ADHD har samme behov for struktur
og tilrettelegging av leksesituasjonen som i skole-
situasjonen. Lekser er den stgrste enkeltarsaken til
konflikter i hjemmet for elever med ADHD. Dette
skyldes delvis at mange elever med ADHD er slitne
etter 3 ha konsentrert seg en hel dag pa skolen.
Foreldre, elev og leerer bgr drgfte om eleven skal ha
lekser, og hvor disse eventuelt skal gjgres (hjemme
eller pa skolen med leksehjelp).

Et langsiktig méal som & oppna gode karakterer
for & ta en bestemt utdannelse, motiverer sjelden.
Men muligheten til & gjgre det godt pa en prove om
noen fa dager kan motivere dersom eleven forven-
ter at det kan g bra, eller far en belgnning.
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Husk:

Skolen har det faglige ansvaret for leksene.
Bruk ukeplan: Tydeliggjer hvilke dager de ulike
leksene skal leveres.
Gi korte, avgrensede oppgaver; starre oppgaver
deles opp i mindre, overkommelige deler.
Unngé lekser pa lgse ark. Bruk gjerne oppgaver
som kan lgses digitalt.
Kommuniser klart og tydelig med hjemmet om
leksene. Dagsformen kan variere — foreldre kan
informere om hvorfor en lekse ikke er blitt gjort.
Bruk elevens interessefelt og gi oppgaver ut
fra dette.
Gi tilbakemelding péa lekser som er utfart, og
konkret ros for det som er bra.
Anbefal foresatte
- faste tider for lekser (ikke for sent pa kvelden)
- fast lekseplass i naerheten av foreldrene, for

a unnga distraksjoner

Verktay
Nytten av de enkelte hjelpemidlene kan variere
med elevens dagsform. Her er noen forslag:

Ved lese- og skrivevansker

intensive lesekurs, for eksempel Les bedre,
Relemo eller Aski Raski

bruk av PC

lese- og skrivekompenserende hjelpemidler
som Textpilot, LingDys, LingPilot, Skoleskrift

og CDord

lydsynteser, retteprogram, skrivehjelp
nettressurser og apper som Kidspiration/Inspira-
tion, Photostory 3.0, Poio og Bokstavlek (se nett-
sidene til Lesesenteret i Stavanger)
DAISY-fagbaker fra tredjeklasseniva, som kan
spilles av pa en datamaskin med innlest tale, der
eleven ser innholdsfortegnelser, overskrifter og
sidetall pa dataskjermen

Norsk lyd- og blindeskriftbibliotek (NLB), som
laner ut skjgnnlittereere lydbgker gratis til elever
som har vansker med & lese trykt tekst



Ved matematikkvansker

« intensive kurs for overleering av ferdigheter
» regelbok

« konkretiseringsmateriell

« nettressurser og apper for oppgving av
ferdigheter, f.eks. DragonBox Numbers,
Dragonbox Big Numbers og Quick Math

For a organisere hverdagen, stotte

hukommelse og gke forstaelsen av tid

« mapper pa PC: Bruk mapper, permer eller LMS
(Learning Management Systems) for & lage
digitale mapper.

- mobiltelefon med huskeliste

» timestokk

« aktivitetskalender — enten dagtavle pa vegg
eller digitale hjelpemidler som Handi Defy+
(Handikalender) eller andre apper og kalendere
pa& mobil som kan hjelpe eleven & organisere
hverdagen; se f.eks. Abilias nettside

 tankekartprogram

« virkemidler som bilder, video, tegning
eller lyd

Ved motoriske (dysgrafiske) vansker

- PC

» boker eleven kan skrive inn i

» bruk av Multiple Choice som prgveform o.l.

Avsluttende kommentar
Artikkelen bidrar med & gi leerere noen konkrete
handlemateriarbeidet med a tilpasse skole-
hverdagen for elever med ADHD. Mye av det som
beskrives, vil ogsa vaere nyttig for elever generelt.
Det er tenkt at leerer plukker det som passer for den
enkelte elev og seg selv; en slik individualisering
gir oftest best resultat. Tiltakene er bygget pa teori
og egen erfaring, og vi har valgt & vaere sparsomme
med referanser slik at tiltakene kommer tydelig
fram. Lesere som gnsker mer info, anbefales &
bruke referanselisten og anbefalt lesing.
Avslutningsvis vil vi minne om at det eleven
trenger mest av alt, er en autoritativ leerer med
stort hjerte og mye omsorg.

BJARTE SANNE er utdannet barne- og ungdoms-
psykiater og voksenpsykiater, og har en doktorgrad
i psykiatrisk epidemiologi. Hans viktigste faglide
interesseomrade de senere drene har vaert ADHD.

KIRSTEN FLATEN arbeider som dosent i spesial-
pedagogikk pa Hagskolen pé Vestlandet. Hun har
omfattende erfaring fra PPT og BUP. Hun er serlig
opptatt av psykisk helse, angst, normalitet og humor,
0g har publisert en rekke artikler og baker innenfor
disse temaene.

Det eleven trenger mest av alt,
er en autoritativ leerer med stort
hjerte og mye omsorg.
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| denne artikkelen far vi forst en redegjorelse for saksgang,
prioriteringer og arbeidsmater for ressursteamet. Deretter far vi
innsikt i erfaringer fra saker som teamet har veert involvert i
det farste halvaret ressursteamet har eksistert.

Skolene kan henvise til
ressursteamet hvis skolens

egne tiltak har blitt provd,
uten tilfredsstillende
resultater.

iStock | Getty Images Plus | Rawpixel



Ressursteam for arbeid med akutte
og alvorlige hendelser, og vedvarende
alvorlig problematferd i grunnskolen
| Sarpshorg

TEKST:

JANNICKE STRAND, ANETTE FJELD,
KAROLINE HILLER JOHANSEN OG TERJE OGDEN

essursteam for trygt skolemiljg» ble
opprettet etter et politisk vedtak om en
forsterket innsats mot vold og trusler ved
skolene i Sarpsborg kommune. Behovet
er stort, og oppvekstprofilen for Sarpsborg viser at
kommunen skdrer hayt pa flere risikofaktorer.

P4 11 av 14 omrader som omhandler levekar
og barnehage/skole, skarer Sarpsborg kommune
signifikant darligere enn landet som helhet (FHI,
2025). Dette innebarer blant annet at en stor
andel barn kommer fra familier med lav inntekt,
det er mange barnevernssaker, og en stor andel
unge er marginalisert med lave grunnskolepoeng
og lavere leseferdigheter enn sine jevnaldrende.
For & motvirke disse risikofaktorene satser Sarps-
borg kommune na pa et ressursteam som skal
bidra til 4 etablere forebyggende og kompensa-
toriske tiltak i skolen.

Malgruppen for ressursteamet
Malgruppen er ikke entydig definert, men omfatter
elever pa bade barne- og ungdomstrinnet. I doku-
mentene fra prosjektet omtales akutte og alvorlige
hendelser, men den videre vurderingen av proble-
mene overlates til det faglige skjgnnet i skolene og
PP-tjenesten, inkludert ressursteamet. Skolene kan
henvise til ressursteamet hvis skolens egne tiltak
har blitt prgvd uten tilfredsstillende resultater.
Nar skolene henviser til teamet, svarer de pa
folgende spgrsmal:
1. Hvaer det eleven gjgr som skaper problemer?
2. Hvor ofte forekommer problemet?
3. Hvor lenge varer problemet nar det
forekommer?
4. Hvaeralvorlighetsgraden av problemet
(lav-middels-hgy)?
5. Thvilke situasjoner eller ssmmenhenger
forekommer problemet?

Spesialpedagogikk — 0126
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Elevenes atferd omtales som utagerende og utford-
rende. Det er et gjennomgaende problem at skolen,
foreldrene og elevene selv kan vere dypt uenige
om hva som er problematisk, og hva de under-
liggende arsakene kan vere. Dermed forsterkes
kommunikasjons- og samarbeidskonflikter, som
er to av omradene ressursteamet bistar skolene
med. Oppgaven bestari a fa de ulike aktgrene til

a bli enige om hva problemet er, hvem det er et
problem for, og om de kan komme fram til en felles
situasjonsforstaelse.

Ressursteamet for et trygt skolemiljo
Ressursteamet bestar av fem personer med tverr-
faglig bakgrunn. De har utdanning som barne-
vernspedagog, laerer/lektor, fengselsbetjent og
spesialpedagog. De har sin erfaringsbakgrunn fra
barneskole, ungdomsskole og videregdende skole,
fra kriminalomsorgen og skoleledelse. De startet
opp 1. oktober 2024 med en méned intern opp-
leering med innfering i relevant lovverk, kommu-
nale rutiner, pedagogisk analyse, et trygt og godt
leeringsmiljg og radgivning. I denne fasen ble det
lagt vekt pa & skape en god forstdelse av muligheter
og begrensninger i skolenes handlingsrom.

Forstaelse av skolens oppdrag og rammebe-
tingelser har vist seg & veere avgjorende for 8 komme
iposisjon til & drive veiledning. Teamet har satt av
én dag per uke til drgfting, kompetanseheving og
informasjonsflyt med mer. I oppstartsfasen ble
ogsa informasjonsformidling prioritert for & gjgre
det nye tiltaket kjent i kommunen. Ressursteamet
formidler sine forventninger til skolene om hva de
skal ha prgvd for teamet inviteres inn, og samarbei-
det har som mal at skolen skal bygge kompetanse
for mestring av framtidige hendelser. Teamet skal
veere til stede pa skolene for a stgtte elever, ansatte
og ledelse og gi pedagogisk veiledning.

Samarbeid etableres etter behov mellom res-
sursteamet og andre instanser og tjenester i kom-
munen for 4 sikre koordinert innsats (bl.a. politi og
barnevern og den kommunale skolemyndigheten).
Teamet arbeider med saker som kan veere relatert
til alvorlig kriminalitet, rusmisbruk og psykiske
lidelser, selv om skolen ikke har hovedansvaret for
etablering av tiltaki slike saker.
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Etter informasjonsinnhentingen lages det deretter
en plan for hvordan skolen kan bidra i kontakt og
samarbeid med foreldre, PP-tjenesten, barneverns-
tjenesten (BVT), barne- og ungdomspsykiatrien
(BUP), skolehelsetjenesten, politiet og andre. Det
legges vekt pa a sikre god informasjonsflyt med
Kklare beslutningslinjer og prosedyrer i hver sak.
Tiltak og oppfelging skal dokumenteres skriftlig,
og det ma vaere klart hvem som er mottakere av
tiltakene. Det forutsettes ulike arbeidsmodeller

pa barne- og ungdomstrinn, og at disse tilpasses
elevenes alder, kjgnn og individuelle forutsetnin-
ger og behov.

Arbeidsmodell og henvendelser

Ressursteamet har tilhgrighet og base i PP-
tjenesten. Arbeidsmodellen er under utvikling
dette skoledret, men den tar utgangspunktien
tiltakskjedemodell der skolene i samarbeid med
PP-tjenesten og skolehelsetjenesten iverksetter
tiltak pa lavest mulig niva. Ressursteamet kobles pa
ved akutte og alvorlige hendelser eller vedvarende
alvorlig problematferd.

Retningslinjene for henvendelser

om akutte og alvorlige hendelser

Henvisninger til teamet kommer fra skolene i
Sarpsborg og prioriteres slik at de alvorligste

og akutte sakene kommer fgrst. Oppfolgingen
begrenses vanligvis til tre maneder, men kan
forlenges hvis teamet vurderer at mulighetene for
fortsatt positiv utvikling er til stede. I arbeidet med
akuttsaker avklarer teamet i samrad med skolen
hvilke behov som foreligger, og hvilke muligheter
som finnes for videre oppfelging. Inkluderende
tiltak og lgsninger prioriteres.

Rektor tar kontakt med koordinator i ressurs-
teamet pa telefon og gir en kort beskrivelse av situa-
sjonen. Hvis det ikke oppnas kontakt, sendes e-post
til teamet. Teamleder vurderer henvendelsen i sam-
arbeid med ledelsen i PPT og gir en rask tilbake-
melding til rektor om hvilken hjelp ressursteamet
kan tilby. Dette kan for eksempel veere oppmegte og
tilstedevaerelse pa skolen den pafglgende dagen,
bistand med dokumentasjon eller tiltak knyttet til
bade elev og ansatte.



A skape meningsfull aktivitet for elevene
bor veere det forste malet med
pedagogisk virksomhet.

Debrifing gjennomfores med alle som har deltatt
eller blitt bergrt av situasjonen, ofte i separate
samtaler med ansatte og elever. Debrifing er en
gruppesamtale om hendelsesforlgpet som finner
sted umiddelbart etter en dramatisk hendelse,
for eksempel en alvorlig konflikt eller utagering.
Debrifing gjor det mulig & bearbeide hendelsen
fornuftsmessig og folelsesmessig for a forebygge
negative psykiske senfglger hos de involverte og
bergrte (ref. Store norske leksikon).

Plan for oppfelging av akutte hendelser

I denne planen avklares det hvordan man skal
ivareta elever som er direkte bergrt av hendelsen,
enten som gjerningsperson eller offer. Det avklares
ogsa hvordan teamet skal arbeide nar flere elever er
involvert som voldsutevere (f.eks. i en gjeng) eller
ofre. Oppfplgingen kan omfatte en aktivitets- eller
handlingsplan (jf. opplaeringsloven) og en plan for
konflikthandtering (jf. Trygg konflikthindtering,
som beskrives senere i artikkelen).

Hvordan ivareta elev som har

utevd eller truet med vold?

Det lages en plan for oppfelging av hendelsen

som bestdr av én eller flere samtaler der eleven far
fortelle sin versjon av hendelsen uten avbrytelser
eller innvendinger. Deretter analyseres situasjonen
sammen med eleven med spgrsmal som: Hva var
foranledningen? Hva skjedde? Og: Hva kunne veert
gjort annerledes?

Det legges en plan for de neste dagene om hvordan
eleven kan vende tilbake til fellesskapet og mate
klassen, avklare behov for skjerming og alternative
aktiviteter. Aktivitetsplanen lages i samsvar med
retningslinjer fra oppleeringsloven. I arbeidet med
konflikthdndtering avklares omfang og innhold i
konflikt mellom elever, behovet for mekling, og
man vurderer elevenes vilje til lgsning. De tea-
mansatte vurderer ogsa behovet for a ridfore seg
med andre instanser og lager en plan for det videre
arbeidet.

Hvordan ivareta elever som er bergrt av hendelsen?
Elever som bergres av hendelsen, informeres og
involveres i en dialog som skal trygge dem. De
informeres om hvem de kan henvende seg til (f.eks.
helsesykepleier, sosialleerer og/eller miljgveileder).
Det vurderes ogsa om andre elever har behov for
en aktivitetsplan i samsvar med opplaringsloven.
Planen for det videre arbeidet kan omfatte klasse-
miljgutvikling og undervisning i sosiale ferdigheter
pa Kklasseniva, samt tiltak som bygger pa kartleg-
ging av klassens trivsel. Behovet for ytterligere
elevsamtaler vurderes, og ansatte som bergres av
hendelsen, blir ogsa ivaretatt.
Informasjonsbehovene er mange etter alvorlige
hendelser og ivaretas gjennom avklaring av hvem
som gir informasjon til hvem, og om hva, i den
enkelte sak. Her legges det spesielt vekt pa fore-
sattes situasjon og rolle, og at de ogsa far ngdven-
dig informasjon og oppfelging.
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Rektor bar sikre at elevens meninger
blir innhentet og tatt hensyn til nar tiltak
planlegges og evalueres.

Henvisning til ressursteamet om elever

med vedvarende alvorlig problematferd

Dette er saker der skolen har arbeidet i henhold
til tiltakskjedemodellen, og en kontaktperson
fra PPT har vert involvert i arbeidet med eleven.
Arbeidet har ikke fort frem, og eleven har ved-
varende eller eskalerende problematferd. Nar
PP-radgiverne og ressursteamet er samorganisert
og samlokalisert, gir det muligheter for interne
dreftinger, kompetanseheving og stgrre grad
av koordinert praksis.

Dersom PP-radgiver og ressursteamet, eventu-
eltisamarbeid med ledelse, er enige om at saken
er aktuell, henvises eleven til ressursteamet etter
vanlig prosedyre for henvisning til PPT. Disse elev-
ene er allerede godt kjent for PP-tjenesten, og flere
av dem er ogsa allerede henvist. I slike tilfeller inn-
henter skolen et muntlig samtykke fra foresatte om
at ressursteamet kan kobles inn i saken, og teamet
avtaler et oppstartsmgte med skolen.

Avklaring av forutsetninger for

samarbeid mellom ressursteam og skole
Avklaringen tar utgangspunkt i hva skolen har
gjort for & endre situasjonen til det bedre. Da bar
konkrete tiltak nevnes, det vil si hvem som har
gjennomfert dem, hvor lenge de har vart, og hva
resultatet ble. Det er for eksempel viktig & unnga
tiltak som allerede har vist seg a vaere uvirksomme.
Det er ogsa viktig at deltakerne fra skolen bidrar
med en kritisk analyse av forhold ved skolemiljg,
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elevbehandling og undervisning som kan ha
bidratt til at problemene har oppstatt, eller at
de vedlikeholdes.

I neste omgang avklares skoleledelsens rolle
og ansvar. Det er viktig at leerere og ansatte som
har veert involvert i alvorlige og akutte hendelser,
opplever at de far stgtte fra rektor og kolleger. Det
samme gjelder for elever som har veert involvert
eller bergrt. Aktiv deltakelse fra rektor vil si at ved-
kommende er bevisst pa sin viktige rolle som leder
og stgttespiller og sgrger for at resten av personalet
informeres og holdes oppdatert om hva som gjgres
isaken. Rektor bgr ogsa sikre at elevens meninger
blir innhentet og tatt hensyn til nar tiltak planleg-
ges og evalueres.

Skolens trinn-team deltar i problemlgsningen
og bor fa kontinuerlig oppdatering og veiledning
om hvilke tiltak som er virksomme, og hvilke
som ikke er det. Det lages ogsa en tiltaksplan som
beskriver «<hvem som gjgr hva», og tidsfrister for
gjennomfgring og evaluering. Teamet har ansvar
for 4 kontrollere at avtalte tiltak blir gjennomfert
og avsluttet til avtalt tid. Det er viktig at ingen
avslutter arbeidet med et tiltak for dette er avtalt
med de gvrig involverte.

Problembeskrivelse: Denne beskriver hva som
skaper eller utlgser problemer for eleven og/eller
skolen. Har problemet/problemene en forhistorie,
og hvem er involvert i situasjonen? Hvor ofte og
hvor lenge forekommer problemet/problemene?
Det vurderes om laereren kan mestre situasjonen/



lgse problemet uten assistanse, eller om det er
behov for en trygghetsplan som beskriver hvordan
leereren kan tilkalle umiddelbar assistanse.

Intervensjon: Det handler om a sette inn
akutte tiltak og om umiddelbar konfliktlgsning,
men ogsd om mer langsiktige tiltak for a sikre
varige endringer i elevens situasjon.

Malsetting og gjennomfgring: Det draftes og
avgjores hva som er realistiske mal og en realistisk
tidsramme. Hvis flere tiltak iverksettes, avgjores
det hvem som har ansvar for gjennomfgringen av
hvert tiltak. Det drgftes ogsa om skolen har ressur-
ser, kapasitet og kompetanse til 4 gjennomfere de
planlagte faglige og sosiale elevtiltakene.

Evaluering: Graden av maloppnéelse evalu-
eres pd en mate som er tilpasset det enkelte tiltak.
Individuelle mal kan veere skolefaglige prestasjo-
ner, gkt trivsel og bedre sosiale ferdigheter. De
kollektive malene kan handle om gkt inkludering,
bedre elevsamhold og bedre sosialt klasseklima.

Henvendelse til ressursteamet ved bortvisning
En av rektors formelle reaksjonsmuligheter i
alvorlige elevsaker handler ifglge oppleeringsloven
om bortvisning resten av skoledagen (barnetrinnet)
eller én—tre dager (ungdomstrinnet). Hvis bortvis-
ning er aktuelt, innhenter rektor muntlig samtykke
fra foresatte og journalfgrer dette. Deretter tar
rektor telefonkontakt med lederen av ressursteamet
og informerer om bortvisningen. Skolen ma fglge
«Rutine ved bruk av bortvisning etter brudd pa skole-
reglement», der det ma oppgis en kontaktperson fra
skolen som skal fglge opp stegene i rutinen.
Ressursteamet kan sammen med kontaktperso-
nen fra skolen lage avtaler for videre oppfelging og
samarbeid med elev og foreldre, blant annet med
hjemmebesgk.

Trygg konflikthandtering

Som en del av veiledningen av ansatte tilbyr ressurs-
teamet kurset «Trygg konflikthdndtering». Hen-
sikten er 4 trygge ansatte i det daglige mgtet med
elevene, med vekt pa forebygging og tiltak pa lavest
mulig inngrepsniva. Kurset er utviklet av ressurs-
teamet og retter sgkelyset pd hva som kan gjares

i forkant, underveis og etter en konfliktsituasjon.

I kurset gdr man gjennom lovverket, forebyggende
arbeid som planer og rutiner, konfliktdempende
kommunikasjon og trygge grep som kan brukes for
a skjerme elever eller bryte opp konfliktsituasjoner.
Kursene tilpasses den enkelte sak og de ansat-
tes behov. Ressursteamet erfarer at kursene i Trygg
konflikthdndtering i kombinasjon med veiledning
av personalet har hatt en god effekt. Malsettingen
er at de ansatte skal bli tryggere i arbeidshverdagen,
og at det blir lettere 4 sette inn gode tiltak, sam-
tidig som det skal bli mer forutsigbart for elev-
ene nar alle voksne har en felles tilnseerming til
konfliktsituasjoner.

Problematferd og behov for

assistanse ved skolene I Sarpshorg

I hgstsemesteret (1. oktober til 31. desember 2024)
hadde ressursteamet fem saker og én akuttsak. I
varsemesteret (1. februar til 28. april, 2025) hadde
de 19 aktive saker, og bistand til skoler i dtte akutte
saker. Ved utgangen av april 2025 hadde ressurs-
teamet ogsa bistatt skoler i fem bortvisningssaker.
PP-tjenesten har tilbudt bistand ved alle henven-
delser, enten fra PP-radgivere eller ressursteamet,
ut fra alvorlighetsgrad.

Etter forste halvar innhentet ressursteamet
informasjon fra kommunens seks ungdomsskoler
og 14 barneskoler om hvilke utfordringer de opp-
levde som mest krevende, hvilke omrader de hadde
behov for bistand til, og anslagsvis hvor mange
elever dette omfatter. Ifglge skolenes tilbakemel-
dinger anslo ungdomsskolene at de hadde behov
for ressursteamets bistand til 19 elever med gjen-
tagende utagerende atferd. P4 barnetrinnet ble det
anslatt at skolene gnsket bistand i arbeidet med 29
elever med gjentagende utagerende atferd. Det var
relativt store variasjoner i skolenes bistandsbehov,
som varierte fra null til fem elever pa barnetrinnet
og fra null til ti pd ungdomstrinnet.

Skolene ble bedt om 4 velge de mest utford-
rende omradene de gnsket bistand til. P4 tvers av
barne- og ungdomsskolene ble ulike former for
utagerende atferd oftest nevnt: «elever som uta-
gerer fysisk» (N = 11), «elever som truer med
vold» (N = 2) og «elever som gdelegger» (N = 1).
Fysisk utagering ble nevnt av to tredjedeler av
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barneskolene, og en tredjedel av ungdomsskolene.
Det tyder pa at utagerende atferd er vanligere blant
de yngste elevene, og at verbal utagering er vanli-
gere i ungdomsskolene. En tredjedel av ungdoms-
skolene nevnte at de hadde bistandsbehov knyttet
til trusler om vold.

Ellers nevnte skolene behov i forbindelse med
utagerende problematferd som: elever som er van-
skelige & integrere i klassen (N = 1), kompliserte
skolemiljgsaker (N = 1), elever med psykiske helse-
utfordringer (N = 1) og elever som ikke mgter pa
skolen (N = 1). To skoler meldte at de ikke hadde
behov for bistand fra ressursteamet, hvorav én
meldte om behov for flere ressurser til skolen.

Samlet svarte 10 av totalt 20 barne- og ung-
domsskoler at de sa langt har hatt samarbeid med
ressursteamet, og de ble bedt om a rangere den nyt-
teverdien av hjelpen de hadde fatt, pa en skala fra
1til 5, der 1 var «sveert lite nyttig» og 5 var «svaert
nyttig». Fire skoler svarte «5», tre skoler «4», og en
av skolene svarte «3». To skoler var i oppstartsfasen,
og det var derfor for tidlig i samarbeidet til 4 gi en
rangering. Det framgéar imidlertid ikke av tilbake-
meldingene om den enkelte skoles vurdering av
teamets nytte hadde noen sammenheng med hvor
mye kontakt og samarbeid de hadde hatt.

Oppsummering av arbeidet i teamet forste halvar
Teamets oppsummering handler om arbeidet med
a etablere et nytt team og ga opp veien for hvordan
teamet skal jobbe. Ved oppstart hadde ressurs-
teamet et klart mandat og noen retningslinjer for
prioriteringer og arbeidsméater, men ingen for-
héndsdefinert arbeidsmodell. Utviklingen av en
arbeidsmodell og rutiner har derfor veert overlatt
til teamet basert pa erfaringer fra de ulike sakene.
Teamet rapporterer at de ble tatt godt imot ved
skolene, men at noen ogsa var skeptiske i begynnel-
sen. Men teamet opplevde at de lyktes med & utvikle
et godt samarbeid rundt alle elevene de har hatt
saker pd. Et sentralt prinsipp har veert & mate skole-
nes behov og ta deres bekymringer pa alvor. Teamet
har vist stor respekt for de krevende arbeidsopp-
gavene noen laerere opplever & ha, og teamet har
veaert opptatt av & stgtte den enkelte der de er, og har
med stor ydmykhet gitt inn i rollen som veiledere.
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Blant suksessfaktorene inngar tilgjengelighet og
tilstedevaerelse. I oppstarten av sakene hadde team-
medlemmene observert mye og vert tilgjengelig
for bade ansatte og elevene. Det gjorde det mulig
araskt etablere sosiale relasjoner, skaffe seg god
oversikt over situasjonen og & komme raskt i gang
med veiledning og hensiktsmessige tiltak.

Relasjonsbygging har veert en prioritert opp-
gave for ressursteamet, og medlemmene har for-
sokt & etablere tillit og utveksle informasjon bade
til og mellom skolens ansatte, elever og foresatte.
Teamet har veert tilgjengelig for skoleledelsen og de
ansatte pa telefon og i personlige mgter. De ansatte
som jobber tettest med eleven, har fatt etablert en
trygghetskontakt i ressursteamet som de kan kon-
takte etter behov. Arbeidet for & styrke elevenes
relasjoner pa skolen har ogsa veart avgjerende fordi
flere av elevene har manglet trygge relasjoner til
medelever og/eller voksne. Selv om skolene har
hatt et velfungerende samarbeid med de foresatte,
sa har ressursteamet i et flertall av sakene bistatt
skolen underveis. Og i flere av sakene er det blitt
etablert en trygghetskontakt for foreldre pa samme
mate som for de ansatte.

Eksempler pa saker i farste halvar

Eksemplene nedenfor dokumenterer arbeidet som
nd erietableringsfasen, men de gir ingen detaljert
beskrivelse av sakene, planleggingen, tiltakene og
resultatene. Oversikten inneholder eksempler pa
saker som har blitt behandlet, men i form av korte
anonymiserte vignetter som stikkordsmessig gir en
beskrivelse av saker som teamet har arbeidet med.

Eksempel 1

Elev p4 6. trinn: Skolen hadde i en lang periode
jobbet med eleven i tiltakskjeden uten at situa-
sjonen var blitt bedre. Eleven utagerte ofte og
hadde ingen kontakt med jevnaldrende. Bortsett
fra to dager i uken ved en alternativ oppleerings-
arena tilbrakte eleven all sin tid pa et enetiltak
ved skolen. Det var vanskelige samarbeidsfor-
hold mellom foresatte og skolen.



Tiltakene som ble iverksatt, var: ukentlig tett
veiledning av personalet som jobbet med
eleven, hjelp til & utforme strukturerte planer
som timeplan|dagsplan/aktivitetsplan, bedre
samarbeid etter mgte med foresatte uten
skolen til stede og tett kontakt mellom team og
pedagog. Skoleledelsen ble videre veiledet i bruk
av lignende tiltak pa tilsvarende saker, med nye
rutiner og lik praksis i hdndtering av utagerende
atferd, innfeoring i praktisk mestring av utagering
samt mer lik praksis mellom den alternative
oppleeringsarenaen og skolen. Et felles langsiktig
mal var & fa eleven tilbake til klassen fgr som-
meren, samt gke det faglige innholdet.

Eksempel 2

Elev pa 3. trinn: Eleven ble henvist pa grunn av
utagerende, voldelig atferd og grov ordbruk.

I 30 av 49 dager hadde skolen registrert vold
mot ansatte eller elever.

Tiltak: Eleven ble fulgt opp i skolehverdagen av
en miljgveileder som arbeider tett med eleven.
Det ble lagt vekt pa strukturerte tiltak der den
voksne kunne reagere i forkant av den utage-
rende atferden. Foresatte ble kontaktet for §
samarbeide om regulering av elevens atferd, og
de deltok i tverretatlige mater for § samordne
elevrettede tiltak.

Eksempel 3

Elev pa 8. trinn: Eleven var daglig i konflikt med
medelever og voksne, ofte voldelig. Eleven
strevde med & regulere folelser. Klassemiljoet
var preget av uro, utrygghet, klikkdannelser og
mangel pa tydelige forventninger til elevene.
Observasjoner i klasserommet viste at leererne
hadde gode relasjoner til elevene, men regler og
rutiner ble ikke praktisert konsekvent i klassen.

Tiltak: Ukentlig veiledning ble gjennomfort i seks
uker med klassens to kontaktleerere,

miljoveileder og rektor. Vekten ble lagt pa rela-
sjonsarbeid og hvordan man kunne utarbeide og
folge opp tiltak. Individuelle veiledningssamtaler
ble giennomfgrt med leererne, og jevnlige

mgter ble holdt med rektor. Den ene eleven

ble bortvist fra skolen, og teamet fulgte opp
under bortvisningsperioden med samtaler med
eleven, skolen og de foresatte. Det ble opprettet
en trygghetskontakt i teamet, og gjennom
elevsamtalene ble det kartlagt hvilke forhold
som utlgste elevens problematferd.

Eksempel &

Elev 10. trinn: Eleven truet leerere og hadde
begétt flere tyverier. Eleven gikk i en ordinger
klasse, men hadde en miljgveileder tett pa mye
av tiden. Skolen gnsket eleven overfort til en
alternativ oppleeringsarena.

Tiltak: Ressursteamet anbefalte foreldrene
soke (foreldre)veiledning. Det ble iverksatt tiltak
for & strukturere elevens skolehverdag slik at hen
kunne handtere denne uten & utagere. Skolen
ordnet en praksisplass noen dager i uken. Eleven
har planer om 4 begynne pa videregdende skole
neste ar, og ressursteamet folger eleven over i
videregaende oppleering.

Eksempel 5

To elever pa forskjellige klassetrinn var i konflikt
med hverandre, og skolen gnsket bistand for &
unnga at saken eskalerte. Den ene eleven hadde
slatt og ble bortvist fra skolen. Mgtet med rektor
avdekket at ledelsen var usikker p& hvordan konf-
likten skulle hdndteres, siden elevene gikk pa ulike
klassetrinn. Rutinen for & handtere slike saker var
ikke etablert i en nyetablert ledergruppe.

Tiltak: Ressursteamet snakket med elevene
enkeltvis, for & f& fram deres syn pa saken. De
samtykket i & snakke sammen og sa seg enige
i at saken skulle legges dad fra begge parter.
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Elevene fikk klare meldinger om hva som ble
forventet av dem, og hva de kunne gjare hvis de
senere trengte hjelp. | en samtale med rektor
kom det fram noen bekymringer om den ene
elevens atferd, og teamet anbefalte at eleven
ble fulgt opp med samtaler, for eksempel med
helsesykepleier.

Eksempel 6 og 7 er tilbakemeldinger fra ledelsen

ved to skoler ressursteamet har samarbeidet med.

Eksempel 6

Elev 10. trinn: Dette eksempelet er hentet fra
varsemesteret 2025 og gjaldt en akutthenven-
delse fra en skole om en elev med eskalerende
uonsket atferd, blant annet vold og trusler om
vold mot ansatte. Henvisningen til ressurs-
teamet gikk gijennom skolens kontaktperson

i PP-tjenesten. Hjelpen fra ressursteamet ble
opplevd som en umiddelbar statte og hjelp i
en situasjon der skolen var usikker pa hva den
skulle gjare videre, og de hadde derfor behov for
noen som kunne se pa saken med andre gyne.

De skoleansatte mener at de kanskje kunne ha
lost saken selv, men bistanden fungerte fore-
byggende, ikke minst fordi ressursteamet kom
inn i saken pa rett tidspunkt. Skolen la vekt pé at
ressursteamet tok bekymringen pa alvor, og at
teamet fleksibelt bisto skolen samme dag som
henvendelsen kom. Ressursteamet var til stede
pa skolen i fire dager der de observerte, hadde
felles samtaler og veiledning med alle ansatte
som jobbet med eleven, og dessuten deltok i
samarbeidsmgte med skolen og foresatte.

Eksempel 7

Forebygging pa 5. trinn: En elev pa 5. trinn byttet
skole midt i skoledret og hadde en skolehistorikk
som forte til at den mottakende skolen bekym-
ret seg for elevens atferd. Rektor opplevde det
som viktig & kunne radfere seg med ressurs-
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teamet i forkant heller enn & matte «vente og
se» hva som skjedde nér eleven startet. Rektor
vurderte ressursteamets innsats som et viktig
bidrag i skolens forebyggende arbeid. | matet
med teamet fikk skolen bekreftelse, rad og vei-
ledning. Veiledningen ga skolen statte, men
utfordret den ogsa nar ressursteamet var uenig
i maten skolen hadde tenkt pa.

Fordi ressursteamet hadde mulighet til & obser-
vere eleven i skolemiljget, kunne det bekrefte
skolens vurderinger eller papeke at det var noe
skolen hadde oversett. Rektor ga uttrykk for at
skolene ofte opplevde 3 st alene i de vanskelig-
ste sakene. Ressursteamet hadde i denne saken
en forebyggende rolle gjennom & fungere som et
sikkerhetsnett, og kunne umiddelbart gripe inn
hvis atferdsproblemene eskalerte.

Oppsummert viser disse utvalgte eksemplene at
problembildet ofte var sammensatt og utfordrin-
gene mange. De illustrerer ogsa hvorfor det er
vanskelig 4 etablere en standardisert rutine eller
arbeidsmodell for ressursteamets arbeid. Deres
styrke synes a vaere at de ikke forbindes med & vaere
pa skolens, elevenes eller foreldrenes parti, og de
hadde tilgang til alle partene i sakene, inkludert
foreldre og rektor.

Ressursteamet deltok i konfliktlgsninger basert
pa observasjoner og samtaler, og de forsgkte &
bygge bro gjennom 4 foresla tiltak som alle kunne
akseptere. Ressursteamets styrke var at de var til-
gjengelige og kunne rykke ut pa kort varsel nar det
oppsto akutte hendelser. En svakhet ved omtalene
av sakene er at det mangler omtale av eksempler
pa tverretatlig kontakt og samarbeid, og innenfor
tidsrammen ble det vanskelig & si noe om de lang-
siktige resultatene for elevene og andre bergrte.

Diskusjon - erfaringer fra oppstartsaret
Hovedspgrsmalet i denne artikkelen har vaert om
modellen er gjennomferbar, sett fra teamets og sko-
lenes perspektiv, og om den oppfattes som nyttig

av elever og foreldre? Lar den seg implementere

ved skolene i Sarpsborg kommune pa en mate som



tilfredsstiller forventninger og behov hos oppdrags-
givere og bergrte personer? Siden det forelgpig ikke
er planlagt noen evaluering av forsgket, sa kan dette
beskrives som en «gjennomfgrbarhetsstudie» med
sporsmalet: «Virker modellen?» Og pa grunnlag av
informasjonen og erfaringene som er presentert
her, ma svaret pa det veere et ubetinget: «Ja!»

Ressursteamet bestar av fire faste stillinger
som ble opprettet og finansiert av Sarpsborg kom-
mune. En femte stilling har blitt lagt til av PP-
tjenesten, og kan omprioriteres etter behov. De
fem ansatte i teamet har flerfaglig kompetanse.
Teamets arbeidsmodell bygger pa positive rela-
sjoner og tilbakemeldinger fra skolene som teamet
samarbeider med. I tillegg har det ogsa vert en vel-
lykket koordinering av innsatsen fra de ansatte som
jobbet ved skolene. Teamet ga en positiv oppsum-
mering av egne erfaringer og kunne rapportere om
en jevn tilgang av saker. Det erfarte ogsa at skolene,
elevene og foreldrene var apne og mottakelige for
teamets vurderinger og forslag.

En begrensning ved oversikten/evalueringen
av dette tiltaket er at det i hovedsak bygger pa selv-
rapporteringer fra skoler og teamet selv. Og selv
om den ogsa inneholdt noen positive tilbakemel-
dinger fra foresatte og elever, sa kom de fleste
tilbakemeldingene fra forngyde skoler. En spgrre-
undersgkelse til skolene som ressursteamet hadde
samarbeidet med, ga en gjennomsnittlig vurdering
pa 4,38 av 5,0. Det var ogsa en skole som var mid-
dels forngyd, to skoler mente at det var for tidlig
a gjore seg opp en mening, en skole hadde ingen
behov, og en skole mente at ressursteamet slett
ikke var svaret pa deres utfordringer. Sistnevnte
har derfor ikke benyttet tilbudet om bistand.

Det er viktig & merke seg at nar skolene melder
om behov til ressursteamet, gjelder det som oftest
saker der skolens egne tiltak ikke har fort fram, og
som de derfor trenger ressursteamets assistanse til.
Skolenes samlede utfordringer og behov kan derfor
se annerledes ut hvis ogsa sakene som skolene selv
héandterte, ble inkludert.

Pa den positive siden har ressursteamet notert
at de ble godt mottatt ved skolene de hadde kontakt
med, og det ble etablert gode relasjoner til skole-
ledelse, ansatte og elever. Teamet har hjulpet

skolene med vanskelige saker og situasjoner, enten
disse har blitt beskrevet av skoleleder, laerer eller
andre ansatte. Sammen med skolens ansatte har de
gjennomgatt og gjennomdrgftet sakene og koordi-
nert innsatsen fra alle som jobber med den samme
eleven. De har ogsa skapt muligheter og bidratt til
kompetanseheving.

Blant de positive endringene inngar ogsa etab-
leringen av bedre samarbeidsrelasjoner mellom
skole og hjem. Enkelte skoler rapporterte ogsa
at de hadde avlyst planer om a overfgre elever til
en alternativ opplaeringsarena. I tillegg har noen
elever gitt uttrykk for at de har fatt det bedre pa
skolen etter at tiltak har blitt iverksatt. Ressurs-
teamet har ogsa registrert at noen skoler har tatti
bruk samarbeidsformen og tiltakene fra ressurs-
teamet i sitt eget elevarbeid.

Enkelte skoler har utdypet sine tilbakemeldin-
ger, og rektor ved én skole legger vekt pa teamets
rolleikriser, der de umiddelbart tar kontakt og
oppsegker skoler der det har oppstatt akutte situasjo-
ner. Teamet mgter alle involverte ansikt til ansikt
og lytter til deres versjon av historien, men bidrar
ogsa med egne observasjoner for 4 kunne avveie
ulike perspektiver. Teamet ber ogsa om foreldrenes
oppfatning av situasjonen og kontakter andre ved
skolen som har blitt bergrt av situasjonen.

Blant utfordringene har teamet arbeidet med
a holde oppmerksomheten pa de mest akutte og
alvorlige hendelsene, og dermed prioritere sakene
de ble opprettet for 4 bistd skolene med. Det viser
seg at skoler ofte har behov for hjelp pd mange
omrader, og ikke alle faller inn under ressurs-
teamets prioriterte oppgaver — for eksempel gene-
relt leeringsmiljgarbeid og konflikthandtering pa
lavt niva. Teamet har derfor veert mer forbeholden
nar det gjelder problemer knyttet til skolenes orga-
nisering og drift. Selv om slike temaer kan ha rele-
vans for saker som ressursteamet jobber med, ma
skolene selv finne lgsninger pa hvordan de best kan
organisere sittinterne stgttesystem, og koble pa
PP-tjenesten som ressurs for skolenes arbeid med
inkluderende leeringsmiljg.

En annen og relatert utfordring handler om
a avklare skolens forventninger til teamet i opp-
start av saker. Det kan vare vanskelig for teamet
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a avgjore hvor stor innsats saken krever, og hvilke
oppgaver skolene skal kunne ta seg av. Hvor mye en
kan forvente av skolene, avhenger mye av hvordan
skolen organiseres og ledes, og av kompetanse og
samarbeid blant skolens ansatte. For planer lages
og tiltak etableres, avklares derfor skolens forutset-
ninger for & lykkes, blant annet med hensyn til res-
surser, rutiner, struktur og kollektiv kompetanse.
Ressursteamet dekker alle grunnskolene i

Sarpsborg, og har derfor god oversikt over hva som

TERJE OGDEN er tilknyttet NUBU (Nasjonalt
utviklingssenter for barn og unge) som seniorforsker,
0g er utdannet leerer med embetseksamen i
pedagogikk fra UiO og doktorgrad i psykologi ved
UiB. Ogden har veert leerer og rektor i Osloskolen
(1971-1980) og ansatt ved Institutt for pedagogisk
psykologi ved UiB (1981-1986), Barnevernets
Utviklingssenter i Oslo (1986-1996) og senere
ved Atferdssenteret (1998-2003) og Nasjonalt
utviklingssenter for barn og unge (NUBU) som
forskningsdirektar (2003-2018).

foregar pa skolene. Samarbeidet med PP-tjenesten
har ogsa veert viktig for 4 unnga dobbeltarbeid, og
teamet folger med pa tvers av skoler og sgrger for
kontinuitet i oppfolging av elever. Teamet kan for
eksempel folge opp elever som bytter skole, eller
folge dem i overgangen mellom skoletrinn. Res-
sursteamet har ogsa kunnet bidra med & formidle
erfaringer og lgsninger innen og mellom skoler. I
tillegg til egen innsats bidrar teamet til 4 aktivisere
skolenes egen kompetanse og lgsningsforslag for
a skape en trygg og inkluderende skole.

ANETTE FJELD arbeider som virksomhetsleder
for PP-tjenesten i Sarpsborg kommune. Fjeld har
veert leder for PP-tjenesten i Moss, PP-radgiver
ved PP-tjenesten i Fredrikstad, fagkoordinator og
stedfortredende leder ved Vérli asylmottak for
enslige mindredrige asylsakere, leder for enslige
mindredrige flyktninger i Fredrikstad kommune
og spes.ped.koordinator ved Steinerskolen i
Fredrikstad. Hun har master i spesialpedagogikk
fra Canterbury Christ Church University,
bachelor i spesialpedagogikk fra Universitetet

i Oslo, sosialantropologi fra Kent University og
vernepleierutdanning fra Hagskolen i @stfold. Fjeld
har PP-lederutdanning fra SEPU ved Universitetet
i Innlandet.

«Ressursteamet for trygt skolemilje»

er opprettet etter et politisk vedtak i Sarpsborg
kommune. Teamet har fatt veiledning av senior-
forsker Terje Ogden ved NUBU pé oppdrag fra
Hagskolen i @stfold. Veiledningen er betalt med
midler fra Kompetanselaftet (som er et samarbeid
mellom OU-sektoren og kommunene for 8 styrke

KAROLINE HILLER JOHANSEN arbeider som
teamleder i PP-tjenesten i Sarpsborg kommune.
Hun har ansvar for PP-radgiverne innenfor skole, i
tillegg til ressursteamet. Johansen har arbeidet som
PP-radgiver i flere ulike kommuner far hun startet i
Sarpsborg, Hun har bachelor i pedagogikk og master
i spesialpedagogikk fra Universitetet i Lillehammer.

spesialpedagogikk og inkluderende praksis).

Ressursteamet i Sarpsborg bestar av:
« Christine Berglund-Schie

« Rita Kure Johansen

« Camilla Kristiansen

« Emma Jansson Solgard

« Jannicke Strand (koordinator)

JANNICKE STRAND arbeider som koordinator i
Ressursteam PPT i Sarpsborg kommune. Hun har
flere ars erfaring som kontaktleerer pa béde barne-
og ungdomsskoler i ulike kommuner, og har de
siste drene jobbet som avdelingsleder pa barne-
og ungdomsskole i Oslo og Rade kommune. Strand
har gatt lektorprogrammet pé Universitetet i Oslo,
0g har didaktisk master i religion og etikk, samt
videreutdanning i skoleledelse fra Bl Oslo.
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Denne artikkelen belyser ved hjelp av et case, og med utgangspunkt
i tre norske studier, hvordan barnehagen kan jobbe systematisk for
a styrke flerspraklige barnehagebarns ordforrad pa norsk.

«Hva betyr sortere?»

- systematisk arbeid med ordforrad
hos flerspraklige barnehagebarn

TEKST:

MIA C. HELLER, MAY-BRITT MONSRUD, JANNICKE KARLSEN,
MARIANNE KLEM OG HANNE NASS HJETLAND

Tiriltoppen barnehage har seks avdelinger hvor
mange av barna har norsk som andresprak. Det
er f4 ansatte i barnehagen som snakker barnas
morsmal. Barnehagen ansker & jobbe mer
systematisk for & styrke de flerspraklige barnas
ordforrad pé norsk. Personalet er usikre pa hvilke
ord det kan veere hensiktsmessig & fokusere p3,
hvor omfattende og intensivt sprakarbeidet bar
veere, og hvilket innhold det bgr ha. Barnehagen
onsker § stotte arbeidet sitt pa evidensbaserte
spraktiltak.
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dagens flerkulturelle barnehage er det mange

barn som har et annet morsmal enn norsk.

Flerspraklige barn er en heterogen gruppe nar

det kommer til sprakbruk og sprakferdigheter:
De veksler alle mellom & bruke ulike sprak, men det
varierer i hvilken grad de bruker morsmal, i hvil-
ken grad de bruker norsk, hva som er hovedspraket
deres, og om de ogsa benytter andre sprak. Felles
for denne gruppen er at sprakbruken eriendring
og tilpasses de behovene som barnet til enhver tid
har (Bratlie mfl., 2025; Grosjean, 2024).

Den store variasjonen i spraklige erfaringer
som flerspraklige barn har pa flere sprak sam-
menlignet med enspraklige barn, gjenspeiles i
sprakferdighetene, og spesielt i ordforradet. Ord-
forradsferdigheter er kontekstavhengig og naert
knyttet til de ulike erfaringene som det enkelte
barnet har. Flerspraklige barn ma dele tiden sin
mellom flere sprik, og de kan derfor ha et magrere
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Flerspraklige barn er en
heterogen gruppe nar det

kommer til sprakbruk
og sprakferdigheter.
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ordforrad pa hvert av sprakene (Gross mfl., 2014;
Monsrud mfl., 2019). I en norsk barnehagekon-
tekst kan et magert ordforrdd pa norsk begrense
mulighetene til sosial deltagelse, til 4 uttrykke
behov og til & tilegne seg kunnskap sammenlig-
net med de barna som har fatt en relativt ensidig
eksponering for norsk hele livet. Et magert ord-
forrad pa norsk i barnehagealder kan dessuten
ha negative konsekvenser for lesing og skolefag-
lig utvikling i en skole som tar utgangspunkt i en
enspraklig norm.

Fra amerikanske studier vet vi at et godt sprak-
miljg i barnehagen styrker andrespraksferdig-
hetene (Dickinson & Tabors, 2001; Walker mfl.,
2020). Mange norske barnehager har et godt og
stimulerende sprakmiljg. Pa tross av dette vil
mange flerspraklige barn, som har kortere og
mindre eksponering for norsk sammenlignet med
enspraklige, ikke oppna ordforradsferdigheter pa
et niva som er tilstrekkelig for kunnskapstilegnelse
for skolestart.

Barn leerer mange ord av seg selv i naturlige
settinger, men det er likevel en myte at flersprak-
lige barn raskt tilegner seg et nytt sprak bare ved
4 veere i et sprakmiljg (Grosjean, 2010). Det kan
talang tid & utvikle et andresprak, spesielt kan til-
egnelsen av gode og solide ordforradsferdigheter
veere krevende (Farnia & Geva, 2011; Paradis & Jia,
2017). Ved & arbeide mélrettet for 4 styrke ord-
forradet pa norsk kan flerspraklige barn bli bedre
rustet til 8 mote barnehagens og etter hvert sko-
lens norskspraklige krav. Med dette som bakteppe
gnsker vi & belyse hvordan systematikk og gkt
intensitet i sprakarbeidet kan bidra til & styrke fler-
spraklige barns ordforradsutvikling i barnehagen.

Innenfor en norsk barnehagekontekst er det
mindre vanlig 4 folge pedagogiske programmer i
arbeidet med barns sprakutvikling (i motsetning til
i USA, blant annet) (Hagen, 2017). Det er likevel en
del metoder, prinsipper, strategier og aktiviteter
fra internasjonal forskning som er prgvd ut i norske
studier, og som kan tilpasses en norsk barnehage-
praksis. For a synliggjore hvordan forskningsfunn
kan tilpasses det daglige ordforradsarbeidet i en
norsk barnehage, vil vi bruke Tiriltoppen barnehage
som eksempel.

2 8 Spesialpedagogikk — 0126

Hva er ordforrad, og hvordan utvikles ordkunnskap?
Ordforrad danner grunnlaget for barns sprakutvik-
ling og leering. Barnehagebarns ordforrad utvikles
inaturlige situasjoner og meningsfulle sammen-
henger gjennom samspill, samtaler og ulike lek-
baserte aktiviteter. Erfaringene barna tilegner seg
gjennom disse samspillene, er med pa & utvide
kunnskapen de har, parallelt med at ordforradet
gker. A kunne et ord innebzrer & ha kjennskap til
ordets «lydpakke»: 4 kunne gjenkjenne og benevne
ordet. Antall ord som barn har kjennskap til pa
dette nivaet, omtales ofte som ordforradsbredde.
A kunne et ord innebeerer videre 4 forsta begrepet
«bak» ordet. Ordlaering er en krevende prosess
bade for barn og voksne.

Gjentatte erfaringer med ordet gir flere assosi-
asjoner. Det vil gi mer kunnskap om hvordan ord
er tematisk og kategorisk relatert til hverandre,
kunnskap om spraklyder og bgyningsformer,
hvilke situasjoner ordet vanligvis hgrer hjemmei,
samt hvordan ord kan endre betydning ut ifra kon-
tekst (Golden, 2022). Det gker bade sannsynlig-
heten for at vi har laget gode nok knagger til
hente ordene opp igjen, og muligheten for &
systematisere og kategorisere ord i nettverk.

Det 4 kunne et ord er ikke enten eller. Barn kan
forsta delvis eller ha en snever forstaelse av ord. I
noen tilfeller kan ordet gjenkjennes i «lydpakken»
uten at barnet egentlig forstar hva ordet betyr.

I andre tilfeller vet barnet hva ordet betyr, men
kommer ikke pa selve ordet. For a tydeliggjgre vari-
asjoneneidet  kunne et ord er det i utdannings-
forskningen vanlig 4 kategorisere ordkunnskap i tre
nivder, slik som i figur 1 (Beck & McKeown, 2007).

Pa det forste nivaet er de dagligdagse ordene
som mat, bil, sko, sol, kropp, spise og ga. Ordene
kjennetegnes ved at de er konkrete, enkle 4 forsta
og danner grunnlaget for videre sprakutvikling.
Niva 1-ordene har ofte tydelige referanser til virke-
ligheten (katt, hoppe), og de tilegnes ofte i natur-
lige samspill med andre barn og voksne.

P4 det andre nivaet finner vi de akademiske
ordene. Dette er ofte abstrakte og mer avan-
serte ord som brukes i bgker og instruksjoner, og
ansees a veere viktig for leering og utvikling. Niva
2-ordene er vanligvis tverrfaglige (for eksempel



FIGUR1 Tredeling av ordkunnskap (basert pa Beck & McKeown, 2007).
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fagord
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ordene forklare, sammenligne, beskrive), de kan
ha doble betydninger ut ifra konteksten ordene
opptrer i (for eksempel ordene lgfte, huske og
rose), og brukes for & tydeliggjare eller nyansere
det man gnsker & formidle. Barn trenger & leere
akademiske ord for & videreutvikle ordforradet sitt,
noe som igjen bidrar til gkt forstaelse av tekster og
evne til & uttrykke mer komplekse ideer, tanker og
folelser. De akademiske ordene tilegnes sjelden av
seg selv, og er ord barn trenger direkte forklarin-
ger pa. I barnehagealder mgter barn ofte akade-
miske ord gjennom hgytlesning og samtaler som
gar utover «her-og-na-situasjonen».

Det tredje og siste nivaet er de fagspesifikke
ordene. Dette er lavfrekvente ord som vanligvis er
direkte knyttet til fagtemaer, og som ofte forklares
som en del av en introduksjon eller gjennomgang
av et tema (for eksempel fagordene elektrisitet,
vanndamp og fotosyntese). I likhet med de akade-
miske ordene er barn avhengig av 4 fa de fagspesi-
fikke ordene forklart for & knytte ordet til tidligere
erfaringer og kunnskap.

ordkunnskap hos flerspraklige barn

Hos flerspraklige barn er det viktig a vaere opp-
merksom pa at ordkunnskapen barna har pa hvert
sprak, bade kan vere forskjellig og til dels over-
lappende. Variasjonene i ordforradene kan blant
annet forklares ut ifra hvilke ord barna eksponeres
for i kontekster hvor morsmalet benyttes, sam-
menlignet med kontekster hvor norsk er mest
fremtredende. Barna kan for eksempel ha et storre
ordforrad innenfor spesifikke temaer som de har
leert hjemme, sammenlignet med det barna har
leert i barnehagen, og omvendt.

Forskjellene i ordforrad kan ogsa sees i sam-
menheng med at barn noen ganger kategoriserer
ord annerledes pa morsmalet enn pa norsk ut ifra
hva som er hgyfrekvente og familizere ord pa hvert
av sprikene (Pena mfl., 2002). Ordforradene kan
ogsd overlappe. Det handler pa den ene siden om
at barna kan begrepet (selve dybdekunnskapen)
pa begge sprakene, men at de ikke vet hva ordet
(lydpakken) heter pa et av sprakene. For eksem-
pel kan barna kjenne begrepet kleer, men ikke vite
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hva lydpakken er pa norsk. Pa den andre siden kan
det veere at barna har hert et ord mange ganger og
leert selve lydpakken pa flere sprak, men ikke har
tilstrekkelig kunnskap og erfaringer til & forklare
begrepet bak ordet (ordforrddsdybden).

Det er ikke ngdvendigvis det samme forholdet
mellom ord og begrep pa ulike sprak. Et begrep
som uttrykkes med ett enkelt ord pa ett sprak, kan
for eksempel ha flere ord for det samme begrepet
eller en annen formulering pa et annet sprak. Dette
skyldes bade forskjeller i spraklige strukturer og
kulturelle kontekster. Et eksempel er begrepet
kamel, som har én betegnelse pa norsk og cirka
14 betegnelser pa somali (Boyesen, 1999).

Evidenshaserte metoder, prinsipper og strategier
som fremmer ordforradsutvikling i barnehagen

Tiriltoppen barnehage ansker 4 jobbe evidens-
basert og mer systematisk med ordforrad.

De har valgt sprak som sitt satsingsomrade i
arsplanen. | sprakarbeidet leggder de vekt pa tre
tilneerminger: sprakleker, inkluderende sprak-
fellesskap og sang og musikk. | &rsplanen er et av
malene innenfor sprak og kommunikasjon 8 oke
de ansattes bevissthet om ordforradsutvikling,
s de kan veere gode sprakmodeller for barna
ved & lese baker, bruke nye ord, sanger, rim og
regler. Under planleggingsdagene i barnehagen
kom det frem at personalet gnsket at det ble
utarbeidet noen felles, overordnede rammer
som synliggjor hvordan de voksne kan styrke
sprakmiljgene vtterligere. For & lykkes med
denne tilnsermingen gnsket de & se nsermere
pa evidensbaserte metoder, prinsipper og
strategier for ordleering.

Forskning viser til to ulike metoder for ordlaering —
indirekte og direkte ordleering (Marulis & Neuman,
2010). Den indirekte ordleeringen styrker farst og
fremst ordforradsbredden ved at barn eksponeres
for nye ord i ulike, naturlige kontekster. Dette

kan for eksempel veere & lytte til historier som blir
lest, se en video eller hgre nye ord bli presentert
isosiale ssmmenhenger, samtaler, sanger eller
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fritidsaktiviteter. Indirekte ordleering er den

mest brukte metoden for ordforradslering i bade
barnehagen og skolen (Neuman, 2011). Selv om
mange barn profitterer pad indirekte ordlering,

er det samtidig ikke alltid tilstrekkelig for & utvide
ordforrddsdybden. Det er blant annet fordi forut-
setningen for a dra nytte av en indirekte ordleering
er at barnet har et solid repertoar av ord, men ogsa
siden akademiske ord og fagspesifikke ord som
oftest krever forklaringer for 4 knytte sammenhen-
ger mellom det nye ordet og barnas bakgrunns-
kunnskaper og erfaringer.

Den direkte ordlaeringen baserer seg pa model-
lering og stillasbygging for 4 utvikle barnas ordfor-
rad. Oppmerksomheten rettes mot ords menings-
innhold og definisjoner, hvor barn gis mange
muligheter til 4 hgre, gve pa og 4 tilegne seg ny
kunnskap om ordene med stgtte av voksne og
jevnaldrende barn pa tvers av aktiviteter og situa-
sjoner (Coyne mfl., 2019). Ifglge Stahl & Nagy
(2006) er det tre overordnede prinsipper for direkte
ordleering.

Det forste prinsippet innebaerer a gi defini-
sjons- og kontekstrelatert informasjon om ordenes
betydning. Det kan innebzere & utvide ordkunnska-
pen gjennom 4 finne synonymer og antonymer,
lage egenformulerte definisjoner, gi eksempler
samt diskutere likheter og forskjeller mellom det
nye ordet og relaterte ord. Aktiv deltakelse er det
andre prinsippet og handler om 4 involvere barna
— for eksempel ved a utforske relasjoner og sam-
menhenger mellom det nye ordet og knytte det
til barnas bakgrunnskunnskaper. Det tredje prin-
sippet legger vekt pa 4 gi barna meningsfull infor-
masjon om ord pa tvers av kontekster som for
eksempel tverrfaglige temaer, turer, ordleker og
diskusjoner.

I tillegg til de tre prinsippene for direkte ord-
leering er det noen evidensbaserte strategier som er
effektive i & fremme ordkunnskap hos barnehage-
barn, slik som dialogisk boklesing, barnevennlige
definisjoner, kontekstuell stgtte, bruk av kom-
plekse setningsstrukturer i dialogene og a invitere
barna til utvidede samtaler som gar utover den
umiddelbare her-og-né-konteksten (Grifen-
hagen mfl., 2017). Dialogisk boklesing er en form



Selv om mange barn profitterer pa indirekte
ordleering, er det samtidig ikke alltid
tilstrekkelig for 4 utvide ordforradsdybden.

for hoytlesning hvor hensikten er & stimulere og
oppfordre barna til samtaler om innholdet gjen-
nom a legge vekt pa ordforklaringer, relasjoner
mellom ord og bruk av bildestgtte. Ved a invitere
barnainnien mer utdypende samtale om bokas
innhold bidrar den voksne til & skape sammen-
henger mellom barnas kunnskap om temaet,
knytte nye relasjoner mellom ord og pa den maten
gke barnas nysgjerrighet om ord.

Barnevennlige definisjoner er en annen strategi
som handler om hvordan den voksne tilpasser,
men ogsd utdyper ords betydning. Det innebeerer at
man i tillegg til selve definisjonen gir barn informa-
sjon om kategorien ordet hgrer til, ordets funksjon
og hva som er synonymer og antonymer til ordet.
P4 denne méten stgtter den voksne barnet med
a utvide dybdeforstielsen av ordet. Kontekstuell
stgtte er en tredje strategi som fremmer ordforrads-
utviklingen, fordi ord leeres, tolkes og generali-
seres ut ifra situasjonene de opptreri. Nar barn
deltar i samtaler med voksne og andre barn, far de
muligheter til & observere sprak i bruk og forsta
hvordan ordene benyttes og kan endre mening ut
fra hva slags kontekst ordene er en del av.

Den fjerde strategien handler om & bruke kom-
plekse setningsstrukturer i samtaler med barn.
Ordforradsutviklingen er neert forbundet med
den grammatiske utviklingen, fordi et rikt ordfor-
rad gjor det mulig & forstd og bruke mer avanserte
grammatiske strukturer. Samtidig kan det a fa pre-
sentert ord i en setning gi den ngdvendige kon-
tekstuelle stgtten barnet trenger for a forsta et ord
eller utdype kunnskapen det har om ordet. Nar

barn blir eksponert for varierte setningsstrukturer
med ulik kompleksitet, bidrar det til 3 styrke bade
ordforradet og de grammatiske ferdighetene.
Utvidede samtaler er en strategi hvor den voksne
gjennom 4 stgtte og folge opp barnas initiativ
legger til rette for lengre samtalesekvenser.

Ut ifra barnas bidrag og interesse kan den
voksne invitere barna inn i samtaler som gar utover
her-og-na-situasjonen og inn i den dekontekstuali-
serte verdenen. Disse samtalene kjennetegnes ved
at den voksne utdyper barnas spraklige repertoar
ved a fglge opp barnas responser, skape reflek-
sjoner over tidligere eller fremtidige situasjoner
og folelser, lage historier sammen samt stille apne
spegrsmal. Dette bidrar til at barna leerer & bruke et
mer komplekst sprak.

For & konkretisere hvordan de evidensbaserte
metodene, prinsippene og strategiene kan trekkes
inn i det daglige ordforradsarbeidet i barnehagen,
skal vi se neermere pa tre norske barnehagestudier
med flerspraklige barn (Grever mfl., 2020; Naess
mfl., under arbeid; Rogde mfl., 2016). En av
hovedkomponentene i det systematiske sprakar-
beidet i disse studiene er 4 styrke barnas ordforrad
gjennom planlagte og gjentatte sprakaktiviteter.
Alle de tre pedagogiske oppleggene bygger pa en
felles forstdelse om at sprak leeres gjennom inter-
aksjon med andre, og at spraket brukes aktivt
i meningsfulle kontekster — et perspektivsom
vifinner igjen i Rammeplanen for barnehagen
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Gjennom felles aktiviteter som heytlesing,
temabasert lek og samtaler om opplevelser gis
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barna anledning til 4 bruke og utforske nye ord i
praksis. For eksempel kan barnehagen jobbe med
ordet underspke i flere sammenhenger: Forst intro-
duseres ordet under hgytlesing av en bok hvor
karakterene undersgker noe, deretter gjentas det i
rollelek der barna leker forskere eller detektiver,
og til slutt brukes det i en konkret aktivitet, som a
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TABELL1 Oversikt over innholdet i studiene.

Studie Alder

Grover 3-54r
mfl.

(2020)

Neess 4-5 4r
mfl.
(under

arbeid)

Rogde 5&r
mifl.
(2016)
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Hvem

Flerspréklige
barn

Barnehage-
lerer

Flerspraklige
barn

Barnehage-
lerer

Flerspraklige
barn

Barnehage-
lerer

spor og forklarer.
Hva Hvordan
(innhold og aktiviteter) (systematikk og

- Dialogisk boklesing (15 fysiske baker
knyttet til temaene 4 reise og hare
til, 4 leve sammen og finne lasninger,
4 veere meg med folelsene mine, og
pa savannen i Afrika).

- Fokusord

- Ordforklaringer

- Perspektivtaking

- Narrativer

- Konkrete og abstrakte sparsmal

- Tematisk lek

- Visuell statte

- App

- Dialogisk boklesing (12 digitale baker
knyttet til temaene vaere sammen
08 baerekraftig utvikling)

- Fokusord

- Ordforklaringer

- Narrativer

- Konkrete og abstrakte sparsmél

- Gjenfortelling

- Leker og spill

- Visuell statte

- Dialogisk boklesing
(Karsten og Petra-bgker)
- Fokusord
- Ordforklaringer
- Konkrete[abstrakte sparsmél
- Setningshbygging
- Visuell statte

organisering)

Ferdig materiell og
et hefte med forslag
til ordforklaringer og
aktiviteter.

De to forste av tre
gkter kunne inkludere
hele gruppen. Den
tredje akten inklud-
erte kun barna som
deltok i prosjektet.

Ferdig materiell
og veileder til hver
aktivitet.

De tre forste av fire
okter i sméa grupper
med to til fire barn.
Den fjerde gkten med
hele avdelingen.

Ferdig materiell og
manus.

To gkter i mindre grup-
per og en individuell
gkt.

utforske naturmaterialer med forstgrrelsesglass.
P4 denne maten forankres nye ord i ulike konteks-
ter og gir barna flere muligheter til & forstd og ta i
bruk ordenei egne ytringer. Barna fungerer ogsa
som gjensidige spraklige stillas for hverandre gjen-
nom felles oppgaver og lek, hvor de lytter, hermer,

Nar
(intensitet
0g mengde)

3 okter

(ca. 14 min
per bok)
ukentlig over
16 uker.

4 gkter
(ca.10-15
min per gkt)
ukentlig over
12 uker.

3 akter
ukentlig
(totalt ca.
100 min)
over 18 uker.



Barnehagelareren er et viktig supplerende stillas i
denne prosessen — bade som sprakmodell, samtale-
partner og aktiv tilrettelegger for et sprakrikt miljg
(Vygotsky, 1978; Wood mfl., 1976; Tomasello,
2003). Dette kan for eksempel innebaere at den
voksne setter ord pa barnas handlinger:
«Du undersgker mauren med forstgrrelsesglasset
—hva ser du?», eller folger opp barnets ytring med
utdypende sprak: «Ja, mauren har antenner — det er
de den bruker for a fgle og lukte.»

De tre pedagogiske oppleggene (se tabell 1
for mer informasjon) tar alle utgangspunkt i hgyt-
lesing av bildebgker som hovedaktivitet i det syste-
matiske sprakarbeidet. Dialogisk boklesing brukes
som strategi. Et annet viktig fellestrekk er valg av
ord. De tre studiene legger vekt pa niva 2-ord, altsa
akademiske ord. I to av studiene ble slike ord iden-
tifisert ved & ta utgangspunkt i barnebgker. I den
tredje studien tok man utgangspunkt i Ramme-
planens temaer «vare sammen» og «baerekraftig
utvikling» for & velge ut sentrale ord og begreper
som sortere og vokse. Disse ordene ble sa brukt
bade iboklesing, i lek og i samtaler gjennom uka
for & skape gjenkjennelse og utvidet forstaelse
hos barna.

Mengde, intensitet og systematikk

i ordforradsarbeidet

Evidensbasert sprakarbeid bygger i stor grad pé to

hovedkomponenter: effektive strategier og til-

strekkelig eksponering. Den forste komponenten

handler om valg av pedagogiske strategier som har

vist seg effektive i & fremme flerspraklige barneha-

gebarns ordforrad. Tiriltoppen barnehage bruker

for eksempel hgytlesing som en sentral strategi i

sprakstimuleringen, mens de tre forskningsstudi-

ene legger vekt pa dialogisk boklesing (se tabell 1).
Den andre komponenten handler om ekspo-

nering, hvor mengde, intensitet og systematikk

er avgjgrende i videreutviklingen av barns ordfor-

rad (Bleses mfl., 2018; Marulis & Neuman, 2010).

Mengde viser til hvor ofte barna mgter et nytt

ord, og i hvor mange ulike situasjoner det repete-

res. Nar barn blir eksponert for de samme ordene

i ulike kontekster, som under hgytlesing, i leken

ogidaglige rutiner, gker sjansen for at ordene

internaliseres, noe som gir muligheten til & utvikle
en dypere og mer nyansert forstaelse. Intensitet
handler om hvor mye tid som faktisk settes av til
sprakrelaterte aktiviteter.

Nar samtaler, rim og regler, sang, temaba-
sert lek og boklesing far en tydelig plass i hverda-
gen, gir det barna flere muligheter til & hgre, bruke
og forsta nye ord. Systematikk handler om hvorvidt
sprakarbeidet er planlagt og strukturert. Dersom
barnehagen har faste gkter med tydelige mal, foku-
sord og tilrettelagte aktiviteter, fir barna en mer
konsistent og malrettet sprakstimulering over tid.
For eksempel kan barnehagen jobbe med spesifikke
ord over flere uker stgttet av visuelle hjelpemidler
og materiell som gjentas i ulike aktiviteter.

Forskning viser at det er betydelige variasjo-
ner i hvor omfattende og intensivt det systematiske
sprakarbeidet i barnehagen er. I en systematisk
review av Hjetland mfl. (2023) var den gjennom-
snittlige tiden som ble brukt pa spraktiltak i studi-
ene, pa 80 minutter i uken, med en spredning fra
24 til 120 minutter. For flerspraklige barn kan lite
spraklig eksponering i barnehagen forsterke alle-
rede eksisterende spraklige forskjeller. Det under-
streker betydningen av at barnehager arbeider
systematisk og malrettet med sprak, slik at alle
barn far tilgang til den stgtten de trenger for &
utvikle et rikt og funksjonelt ordforrad.

Hva kan vi l2ere av de intensive, systematiske
og stringente forskningsprogrammene som
kan overfores til praksis?

For & fremme flerspraklige barns ordforrads-
utvikling ensket Tiriltoppen barnehage & inte-
grere bade direkte og indirekte tilnserminger, for
pa den maten & legge til rette for et mer syste-
matisk sprakarbeid. Barnehagen la vekt pa at de
voksne skulle veere gode rollemodeller for barna,
blant annet ved & introdusere nye ord gjennom
sprakleker, rim og regler, sang og musikk. De
ansatte var ogsa opptatt av 8 utnytte hverdags-
situasjoner aktivt til sprakstimulering, selv om de
ogsa til dels hadde ulike perspektiver pa hva de
la i systematisk sprakarbeid.
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Tiriltoppen barnehages helhetlige tilnseerming til
systematisk sprakarbeid samsvarer med forsknin-
gen, som fremhever at bade direkte og indirekte
metoder er ngdvendige for a stotte barns sprak-
og begrepsutvikling (Marulis & Neuman, 2010).
Direkte sprakarbeid i barnehagen kjennetegnes
gjerne av malrettede aktiviteter med spraki fokus,
som temabaserte samlinger, bruk av fokusord og
voksenstyrte samtaler. De voksne deltar aktivt
i barnas sprakutvikling ved 4 veere bevisste og
engasjerte rollemodeller, noe som gker mengden
spraklige erfaringer. Barna introduseres for nye
temaer, ord og begreper gjennom samtaler og
ulike aktiviteter. I det indirekte sprakarbeidet
leerer barna mange nye ord gjennom daglige
aktiviteter som maltider, padkledning og rydding.
Barna blir dermed eksponert for et bredt spekter
av ord i meningsfulle og konkrete situasjoner.
Denne typen indirekte sprakarbeid er serlig
verdifullt for flerspraklige barn, fordi det bygger
pa naturlige samspill og kobler nye ord til barnas
egne erfaringer. P4 denne maten bidrar hverda-
gen ibarnehagen til a skape et sprakrikt miljo
hvor leering skjer kontinuerlig og i samhandling.
Likevel viser bade forskning og erfaringer fra
praksis at mengde, intensitet og systematikk er
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avgjorende faktorer for effektiv sprakstimulering,
serlig for barn som leerer norsk som andresprak
(Bleses mfl., 2018; Marulis & Neuman, 2010). I
de tre forskningsstudiene vektlegges strukturerte
gkter med fast innhold, gjerne gjennomfprt tre til
fem ganger i uka over lengre tid. Slike gkter er ofte
planlagt med tydelige leeringsmal, repetisjon av
ord og en progresjon tilpasset barnas niva. I mot-
setning til dette baserer Tiriltoppen barnehage seg
istorre grad pa d integrere sprakstimulering i dag-
lige situasjoner. Dette er en verdifull tilnerming
som gir mange muligheter for naturlig leering,
men personalet uttrykker ogsa at det kan vaere
utfordrende & sikre den ngdvendige systematikken
ien travel barnehagehverdag. Dette aktualiserer
behovet for bade fleksibilitet og struktur i planleg-
gingen av sprakarbeidet.

Bruken av bildebgker stir sentralt i bade
forskningen og Tiriltoppens praksis. Bgker gir et
rikt utgangspunkt for samtaler, undring og inn-
leering av nye ord. Forskningsstudiene vektlegger
serlig dialogisk boklesing, en metode der barna
aktivt deltarilesingen gjennom spgrsmal, sam-
tale og refleksjon. Denne tilneermingen frem-
mer bade sprakforstielse og begrepslaering, og
knytter lesing tett til barnas egne erfaringer. Den

iStock | Getty Images Plus | LightFieldStudios



.. det kan veere hensiktsmessig
a ogsa byggde pa barnas
forstesprakkompetanse.

voksne inkluderer barna ved for eksempel 4 stille
apne spegrsmal («Hva handler boka om?», «<Hvem er
dette?»), kommentere handlingen («Hva tror dere
skjer na?») eller knytte innholdet til barnas egne
erfaringer («Har dere opplevd at noe blir borte, slik
som Rasmus gjorde i boka?»). Tiriltoppen benyt-
ter hgytlesing av bildebgker aktivt, men ofte uten
en fast metode. Det gir rom for spontanitet og til-
pasning under lesingen, men uten ngdvendigvis

a inkludere interaktive elementer slik som dialo-
gisk boklesing gjgr. En slik strategi er ogsa verdi-
full, men kan mangle de samme mulighetene for
aktiv deltakelse og spraklig interaksjon som dialo-
gisk boklesing inviterer til.

Et annet sentralt moment i det direkte arbei-
det med ordforrdd er valg av ord og hvordan
ordene blir forklart. I de forskningsbaserte opp-
leggene jobbes det systematisk med fokusord —
akademiske ord som repeteres, forklares og brukes
i ulike sammenhenger for & fremme forstdelse og
generalisering av ordkunnskap. For flerspraklige
barn er det viktig at disse ordene visualiseres, til-
passes barnas spraklige niva og interessefelt, og
at samtalene inviterer til deltakelse og refleksjon.
Samtidig er det variasjoner i flerspraklige barns
sprakkompetanse, noe som kan gjgre det utfor-
drende a velge ut ord til det konkrete og intensive
sprakarbeidet.

Tiriltoppen barnehage kjenner igjen utfordrin-
gen med a velge egnede ord for denne typen arbeid.
En mulig lgsning er 4 kombinere nivé 1-ord (konk-
rete og kjente ord) med nivé 2-ord (mer abstrakte,
men nyttige ord i skolekontekster) i oppstarten, for
a sikre at barna har det ngdvendige sprakgrunn-

laget og strategiene de trenger for & videreutvikle
ordforradet sitt pd norsk. Ved & erstatte kjente ord
ibgker med mer avanserte begreper, som a bruke
ordet underspke i stedet for se i en av bgkene om
Karsten og Petra, skapes assosiasjoner og begreps-
forstaelse som bygger videre pa barnas eksiste-
rende kunnskap.

Til sist bgr det nevnes at det kan vaere hen-
siktsmessig & ogsa bygge pa barnas fgrstesprak-
kompetanse. Tiriltoppen har lite tilgang pa
morsmalsbrukere av barnas ulike morsmal i ansatt-
gruppen, men Grgver og kollegaer (2020) fant at
det var positivt for ordforradet pa bade forste- og
andrespraket 4 lese de samme bgkene hjemme pa
morsmal som de som ble lest i barnehagen.

Oppsummert viser bade forskningen og erfa-
ringene fra Tiriltoppen at et effektivt sprakarbeid
for flerspréaklige barn krever en bevisst kombina-
sjon av direkte og indirekte tilneerminger, tydelig
planlegging og refleksjon rundt ordvalg samt vari-
erte, engasjerende aktiviteter. Et balansert sprak-
arbeid preges av voksne som er tilstedevaerende,
Iyttende og spraklig aktive i alle situasjoner — og
som gir barna rikelige muligheter til & bruke, hore
og forsta spraket i meningsfulle sammenhenger.

Avslutning

I barnehagen kan det veere krevende for de
voksne a skape og opprettholde gode dialoger i
mete med flerspraklige barn som er i ferd med

a leere norsk. Dette kan fgre til at flerspraklige
barn eksponeres for mindre sprakrike samtaler
enn enspraklige (Aarts mfl., 2016; Karlsen mfl.,
2019). For & statte flerspraklige barnehagebarns
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ordforradsutvikling pa andrespraket er det avgjg-
rende at sprakarbeidet tilpasses barnas spraklige
forutsetninger og gir mening for barna. Selv om
det er utviklet forskningsbaserte pedagogiske
opplegg til bruk i barnehagen, kan det likevel veere
krevende & gjennomfgre et slikt tiltak i en travel
barnehagehverdag.

Et mer realistisk alternativ kan vare 4 integrere
metoder, prinsipper og strategier fra slike opplegg i
barnehagens eksisterende praksis. Det innebaerer &
styrke systematikk, mengde og intensitet i sprakar-
beidet uten 4 métte starte helt pa nytt (se tabell 2
for eksempel pa refleksjon rundt egen praksis).

TABELL 2 Hvordan stotter du barns ordleering i hverdagen?

«Stopp opp og reflekter»

- Hvordan integrerer du ordleering i de daglige aktivite-
tene og rutinene i barnehagen?

- Hvor mye tid bruker du daglig pa direkte ordlzering?

- Hva kjennetegner méten du forklarer ord pa til barna?

- Hvilke metoder, prinsipper og strategier bruker du
for 4 gjare ordleering engasjerende og meningsfull for
barna?

3 6 Spesialpedagogikk — 0126

For Tiriltoppen barnehage, som bruker hoyt-
lesing som en sentral strategi i sprakarbeidet, kan
dette for eksempel bety a lage en enkel huskeliste
for boklesing for a sikre struktur, systematikk,
mengde, intensitet og kontinuitet i de spraklige
interaksjonene (slik som i tabell 3 med akronymet
ORDBROER). Nir evidensbaserte metoder kombi-
neres med barnehagens egne planer, rutiner

og temaer, gker sannsynligheten for at sprak-
arbeidet blir gjennomfort jevnlig — og at det gir
effekt. Pa sikt kan tilnermingene innlemmes
ibarnehagens helhetlige arbeid med sprak

og ordforrad.

TABELL 3 ORDBROER - direkte arbeid med ordforrad
ved bruk av dialogisk boklesing (Heller, 2025).

ORDBROER

O - Ordforrad: systematisk arbeid med direkte
ordforréd.

R - Relevante fokusord: Finn tre til seks relevante,
akademiske ord (fokusord) som barna skal leere
fra hver bildebok.

D - Definisjoner: Bruk en ordbok for & finne betyd-
ningen av hvert fokusord. Tilpass definisjonene slik
at de bade blir mer barnevennlige og er tilpasset
barnas spraklige forutsetninger.

B - Bildebgker: Velg bildebgker med akademisk
ordforrad og bruk dialogisk boklesing som strategi.

R - Rekkefolge: Planlegg rekkefalgen du vil leere bort
fokusordene til barna i ved 4 lese bildebgkene
flere ganger.

O - Opplevelser og aktiviteter: Leer barna hva fokus-
ordene betyr, ved 8 bruke bildekort, sparsmal som
gjenkaller ordet, rollespill, leker, spill etc. for & gi
barna flere eksponeringer for ordet.

E - Engasjerende samtaler: Planlegg mater som bidrar
til & gke barnas bevissthet om fokusordene og
nysgjerrighet overfor andre akademiske ord.

R - Refleksjon: Barna fér statte til 4 tenke havt, stille
sparsmal og undre seg sammen med andre.
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INNSTIKK

Gi barn egentid!

Hvorfor egentid er viktig — ogsé for de barna og
elevene som har krav pé individuell tilrettelegging.

TEKST:
KARSTEN S. GUNDERSEN, SPESIALPEDAGOG PA BERG SKOLE
OG PODKASTVERT FOR SPESIALPEDAGOGENS HJ@RNE

eg snakket nylig med en kollega pa skolen om det 4 gi elever

som har krav pd individuell tilrettelegging, rom for egentid.

For de elevene det gjelder, som har behov tettere oppfelging av

voksne, sa kan man spgrre seg; hvor mye egentid far de og vet
de hva dette er?

Vi har alle behov for egentid — for 4 lade, slappe av og fa litt puste-
rom, uten a bli stilt krav til. Vi trenger a gjgre egenvalgte aktiviteter
som gir energi og overskudd. De fleste av oss regulerer og kommunise-
rer dette pd egen hdnd. Men er vi voksne gode nok til  registrere og gi
alle barn og unge rom for dette? Eller er oppmerksomheten vari sa stor
grad stilt inn pa at barn og unges hverdag skal organiseres og aktivi-
seres, slik at vi ikke gir dem muligheten til & puste med magen, senke
skuldrene og pusle med egne aktiviteter?

Hvis vi kan stille oss disse spgrsmalene om «normaltfungerende
barn»; hva da med barn som har behov for tettere oppfelging? Noen av
disse barna har en si hgy voksentetthet rundt seg at den eneste tiden de
er alene, er nar de sover. Det skal sies; hvis et barn har behov for denne
graden av voksentetthet, sd er det gode grunner for det. Men i dette;
blir egentiden for dette barnet ivaretatt godt nok? Blir dette barnets
stemme ivaretatt godt nok?

A £a sin stemme hert, & bli forstatt og & fa en positiv opplevelse av
det & ha egentid; det bidrar til & styrke individets helse. Da ma vi som
jobber tett pd barn og unge med ulike vansker og funksjonsvariasjoner
vaere lydhgre, slik at vi forstar deres kommunikasjonsform. For det er
bare slik vi kan oppfange deres stemme, og ogsa gi disse elevene rom
og muligheter for egentid.
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Det kan veere utfordrende a skille mellom behovet for individuelt
tilrettelagt oppleering og behovet for sserskilt sprakopplaering.

| denne artikkelen drgftes det om screeningdtesten Setningsminne
kan veere et velegnet supplement til Utdanningsdirektoratets
kartleggingsprove for 8 kartlegge norskspraklig kompetanse.

Kartlegging av behov for
saerskilt sprakopplaering

TEKST:
MAY-BRITT MONSRUD OG ANETTE ANDRESEN

et & kunne norsk «godt nok» kan veare
vanskelig 4 avgjore. En drsak kan vaere
at det er komplisert a skille mellom et
andresprak i utvikling og utviklings-
messige sprakforstyrrelser (DLD). I begge tilfeller
vil sprakferdighetene kunne kjennetegnes av lite
ordforrad, usikre bgyningsformer og feil i set-
ningsoppbygging. Sprakferdighetene kan ogsa
vaere mer usikre enn forventet ut fra alder.

Der usikre sprakferdigheter skyldes en szerlig
vanske med sprak og ikke lite eksponering, vil det
vaere behov for individuelt tilrettelagt oppleering
etter paragraf 11-6, mens der usikre andrespraks-
ferdigheter skyldes manglende eksponering for
norsk, er det relevant  tilby seerskilt sprakoppleae-
ring. Det er komplisert & vurdere om et andresprak
i utvikling er «godt nok» til & folge den vanlige
undervisningen. Det & kunne norsk «godt nok» til
a folge den vanlige undervisningen betyr at eleven
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ikke lenger har krav pa enkeltvedtak om saerskilt
sprakoppleering (Utdanningsdirektoratet, 2024).

I denne eksplorative studien undersegker vi
hvorvidt screeningtesten Setningsminne (Ottem &
Frost, 2005) kan vaere et mulig supplement til kart-
legging av norskspraklig kompetanse ved bruk av
kartleggingsverktgyet til Utdanningsdirektoratet
(Utdanningsdirektoratet, 2024). Vi gnsket & under-
sgke om Setningsminne kan bidra til

1. Aaidentifisere elever med behov for saerskilt
sprakopplering og

2. aidentifisere fremgang i norskspraklige
ferdigheter.

Bakgrunnen for undersokelsen

Andelen barn og unge som har et annet hjemme-
sprak enn skolespraket, og far oppleering pa et
andresprik, er gkende internasjonalt (OECD,
2020). Den prosentvise andelen barn og unge
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Det kan vaere komplisert 3 skille mellom
et andresprak i utvikling og utviklingsmessige
sprakforstyrrelser (DLD).

med innvandrerbakgrunn (innvandrere og norsk-
fadte med innvandrerforeldre) gkte ogsa i Norge,
fra 11 prosenti 2010 til 18,4 prosenti 2020

(SSB, 2023).

Elevgruppen med innvandrerbakgrunn i Norge
er en svaert heterogen gruppe, bade med hensyn
til botid, sprakbruksmenstre i familiene, hvor
lenge de har vert eksponert for ulike sprak, sprak-
ferdigheter pd to eller flere sprak samt sosiogko-
nomiske forhold (SSB, 2023; Rydland & Grever,
2021; Bratlie mfl., 2025). Det er forskjeller bade i
ordforradsferdigheter, leseforstaelse og leeringsut-
bytte mellom flerspraklige og enspraklige pa grup-
peniva (August mfl., 2005; August & Shanahan,
2008; Geva & Wiener, 2014; Lervag & Aukrust,
2010; Melby-Lervag & Lervag, 2014). Slike for-
skjeller kan forklares bade av mangel pa sammen-
heng mellom spraklige forutsetninger og opp-
leering som gjennomfores pa et andresprak,
og av mangel pa eksponering for andrespraket
ibarnehage og skole.

Den store variasjonen i eksponering for
andrespraket medfgrer ogsé at norskferdighetene
ikke er normalfordelte i den flerspraklige gruppen,
og gruppeforskjellene kan «maskere» store indi-
viduelle forskjeller i sprakferdigheter. Dermed er
det problematisk 4 utvikle normer for andrespraket
iden flerspraklige elevgruppen.

Svakere sosiogkonomiske betingelser er ogsa
en faktor som kan predikere risiko for svakere
sprakferdigheter ssmmenlignet med barn og unge
med bedre levekar (Blom mfl., 2014; Engel de
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Abreu mfl., 2012; Hammer mfl., 2014; Vagh mfl.,
2009). I en kronikk i Aftenposten 5. mars 2024
kommer det for eksempel frem at leseferdighetene
til de tidringene som kommer fra hjem med faerrest
hjemmeressurser for leering, ligger nesten to ar bak
deres jevnaldrende i norsk skole (Wagner & Strand,
2024). Ogsa i Norge vokser mange med flersprak-
lig bakgrunn opp i omgivelser med svakere sosio-
gkonomiske betingelser enn majoritetselever. En
nylig publisert rapport viste at 50 prosent av fattige
barn vokser opp i flerspriklige familier (Epeland &
Normann, 2021).

Opplaering av barn og unge med flerspraklig
bakgrunn, hva med lovverket?

Elever som ikke kan norsk godt nok til & fglge den
vanlige opplaeringen, har rett til seerskilt sprakopp-
leering. I oppleeringsloven, 2024, §3-6 star det at:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn
norsk og samisk har rett til saerskild sprakopplae-
ring til dei kan norsk godt nok til a felgje den
vanlege oppleeringa. Serskild sprakoppleering
skal omfatta forsterka oppleering i norsk og, om
det trengs, morsmalsopplaering, tospraklig opp-
leering i fag eller begge delar.

I tillegg heter det at: «<KKommunen skal jamleg
vurdere om ein elev som har vedtak om saerskild
sprakopplering kan norsk godt nok til & fglgje den
vanlege oppleaeringa.» Ved behov kan saerskilt sprak-
oppleering ogsa innebaere tospraklig fagopplaering
og morsmalsopplering.



En kartlegging mé dermed ivareta flere oppgaver.
For det fgrste ma den vurdere norskspraklige ferdig-
heter, for det andre skal den vurdere om sprakkom-
petanseninorsk er av en slik karakter at det fortsatt
er behov for tiltak, og for det tredje vurdere nar
eleven er klar til & delta i ordineer opplaering. Det

er derfor naerliggende a tenke at det er behov for
mer enn ett verktgy i vurderingen. Til forskjell fra
enkeltvedtak om individuelt tilrettelagt oppleering
stiller ikke opplaeringsloven krav til at enkeltvedtak i
seerskilt sprakopplering skal fattes av en uavhengig
sakkyndig instans. Det er her skoleleder (skoleeier/
skoleleder/rektor) som er sakkyndig instans.

Det er ofte stor variasjon i skolenes kunnskap
om kartlegging og om andrespraksutvikling. I en
nylig gjennomfert undersgkelse kom det frem at
flere leerere selv folte behov for mer kompetanse pa
dette feltet, og de hadde ogsa behov for mer kompe-
tanse for & kunne gjennomfore kartlegging ved a
benytte Utdanningsdirektoratets nye kartleggings-
verktgy (Ledding mfl., 2024). Dette imgtekommes
nd gjennom bade veiledningsfilmer og annen opp-
leering. Utdanningsdirektoratets nye kartleggings-
verktgy anbefales implementert i alle kommuner,
men det varierer mellom kommunene i hvilken
grad dette blir gjort.

Utdanningsdirektoratets nye kartleggingsverktay
- kartlegging av norskspraklige ferdigheter
Utdanningsdirektoratets nye kartleggingsverktay
er utviklet til bruk for leerere for & folge den enkelte
elevs utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2024).
Verktgyet skal bidra til & operasjonalisere hva det
vil si a kunne norsk godt nok til a felge den vanlige
undervisningen. Det skal dermed hjelpe leererne
med a avgjgre om en elev trenger sarskilt sprakopp-
leering eller ikke. Verktgyet skal brukes i kartlegging
av ulike ferdigheter som er relevante for & mestre
skolefaget norsk og andre fag i norsk skole, ikke
bare spraklige ferdigheter, og det skal ogsa kunne
bidra til & gi grunnlag for tilrettelegging av opp-
leering, samt a evaluere norskspraklig fremgang.
Verktgyet er utviklet for 2.—4. trinn, 5.-7.
trinn og 8.—10. trinn. Det er tre mestringsnivaer
innenfor hvert ferdighetsomrade som kartlegges,
nemlig niva 1, 2 og 3. Ifglge NAFO (2024) er eleven

klar til & fglge den vanlige undervisningen ndr ved-
kommende mestrer ferdighetene pa niva 3 i kart-
leggingsverktgyet. Samtidig understrekes det at en
elev kan veere pa niva 3 pa noen sprakomrader, og
samtidig veere pa niva 2 pa andre omrader, sa det
ma utvises skjgnn i tolkning av resultatene. Det er
ogsa viktig & huske at selv om en elev mestrer niva
3 uten stgtte, sa kan vedkommende ha behov for
stotte for & mestre den ordineere opplaeringen.
Dette er komplisert & vurdere, og Utdannings-
direktoratet understreker at den som kartlegger,
ber ha kompetanse i norsk som andrespréik (Utdan-
ningsdirektoratet, 2024). Kartleggingsverktgyet
inneholder ogsa en samtaleguide for mottakssam-
tale, og resultatene fra kartleggingen skal ses i
sammenheng med denne. Ifglge Utdanningsetaten
(2023) er informasjon fra den samtalen et viktig
grunnlag bade for oppleeringen og kartleggingen.
Ifolge Oslo kommune (Utdanningsetaten,
2023, s. 7) er ferdighetsomradene og beskrivelsene
i Utdanningsdirektoratets prgve «fundert i teori
og forskning om andresprékslering og ikke i en
enspraklighets- og innfgdthetsnorm». De mener
derfor at Utdanningsdirektoratets prgve ikke maler
elevenes ferdigheter ut fra hva majoritetsspraklige
elever mestrer, men ut fra kriterier for god andre-
spraksutvikling.

Hvordan male sprakferdigheter nar

det ikke finnes normerte verktey?

Som nevnt er skillet mellom behov for individuelt
tilrettelagt oppleering og behov for seerskilt sprak-
oppleering saerlig komplisert. En av arsakene til
dette er at det har vist seg utfordrende a utvikle
og normere tester for flerspraklige barn og unge,
gitt den store variasjonen i sprakferdigheter bade
pa forstesprdk/hjemmesprak og andrespraket
norsk innenfor den flerspraklige elevgruppen
(Monsrud, 2022).

Sprak 6—16 er utviklet for & fange opp mulig
bekymring for sprakferdigheter blant enspraklige
elever, og skal bidra til 4 identifisere barn og
unge med behov for videre kartlegging av mulige
utviklingsmessige sprakforstyrrelser (DLD).
Setningsminne er en av testene i screeningtester
Sprak 6—16 (Ottem & Frost, 2005).
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Setningsminne er en anerkjent klinisk marker

som har vist seg & kunne bidra til 4 skille mellom
barn og unge med og uten utviklingsmessige
sprakforstyrrelser (DLD). Flere studier av Setnings-
minne har vist at testen er en bred kartlegging av
sprak, hvor vokabular, grammatikk og fonologisk
korttidsminne inngar (Klem mfl., 2015; Pratt
mfl., 2021). En studie fra norsk kontekst som
undersgkte et stort utvalg flerspraklige elever i
aldersgruppen 6—13 ar (N = 546), fant at Setnings-
minne kan bidra til & identifisere variasjon i sprak-
ferdigheter, og dermed ogsa identifisere elever
med svake sprakferdigheter pd bAde morsmal

og andrespréiket norsk (Monsrud mfl., 2022).
Setningsminne har derfor vist seg a vaere en
sensitiv spraktest.

Setningsminne kan ikke identifisere hvilke
spraklige delferdigheter som er usikre, men kan
identifisere at usikre sprakferdigheter forekommer,
og kan derfor bidra med informasjon om at det er
behov for sarskilt sprakoppleering eller en naer-
mere vurdering av arsak til svak skar eller mangel
pa utvikling. Setningsminne er spesielt krevende for
flerspraklige, fordi det kreves at alle de ulike sprak-
lige omrddene ma mestres for 4 oppna skar.

I denne eksplorative studien undersgkes det
om Setningsminne er egnet til 4 identifisere fler-
spraklige elever med behov for saerskilt sprak-
opplering, og om dette verktgyet dermed kan
supplere Utdanningsdirektoratets kartleggings-
verktgy i grunnleggende norsk.

Kan Setningsminne identifisere

norskspraklige ferdigheter?

Sprékferdigheter er ikke direkte observerbare,
og for a kunne studere sprakferdigheter kreves
indirekte observasjonsmetoder. Malemetodene
bor vaere begrunnet i teori, og det bgr kunne be-
grunnes hvorvidt de undersgker den virkeligheten
de er konstruert for 4 beskrive og undersgke. En
grunnforutsetning er at de som blir testet, har
hatt samme mulighet som andre til 4 tilegne seg
det som etterspgrres og méles i testen (American
Educational Research Association, American
Psychological Association & National Council on
Measurement in Education, 2014).
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Utvalg med flerspraklig bakgrunn er ikke en enhet-
lig gruppe og vil i ulik grad veere pavirket av de
komplekse forholdene som kan pavirke forste- og
andresprakferdighetene. Dermed har de ogsa ulike
forutsetninger for det som etterspgrres i en slik test
som Setningsminne, som er utviklet og normert i
en enspraklig norsk kontekst.

En sentral faktori den klassiske testteorien er
knyttet til stabilitet og malefeil — at den poeng-
summen en person far, ville veert den samme om
testingen fant sted pa en annen dag eller med for-
skjellige testere. Systematiske malefeil eri forste
rekke knyttet til paliteligheten til malingene i form
av reliabilitet. Reliabilitet gir informasjon om hvor
stabilt méleinstrumentet er, og hvor reproduser-
bare funnene er (malesikkerhet). Reliabilitet er en
forutsetning for validitet, og kartleggingsresultater
er ikke valide uten  veere reliable (Kleven & Hjarde-
maal, 2018).

Setningsminne pa norsk er prgvd ut for fler-
spraklige elever i norsk kontekst, fordi det var
viktig & undersgke om testen kan veere en verdi-
full screeningtest. Resultater derfra viste at relia-
biliteten for Setningsminne styrkes av to forhold;
det er en styrke for reliabiliteten at utvalgene viser
progresjon i skar ved gkende alder. Reliabiliteten
styrkes ogsa ved at prosentandelen som mestrer
oppgavene, synker ved testenes progresjon. Det
er dermed liten sannsynlighet for at elevene ville
klare en senere oppgave om de ikke har mestret de
siste av dem som er gitt.

Studien

En skole med hgy andel flerspraklige elever som
allerede benyttet Utdanningsdirektoratets kart-
leggingsprove, gnsket a benytte Setningsminne
som supplement til ordineer kartlegging. Malset-
tingen med utprgvingen var a undersgke fglgende
forskningsspgrsmal:

1. Kan Setningsminne bidra til & identifisere
elever med behov for seerskilt
sprakoppleering?

2. Kan Setningsminne bidra til 4 identifisere
fremgang i norskspraklige ferdigheter?



Deltesten Setningsminne bestar
av 16 setninger med gkende
vanskegrad og kompleksitet.

Metode

Maleinstrument|kartleggingsverktay

Setningsminne fra Sprdk 6—16 bestar av 16 set-
ninger med gkende vanskegrad og kompleksitet.
Setningen leses hgyt av testleder, og den som

blir testet, gjentar setningen. Dersom setningen
gjentas ngyaktig og uten feil, skdres setningen med
1 poeng. En eller flere utelatelser eller feil fgrer til
at oppgaven skares som feil (0).

Utvalg
Utvalget er fra en skole i et levekarsutsatt omrade
pa det sentrale @stlandet hvor mellom 60 og 70
prosent av elevene har flerspraklig bakgrunn.
Mange av disse er vurdert & ha behov for «saerskild
sprakoppleering», og Setningsminne er prgvd ut
pa tre ulike malepunkter:

e November 2022: 29 elever

e Mars 2023: 83 elever

e Mars 2024: 67 elever

26 elever er kartlagt pa tre maletidspunkter.

Det flerspraklige utvalget fra denne skolen, her-
etter kalt prosjektskolen, sammenlignes med to
andre utvalg: ett flerspréklig utvalg (n = 656)
som ble kartlagt med Setningsminne i forbindelse
med et prosjekt i regi av Utdanningsdirektoratet
(Monsrud mfl., 2022), og normeringsutvalget
(n=754) fra Sprak 6—16 i aldersgruppen 6—12 ar
(Ottem & Frost, 2005).

Prosedyrer

Testlederne var leererne til elevene som inngar i
utvalget pa prosjektskolen, og flere testledere var
involvert i kartleggingen av elevene. Det ble derfor
lagt arbeid i & etablere en ensartet kartleggings-
prosedyre gjennom veiledning og presise prose-
dyrer for gjennomfering av testene. Skarings-
prosedyrene er relativt enkle med skar O eller 1.
Kartleggingen ble gjennomfgrt individuelt i et stille
rom pa skolen og av leerere som elevene kjente.
Kartleggingen tok cirka 5 minutter per elev.

Etiske betraktninger

Studien er ikke meldt til SIKT, da vi ikke samler inn
personidentifiserende opplysninger, men kun ano-
nymiserte skarer pa gruppeniva samt eksempler

pa skaringsprofiler ved hjelp av skdringsngkler.
Setningsminne-testen ble gjennomfert som del av
skolens praksis, og som et supplement til Utdan-
ningsdirektoratets kartleggingsprgve. Vi kjenner
kun klassetrinnet til elevene og har ikke samlet inn
navn eller annen identifiserende informasjon.

Resultater

Analyser

Setningsminne skires med 1 poeng for hver riktig
setning som eleven klarer & gjengi korrekt. En eller
flere utelatelser eller feil gir skar 0. Maksimums-
skar er 13, og hgyeste oppnadde skar for elever

i prosjektskolen er 9. Det er brukt deskriptive
analyser i SPSS (one sample t test).
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Forskningsspgrsmal 1:

Kan Setningsminne bidra til 8 identifisere elever
med behov for sgerskilt sprakoppleering?

Elever som ble kartlagt med Setningsminne pa
prosjektskolen, ble valgt ut fordi de, ut fra skolens
vurdering og resultater fra kartlegging ved bruk av
Utdanningsdirektoratets kartleggingsprgve, hadde
behov for sarskilt sprakopplering. Skolen gnsket
imidlertid et supplement til denne prgven da de var
usikre pd om vurderingene av behov for saerskilt
sprakoppleering var tilstrekkelig presise. I tabell 1

blir skar for de tre malepunktene fra prosjektskolen
samt skér for de to sammenligningsgruppene (fler-
spraklig utvalg n = 656 og norsk normeringsutvalg
n = 754) presentert.

Tabell 1 viser, som forventet ut fra tiden det
tar & utvikle norskspréklige ferdigheter pa samme
niva som enspraklige norske elever, at elevene i
prosjektskolen skarer markant svakere enn det
norske normeringsutvalget i Sprak 6—16. Tabell 1
viser ogsa at elever fra den aktuelle skolen skaret
svakere enn gjennomsnittet i den flerspraklige
sammenligningsgruppen.

Maksimumsskaren i tabellen viser ogsa at flere
elever fordelt pa ulike klassetrinn og maletidspunkt

TABELL1 Raskarer, n, standardavvik, spredning i skar og klassetrinn for prosjektskolen og de to sammenligningsgruppene.

Aldersgruppe Prosjektskole Prosjektskole
november 2022 mars 2023
(n=29) (n=83)
2.trinn 3,2 (sd=19)
2-7
(n=6)
3.trinn 2,7(sd =1,0) 3.1(sd =1,6)
1-4 1-8
(n=7) (n=21)
4, trinn 3,0 (sd =1,6) 42 (sd=17)
1-5 1-7
(n=4) (n=15)
5.trinn 2,6 (sd=0,7) 3,7(sd=12)
2-4 2-6
(n=8) (n=15)
6. trinn 2,0(sd=0,8) 47 (sd = 2,5)
1-3 1-9
(n=4) (n=15)
7.trinn 3,5(sd =1,6) 4,3 (sd=2,3)
2-6 1-7
(n=6) (n=11)
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Prosjektskole Flerspraklig Norske normer
mars 2024 utvalg (n =754)

(n =67) (n=656)

2,8 (sd =0,5) 37(sd=19) 6,5(sd=2.2)
2-3 1-9 2-13

(n=4) (n=151) (n=118)

3,6 (sd=17) 47 (sd=2,33) 6.9 (sd=27)
1-7 1-10 1-15

(n=18) (n=90) (n=162)
3,8(sd=198) 4,5 (sd =1,8) 78 (sd=24)
1-8 2-9 3-14

(n=11) (n=96) (n=108)
4.7(sd =1,6) 59 (sd =2,3) 8.8 (sd=26)
2= 1-1 2-16

(n=12) (n=113) (n=132)

4,6 (sd =1,8) 6,5 (sd =2,8) 94, (sd =3/)
1-8 2-14 3-16

(n=11) (n=103) (n=127)

5,2 (sd=17) 6,6 (sd 2,5) 2-12 9,5(sd=20)
3-7 (n=103) 4-16

(n=H) (n=107)



skarer like godt som eller bedre enn den flersprak-
lige sammenligningsgruppen. Disse bidro til & gke
gjennomsnittsskaren pa alle klassetrinn. Det store
standardavviket pd alle alderstrinn i resultatene for
prosjektskolen og det flerspraklige utvalget bekref-
ter den store variasjonen i sprakferdigheter blant
flerspraklige elever i norsk skole.

Forskningsspersmal 2:

Kan Setningsminne bidra til 4 identifisere
fremgang i norskspraklige ferdigheter?

I tabell 2 presenteres resultater pa 3.—7. klassetrinn
for de 26 elevene fra prosjektskolen som ble kart-
lagt med Setningsminne pa de tre maletidspunk-
tene (november 2022, mars 2023 og mars 2024).

En one sample t-test viste at elevene hadde sig-
nifikant fremgang pa Setningsminne fra november
2022 til mars 2023. Gjennomsnittsskaren endret
seg fra 2,82 til 3,04, og fremgangen er signifikant
(p=0,01). Sammenligning av resultater for skole-
aret 2022/2023 til skoledret 2023/2024 viste ogsa
en signifikant fremgang malt med one sample

t-test. Endringer fra mars 2023 til mars 2024 viste
en fremgang fra 3,04 til 4,03, og dette er signifi-
kant (p=0,001).

Tabell 2 viser ogsa at noen elever pa 4. trinn
ikke hadde endret skar fra november til mars
12022/2024. Elevene hadde ingen fremgang i
norskspraklig kompetanse pa de to maletidspunk-
tene, og dette gir grunnlag for bekymring. Disse
resultatene kan indikere at elevene ikke bare hadde
behov for serskilt sprakoppleering i norsk, men
at det var behov for a ytterligere undersgke arsa-
ken til mangelfull utvikling pa norsk. Samtale med
leerere bekreftet ogsa at det var grunn til bekym-
ring bade for elevenes norskspraklige utvikling og
deres leeringsutbytte.

Som vi ser av tabell 1 og 2, viser resultatene
at det er stor spredning blant elevene som er kart-
lagt med Setningsminne, og de sterkeste resulta-
tene kan ha «kamuflert» at noen av elevene var
svakere enn gjennomsnittet skulle tilsi. Vi valgte
derfor ut 7 tilfeldige elever fra utvalget pa 26 for a
synliggjare forskjeller i resultater pa individniva,
som vist i tabell 3. Dette fordi vi gnsket & under-
sgke om Setningsminne kan bidra til & identifisere
hvilke elever som har forventet gkning i resultater

TABELL 2 Raskarer, n, klassetrinn, standardavvik, minimum og maksimumsskar for tre méletidspunkt.

Klasse Nov 2022 Mars 2023 Mars 2024

3.trinn (n=6) 2,7(sd =1,0) 2,3 (sd=1,0) 3,3 (sd=1,8)
(1-4) (1-3) (2-6)

4. trinn (n=4) 3,0 (sd =1,6) 3,0 (sd =14) 3,0 (sd =1,6)
(1-5) (1-4) (1-5)

5.trinn (n=7) 2,6 (sd=0,8) 3.4 (sd =1,0) 51 (sd =1,5)
(2-4) (2-5) (8-7)

6. trinn (n=3) 2,0 (sd =1,0) 2,7(sd=0,6) 5,3 (sd =0,6)
(1-3) (2-3) (5-6)

7.trinn (n=6) 3,5(sd =1,6) 3,5(sd =25) 4,5 (sd =1,6)
(2-6) (1-7) (8-7)
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pa Setningsminne basert pa alder. Tilsvarende
gnsket vi & undersgke om Setningsminne kan bidra
til & identifisere hvilke elever som ikke har forven-
tet gkning i resultater.

Som vist i tabell 3 harelev 1, 3 og 7 en skar-
utvikling som bgr undersgkes nermere. Selv om
elevene har ulik skar, er det grunn til bekymring
for alle tre. Skar pa Setningsminne synes derfor &
bidra til & rette oppmerksomheten mot elever hvor
det er grunn til bekymring. Samtidig synes elev-
ene 2, 4 og 6 a ha en god norskspraklig utvikling.
Dersom elevene sammenlignes med norsk norm-
grunnlag, er det imidlertid bare elev 6 som har en
skdr pd samme niva som norsk normgrunnlag.
Sammen med annen informasjon vil det da kunne
vurderes om denne eleven ikke har behov for videre
sarskilt sprakoppleering.

Diskusjon

Undersgkelsen tok sikte pa a kartlegge om
Setningsminne er egnet til & identifisere elever med
behov for sarskilt sprakoppleering, og dermed om
proven kan veare et mulig supplement til Utdan-
ningsdirektoratets kartleggingsprgve i grunnleg-
gende norsk.

For det forste bekrefter denne eksplorative
undersgkelsen med deltesten Setningsminne at
elevene i utvalget har behov for seerskilt sprak-
oppleaering. Resultatene fra testen synes dermed
a stptte vurderingene laerere har gjort basert pa
Utdanningsdirektoratets kartleggingsprgve. Resul-
tatene fra Setningsminne bidro til at leererne med
stgrre sikkerhet kunne fatte en beslutning om at
det var behov for saerskilt sprakopplaering. Som vist
itabell 1 og 2 skaret elever fra den aktuelle skolen
svakere enn gjennomsnitti den flerspraklige sam-
menligningsgruppen, og skar pa Setningsminne
underbygger dermed funnene fra Utdannings-
direktoratets kartleggingsverktay.

Det er imidlertid ogsa slik at maksimumsskaren
itabellen viser at flere elever fordelt pa ulike klasse-
trinn og maletidspunkt skarer like godt som, eller
bedre enn, den flerspraklige sammenlignings-
gruppen. Disse elevene bidro til & gke gjennom-
snittsskaren pa alle klassetrinn, og kan slik sett ha
«kamuflert» at noen av elevene var svakere enn
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TABELL 3 Eksempler pa skarutvikling for enkeltelever.

Elev Host Var Var Vurdering
2022 2023 2024

1 3 3 2 Bekymring?
7 3 3 6 God utvikling
3 8 & 3 Bekymring?
4 4 4 5 Utvikling

5 3 3 6 God utvikling
6 5 5 7 God utvikling
7 2 1 3 Bekymring?

gjennomsnittet skulle tilsi. Det er derfor som vist
itabell 3 ogsa ngdvendig & vurdere resultatene
pa individniva.

For det andre viser undersgkelsen at resultater
fra Setningsminne ogsa kan bidra til & fange opp
utvikling i sprakferdigheter. En stor utfordring for
leerere er & vurdere om elevene har nadd tilstrek-
kelige ferdigheter i norsk til at tilbudet om seerskilt
sprakopplering kan avsluttes. Ved 4 sammenligne
resultater for Setningsminne med et typisk utviklet
flerspraklig utvalg og ogsa et norsk normutvalg vil
en, med stgrre sikkerhet og med utgangspunkt i
flere malepunkter, kunne avklare hvorvidt enkelt-
elever har oppnadd tilstrekkelige norskspraklige
ferdigheter.

For det tredje viser undersgkelsen at det er
mulig & identifisere enkeltelever som har norsk-
spraklige ferdigheter som er i utvikling, ved at
skaren gker for hvert ar. Samtidig er det mulig &
identifisere elever som ikke har en norskspraklig
utvikling som forventet, ved at skdren pa Setnings-
minne ikke gker ved stigende alder.

Et dilemma ved kartlegging av norsksprak-
lige ferdigheter er at det er uklart hva som liggeri a
kunne norsk godt nok til 4 kunne fglge den vanlige



.. det er uklart hva som ligger i 4 kunne
norsk godt nok til 4 kunne folde den
vanlige oppleeringen.

oppleringen. Det er en fare for at dette blir vagt og
skjgnnsbasert. Selv om Utdanningsdirektoratets
kartleggingsverktoy forsgker & operasjonalisere hva
som er tilstrekkelige kunnskaper, er vurderingen
istor grad avhengig av leerernes subjektive vurde-
ringer, og verktgyet stiller ogsa store krav til laere-
res kompetanse innenfor omradet sprakutvikling
generelt, og andrespraksutvikling spesielt, siden
det er leererne som kartlegger med dette verktgyet.
I en undersgkelse utfort av NIFU om oppleerings-
tilbud til nyankomne elever kom det frem at flere
leerere synes det er problematisk at verktgyet
krever kompetanse i kartlegging og stiller store
krav til profesjonelt skjgnn (Ledding mfl., 2024).
Selv om dette nd blir forsgkt ivaretatt med veiled-
ningsfilmer og annen opplering, vil vurderingene
avhenge av enkeltlereres kompetanse, innsikt og
kjennskap til eleven.

Et verktgy som Setningsminne kan kritiseres
fordi det er utviklet og normert for enspraklige
norske elever. Samtidig er testen enkel & gjen-
nomfgre og skare, si det er sannsynlig at resulta-
tet vil bli det samme, selv om testleder ikke er den
samme. Ved & benytte en slik test vil en dermed
minske faren for systematiske malefeil ved gjen-
nomfgringen. Fordelen med Setningsminne er at
verktgyet ikke er kvalitativt, og dermed ikke krever
skjonn fra leereren i vurderingen.

Kvalitative verktoy er generelt mer sarbare for
pavirkning fra den som bruker verktgyet, enn kvan-
titative verktgy er. Leerere som kjenner elevene,
kan ha en annen oppfatning av elevens kompetanse

enn det som kommer frem i kartlegging. Barn som
identifiseres med sprakforstyrrelser ut fra foreldres
bekymringer eller fagfolks kliniske skjgnn, er ikke
ngdvendigvis sammenfallende med de barna som
identifiseres pa bakgrunn av resultater pa sprak-
tester (Antoniazzi mfl., 2010).

Utviklingsmessige sprakforstyrrelser (DLD)
kan kamufleres av svake norskspraklige ferdig-
heter, sa bekymringen for a stigmatisere kan ogsa
vaere med d kamuflere at elever med et annet mors-
mal enn norsk bade kan ha DLD og lite eksponering
for norsk. Som nevnt tidligere er Setningsminne
et verktgy som skal bidra til a skille elever med og
uten utviklingsmessige spréakforstyrrelser (Pratt
mfl., 2021), og kan ogsa av den grunn vare nyttig
som supplement til Utdanningsdirektoratets kart-
leggingsverktgy. Som tabell 2 viser, hadde flere
elever som ble malt pa 3 maletidspunkter, signifi-
kant fremgang fra november 2022 til mars 2023.
Imidlertid viste tabell 3 at det var noen elever som
enten stod stille eller hadde tilbakegang. Disse elev-
ene er det knyttet bekymring til, noe som ogsa ble
bekreftet av leererne.

Elevene i utvalget kommer fra en skole i et leve-
kédrsutsatt omrade. Det kan vaere krevende 4 tilegne
seg et andresprak hvis oppvekstmiljo og leerings-
miljg ikke er tilstrekkelig tilpasset. Gitt at svakere
sosiogkonomiske betingelser er en risikofaktori seg
selv nar det gjelder sprakutvikling og sprakkompe-
tanse, kan det veere relevant a fglge opp elevene fra
slike skoler tettere enn elever med en annen sosio-
gkonomisk bakgrunn.
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Begrensninger ved studien
Begrensninger ved denne eksplorative studien er at
utvalget er lite. Imidlertid samsvarer resultatene
fra undersgkelsen med andre studier som viser
at Setningsminne er en sensitiv test som avdekker
variasjon i sprakferdigheter. Ut fra undersgkelsen
vi har gjennomfgrt, kan det se ut til at et slikt verk-
toy, i tillegg til Utdanningsdirektoratets nye kart-
leggingsprove sammen med kompetanseheving for
leerere, kan bidra til & avhjelpe usikkerheten knyttet
til 3 vurdere behovet for seerskilt sprakoppleering.
Resultater fra Setningsminne kan ogsa bidra til
d identifisere elever hvor det er grunn til bekym-
ring, basert pa en vurdering som ikke bygger pa
enkeltlereres subjektive vurderinger.
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FAGARTIKKEL

Artikkelforfatteren onsker her 4 lgfte frem Vygotskijs begrep
naermeste utviklingssone. Han drgfter noen utfordringer knyttet til
det 4 bevege seg inn i denne sonen og er spesielt interessert i
hvordan en utviklende og stottende samtale med eleven
kan &pne opp for leering.

Apne et vindu til den
naermeste utviklingssonen

TEKST:
FINN STEENFATT THOMSEN
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FIGUR1 Alternativ illustrasjon av den neermeste utviklingssonen.

Kan ikke

Kan med
stotte

Kan
selv

fte blir den naermeste utviklingssonen
illustrert ved hjelp av tre like store felt i
en sirkel. Dette kan gi inntrykk av at det
finnes rikelig med rom for og mulighe-
ter til & trekke eleven inn i denne sonen. Slik er det
imidlertid ikke alltid i virkeligheten. Ofte er denne
sonen smal, og det kan veere vanskelig a kartlegge
og identifisere hva som motiverer og interesserer
eleven. Sonen er ogsa dynamisk ved at den kan
endre seg fra dag til dag. Samtidig er ikke eleven
alltid sanselig klar til 4 kunne skape den oppmerk-
somheten som trengs for a leere det laereren har
planlagt. Det kan derfor veere en utfordring for
leereren a finne en god match mellom elevens for-
utsetninger og oppgaven som skal lgses.

Dette handler ikke bare — slik flyt-teorien
gjerne forklarer det — om at eleven kjeder seg, eller
at oppgaven er for vanskelig. I det virkelige klasse-
rommet er det langt flere menneskelige og relasjo-
nelle faktoreri spill. Det eri dette matet, mellom
leerer og elev, at jeg gnsker & introdusere begrepet
vinduet til den neermeste utviklingssonen (figur 1).

Kan ikke

Kan
selv

Kan med
stotte

Tenk for eksempel pa en elev med en annen etnisk
bakgrunn enn resten av klassen. Misforstdelser og
manglende kjennskap til norsk kultur kan fgre til at
eleven blir stresset og sarbar. I slike tilfeller hand-
ler ikke mgtet forst og fremst om det faglige — men
om det mellommenneskelige. Her blir relasjonen
avgjerende, og samtalen i motet far en helt spesiell
betydning.

Denne artikkelen handler om de forutset-
ningene som ma veere til stede for at leerere skal
kunne skape tilgang til den nermeste utviklings-
sonen. Den handler om det menneskelige bak
leeringsprosessene og hva vi ma vaere oppmerk-
somme pa for & skape gode betingelser for motet
og for 3 kunne dpne vinduet for bade faglig og
personlig utvikling.

Teorien om sonen for naermeste utvikling viser
gjerne til hva eleven klarer pa egen hdnd, hva hen
ikke klarer, og hva hen klarer med stgtte. Utford-
ringen, seerlig i spesialundervisningen, er at veien
inn i denne sonen ikke alltid er like tydelig som
hos barn uten sarlige behov — der mange gjerne
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«hopper» inn i sonen selv, eller blir motivert av
leereren som legger til rette for en felles sak (ofte
omtalt som «det felles tredje»).

I mgtet med eleven oppstar det ofte et peda-
gogisk paradoks: Skolen gnsker a vise vei og statte
elevens utvikling, mens eleven pa sin side vil gjgre
sitt beste — men kanskje ikke er mottakelig for det
leereren prover a formidle, fordi eleven er mer opp-
tatt av a tolke og forsta verden pa sin egen mate.

Stottende samtaler
kan veere en del av
Iosningen ...

FIGUR 2 Kommunikasjonstrekant.

S4 hvordan kan man leere bort regler og etikk, og
samtidig respektere elevens behov for autonomi og
selvbestemmelse? Jeg er opptatt av mgtet mellom
leerer og elev og hvordan vinduet kan dpnes nar
lereren stgtter og samtaler med eleven. Hvordan
kan de samarbeide om 4 bevege seg inn i den neer-
meste utviklingssonen?

Stettende samtaler kan veere en del av 1gsnin-
gen, men de er ofte komplekse og sammensatte —
serlig nar leereren ma balansere rollen som bade
omsorgsperson og kunnskapsformidler. En grunn-
leggende forutsetning i spesialpedagogikken er &
skape et trygt, stattende og utviklingsfremmende
leeringsmiljg, og hvis vi klarer dette, apnes et vindu
inn mot elevens naermeste utviklingssone.

Den stottende samtalen og det felles tredje

Jeg bruker her en illustrasjon av en kommunika-
sjonstrekant (figur 2) hvor leereren er| samtalepart-
ner med en elev. I skolen er saken eller innholdet

R =
B det felles tredje B
—T innhold T
|_—T T
biolog / \‘ blologi
psyke lerer & forhold > elev psyke
kultur kultur
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en aktivitet eller et problem — jeg omtaler det her
som det felles tredje. Leereren ma vurdere hva som
er passende i vinduet for nermeste utvikling, og
ta hensyn til barnets biologi, psyke og kulturelle
bakgrunn (konteksten), slik at eleven kan svare pa
krav og forventninger i situasjonen. Leereren ma
irelasjonen til eleven inkludere sin egen psyke,
kultur og biologi, pd samme mate som han ma
vurdere elevens kontekst, eventuelle diagnose,
kulturelle bakgrunn og sartrekk, for eksempel
sjenanse, temperament, innadvendt tilstede-
vaerelse og sa videre.

Samtalens bevegelse gér sa frem og tilbake —
som et horisontalt dttetall (Thomsen, 2014). Nar
det gar bra, legger du faktisk ikke merke til det, i
motsetning til ndr dere ikke hgrer, forstar og aner-
kjenner hverandre.

I neste illustrasjon (figur 3) utvides modellen
ved a vise at innholdet i samtalen bade kan vaere
leererinitiert og elevinitiert — altsd komme fra

elevens egne behov og gnsker og/eller skolens
mal for eleven.

Selv om modellene gir nyttige perspektiver, er
virkeligheten alltid mer kompleks. Et elevinitiert
gnske kan vere vanskelig 4 giennomfgre pa grunn
av strukturelle forhold som husregler, leereplaner
og mal. I tillegg vet ikke alltid eleven selv hva hen
leter etter. Dermed blir skillet og balansen mellom
ulike initiativer i klassen en kontinuerlig prosess.

lustrasjonen skisserer en prosess der samtale-
formen og kommunikasjonen mellom leerer og elev
blir avgjerende for & pne «vinduet». Mulighetene
for 4 skape en felles opplevelsesverden, slik Lorent-
zen (2015) omtaler det, kan vaere utfordrende —
sarlig ved omsorgssvikt, traumer eller kognitive
vansker. Men vinduet ma dpnes for 4 fi en maote-
plass for & stgtte eleven i nermeste utviklingssone.
Her blir det sentralt a stille spgrsmal om hva man
faktisk gjgr — folger man elevens initiativ, eller
viser man vei, og hvordan?

FIGUR 3 Mgteplassvinduet mellom selvbestemt og fremmedbestemt.

sak/innhold
// \\

selvinitiert

Leerer

fremmed
initiert
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Mellom réad og refleksjon

Low (2015) har utviklet en modell som viser
forskjellen mellom det a folge og det & vise vei
(figur 4). Den illustrerer ulike samtaleformer — fra
a gi konkrete svar og rad til 4 stille d&pne spgrsmal
og gaidialog. Selvom modellen er forenklet, gir
den nyttige perspektiver pa ndr man skal formidle
informasjon, og ndr man skal bruke dpne spors-
mal for & fremme refleksjon hos eleven. Vi ma
sporre oss selv: Er dette et treningsrom, og hvem
bestemmer innholdet? Hvordan gir du omsorg og
stgtte? Kan du veilede gjennom refleksjon, eller
gir du konkrete rad og instrukser?

Ordet posisjonering bruker jeg for & beskrive
den rollen man inntar i samtalen. Du kjenner
sikkert til hvordan dpne spgrsmal kan utvide en
samtale, i motsetning til lukkede spgrsmal eller
autoriteere utsagn. Dersom man sier «nei» uten a
forklare hvorfor, leerer kanskje eleven bare 4 adlyde
—ikke hvordan han skal hdndtere en lignende

FIGUR 4 Modell for den utviklingsstottende samtalen.

posisjonering

situasjon senere. Ved a gi en forklaring skaper man
leering gjennom veiledet deltakelse.

Ved 4 koble dette til samtaletrekanten og det
felles tredje blir form, innhold og kontekst sentrale
momenter i refleksjonen over hvordan man samtaler.

Posisjonering - en dynamisk ferdighet
Posisjoneringsferdigheter er avgjgrende i leerer-
rollen, slik jeg har antydet tidligere. Benedicte
Schilling (2015) beskriver posisjonering som bade
en aktgrposisjon og en passiv posisjon. I samtaler
er leereren ofte i aktgrrollen — som initiativtaker.
Samtidig mottar du som laerer ogsa elevens posi-
sjonering, som kan vare mer passiv. Disse rollene
veksler kontinuerlig, som i et eviggdende attetall.
Vi posisjonerer og blir posisjonert i samspill.
Vima leere & veere fleksible og foranderlige, og
hele tiden definere oss selv og andre gjennom
relasjoner og kontekst — fremfor & sgke enkle
arsak—virkning-forklaringer.

kontekst
sammenheng

innhold
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Ser du meg som en som
prover sa godt jeg kan,
eller som en som feiler?

Dette er essensielt for 4 kunne dpne et vindu til
elevens utviklingssone. Posisjonering kan veere
et bevisst valg, men ogsa en automatisk prosess.
Dersom en elev er urolig i friminuttet, handler det
ikke ngdvendigvis om darlig oppdragelse — men
om kontekst: relasjoner, rammer, biologi og
psykologi.

Du som laerer kan pavirke situasjonen gjennom
kommunikasjonen din. Ved 4 velge bort stadige

«nei» og heller skape forstaelse bidrar du til endring.

Det systemiske perspektivet

Laereren arbeider daglig med systemisk tenkning —

i samtaler, relasjoner og posisjonering. Som laerer

er du med pa a pavirke eleven gjennom mediering,

altsa formidling av kunnskap og leering via dialog.

Posisjonering skaper bade trygghet og forutsigbar-

het, men kan ogsa bli 1ast og vanskelig 4 endre.
Derfor ma du som leerer velge posisjon ut fra

hva som gagner leeringsprosessen, og forsta dine

handlingerilys av kontekst og helhet. Inkludering

handler for eksempel om a se helheten — hva

det enkelte barnet trenger, og hvordan dette

kan ivaretas.

Metasamtalen - 4 navngi det som skjer
Stotteverktgy og nermeste utviklingssone handler
om a bygge noe rundt eleven — mens det er eleven
selv som star for endringen. I noen situasjoner er
det viktig at leereren forklarer og motiverer hvorfor
hen inntar en bestemt posisjon. Dette omtales som

metasamtale — en posisjon hvor man navngir initia-
tivisamtaletrekanten og gir undertekst til det
som skjer.

Eleven skal lzere & forstd hva han gjgr nar han
gjor det — fordi posisjonering ofte skjer ubevisst. Vi
leerer ogsa av samtaler som er ubehagelige, dersom
vi blir bevisste pa egen og andres posisjonering. Ser
du meg som en som pregver sa godt jeg kan, eller
som en som feiler? Ser du meg som et unikt men-
neske — selv om jeg har en diagnose?

Barn og unge som har opplevd mange relasjo-
nelle feiltilpasninger, mangler ofte grunnlag for &
tale frustrasjon. En god relasjon sies & ha «7 av 10
gode samspill» — noe som gir trygghet og forut-
sigbarhet. Omvendt kan 7 av 10 negative samspill
skape usikkerhet og hgy aktivering.

Elever som ikke klarer a reparere uoverens-
stemmelser, begynner & fole seg hjelpelgse og
trekker seg sosialt. Strategiene for 4 handtere
disse fglelsene — som utagering eller unnvikelse —
reduserer engasjement og resulterer i en negativ
selvoppfatning.

lo\ analysere samtalen styrker kvalitet

Som lerer er det viktig & utvikle ferdigheteri a
samtale om leering og utvikling. For & bli bedre

ma du kunne analysere dine egne samtaler: Hva
gjor du, hvordan gjor du det — og hvorfor? Ved a se
mgnstre og velge bevisste strategier blir det lettere
a hdndtere utfordrende samtaler — uten 4 bli utmat-
tet eller overveldet.
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Samtale og veiledning bygger ofte pa et filosofisk
grunnlag og handler om endring og den naermeste
utviklingssonen. Som laerer ma du innta en posi-
sjon som gjgr det mulig 4 hjelpe den andre. Sgren
Kierkegaard sa det slik: For & hjelpe et menneske
ma du forst finne det der det er — bade fysisk og
mentalt. Dette er selve kjernen i all god hjelp.
Malet er a stgtte eleven i & se nye perspektiver
og finne egne lgsninger og strategier. Nar leerings-
situasjonen oppleves mer handterbar, slipper
eleven 4 bruke energi pa panikk eller tvil (Wood,
Bruner & Ross, 1976).
Dette gjor du nar du fungerer som en kataly-
sator for refleksjon, her kan du
o lytte og speile det eleven sier og tenker
o dele egne erfaringer som stgtte
o stille kritiske spgrsmal
o bekrefte og stotte eleven i dennes valg
o skape sosiale nettverk og vaere en rollemodell
o metakommunisere og sette ord pa det
eleven gjor

Husk at den stgttende samtalen er kontekstsensitiv
— du ma tilpasse tilneermingen til situasjonen og
personen. Det handler om a velge riktig form,
bygge tillit og skape et trygt rom for leering og
utvikling.

Kommunikasjon og relasjon

Hvordan du kommuniserer — bdde med ord og
kroppssprak — har stor betydning. Du ma velge
hvordan du henvender deg til eleven. Samtaler er
alltid personlige, enten i innhold eller tone. Eleven
vil alltid tenke: Hvem er du? Hva vil du med meg?
Huva sier du om meg — og hvordan ser du pd meg?
(Thomsen 2014). Selv veiledning med de yngste
elevene — om hva de kan eller ikke kan gjgre — kan
legge grunnlag for trygge og konstruktive hjelpe-
samtaler. Det viktigste er & vaere bevisst pa kom-
munikasjonen og ha tro pa at samtalen kan fgre til
utvikling og nye handlinger (Bjerndal, 2017).

A arbeide med naermeste utviklingssone hand-
ler ikke bare om a forsta begrepet teoretisk, men &
aktivt bruke samtalen og posisjoneringen for & apne
vinduer for eleven. Det krever refleksjon, empati,
fleksibilitet — og en evne til & skifte mellom 4 lede
og a felge. Din posisjon som laerer — og din evne
til 4 tilpasse form, innhold og rom med tanke pa
leering og utvikling. Din jobb handler om 4 stgtte
andres utvikling gjennom samtale, refleksjon og
relasjonsbygging.

Du ma finne en balanse i handlingsrommet
mellom d lede og d folge — vise vei, men ogsa lytte
og bekrefte. Du ma vite nar du skal avgrense og
skjerme, og nar du skal utvide, slik at du blir

Malet er 4 stotte eleveni a se
nye perspektiver og finne egne
losninger og strategier.
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imgtekommende overfor elevens gode intensjoner
for seg selv, noe som ikke alltid trenger & vere bra
for hele klassen. Illustrasjonen (figur 5) er inspirert
av Karl Tomm og Basil Bernstein (gjengitti Molly
& Kobayashi, 2016). Den viser fire ulike posisjoner
som en leerer kan innta i mgte med eleven.

Modeller og teori vil alltid skille seg fra prak-
sis, men de kan likevel gi nyttige perspektiver pa
hvordan man som leerer kan balansere mellom
ulike kommunikasjonsformer og undervisnings-
strategier. Som leerer ma du vurdere nar det er
hensiktsmessig & bruke en dpen eller lukket kom-
munikasjonsstil, og nar det er behov for & utvide
elevens horisont eller heller hjelpe eleven med &
fokusere og skape oppmerksomhet ved & skjerme
for og begrense sanseinntrykk.

Bernstein benytter metaforen & ga foran, bak
og ved siden av eleven som et bilde pa hvordan
leereren kan stgtte elevens autonomi og selv-

bestemmelse samtidig som sosialiseringsprosessen
iklassen ivaretas.

Tomms definisjon av leererposisjoner er lant
fra veiledningsfeltet, hvor leereren ma kunne innta
ulike posisjoner: fra a vaere observater til 4 veilede,
coache, og til tider fasilitere og selvsagt instruere.
Dette krever fleksibilitet og bevissthet i mgte med
elevenes ulike behov.

Gode samtaler krever at du ser dine egne mgn-
stre ved for eksempel 4 anvende denne modellen.
Som leerer mé man velge samtaleform og posisjon
som er tilpasset mgtet med eleven. Neermeste
utviklingssone inneberer bade innhold, sammen-
heng, kontekst, relasjon og person. For 4 finne
denne sonen og dpne vinduet kan du prgve a veksle
mellom a g foran, ved siden av og bak, som model-
leni figur 5 viser, og se hvilken effekt den lukkede
og apne kommunikasjonen har for 4 pne vinduet
til elevens naermeste utviklingssone.

FIGUR 5 Modell inspirert av Tomm og Bernstein (i Molly & Kobayashi, 2016).

Begrense handlingsrom

Strategisk posisjon
G4 foran med positiv
ledelse, sparsmal og
hjelpende instruksjon.

4

N

Instruerende posisjon
Ga ved siden av

med sparsmél og
tilbakemeldinger.
Begrense og skjerme.

N Apen

Lukket P
kommunikasjon N
Hjelpende posisjon
G4 ved siden av og gi
alternativer gjennom
sparsmal. Hjelpe med 4
begrense og avgrense.

7 kommunikasjon

Bemyndigende posisjon
Ga bak kulissene

med sparsméal som
skaper refleksjon.

ke handlingsrom
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Oppsummering

Samtaler er relasjonelt arbeid. Det er avgjgrende at
du vet hvordan du kommuniserer — bade verbalt og
nonverbalt — og hvordan du pavirker og anvender
trygghet, leering og tillit. Du ma ta det forste steget
for 4 ta kontakt med eleven for & apne vinduet til
elevens naermeste utviklingssone. Du ma vaere
fleksibel og bevisst pa rollene og posisjonene dine

— fra rddgiver, instruktgr og motivator til sparring-
partner og rollemodell.

Som nevnt er dialog en prosess som gir eleven
mulighet til 4 se nye perspektiver og finne egne
lgsninger — pa sikt. Malet er & dpne vinduet til naer-
meste utviklingssone, som er elevens vei mot mer
selvstendighet, selvkontroll og mestring.

FINN STEENFATT THOMSEN er farstelektor i
pedagogikk ved Hagskulen pé Vestlandet. Han er
tidligere musikkterapeut, Marte Meo-terapeut og
lektor i musikk, og underviser né i veiledning pa
masterstudiet i spesialpedagogikk. Han har en
master i veiledning fra Aarhus Universitet. Thomsen
har skrevet bok om kommunikasjon og har bidratt

i flere antologier som omhandler veiledning og
pedagogikk.
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FAGFELLEVURDERT FORSKNINGSARTIKKEL

Kulturskolelaereren - rustet
til & oppfylle visjonen om
«en kulturskole for alle»?

En studie av kulturskolelaereres vurdering av egen
kompetanse i 4 utvikle inkluderende praksiser.

Sammendrag

Artikkelen utforsker hvordan leerere i kulturskolen
vurderer sin kompetanse i forhold til visjonen om en
Kulturskole for alle, som er en utdanningspolitisk ambi-
sjon i utvikling av inkluderende praksiser i kulturskolene i
Norge. Giennom semistrukturerte intervjuer med kultur-
skoleleerere identifiseres spenningsfelt som utfordrer
utviklingen av inkluderende praksiser, noe som kan
skape barrierer for deltakelse, spesielt for barn med saer-
skilte behov. Spenningsfeltene omfatter ulike forstaelser
av deltakelse, faglig identitet og kollegasamarbeid.
Artikkelen diskuterer om leererne, i kraft av sin utdanning,
kan oppfylle mandatet om & gi likeverdige tilbud til

alle. Det konkluderes med at for & kunne nd méalet om
utvikling av inkluderende praksiser i en kulturskole for
alle har ledelsen et ansvar for & utvikle kulturskolen som
et leerende praksisfellesskap med en profesjonskultur
preget av samarbeid og felles forstaelse.

Nokkelord

- KULTURSKOLE

- INKLUDERING

- PROFESJONSUTVIKLING
- PRAKSISFELLESSKAP

- LEDELSE
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Summary

The School of Music and Arts Teacher — Equipped to
fulfill the Vision of «A School of Music and Arts for All»?
A Study of Teachers' Self-Assessment of Competence
in Developing Inclusive Practices

The article explores how teachers in Norwegian munici-
pal schools of music and arts assess their competence
in relation to the vision of a School of Music and Arts

for All, which is an educational policy ambition aimed

at developing inclusive practices in these schools in
Norway. Through semi-structured interviews with teach-
ers from the school of music and arts, areas of tension
are identified that challenge the development of inclu-
sive practices, potentially creating barriers to partici-
pation, especially for children with special needs. These
areas of tension include differing understandings of
participation, professional identity, and collegial colla-
boration. The article discusses whether the teachers,

by virtue of their education, can fulfil the mandate of
providing equitable opportunities for all. It concludes
that, to achieve the goal of developing inclusive practi-
ces in a school of music and arts for all, leadership has
a responsibility to develop the school as a learning com-
munity of practice with a professional culture characte-
rized by collaboration and shared understanding.
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enne studien undersgker hvordan lerere

i kulturskolen vurderer sin kompetanse

i forhold til visjonen om inkluderende

praksiser i en «Kulturskole for alle», som
beskrevet i den nye rammeplanen (Norsk kultur-
skolerad, 2025, s. 3). Kulturskolens samfunns-
oppdrag og formal er forankret i opplaeringsloven
kapittel 26 (Oppleringslova, 2024), der det star at
alle kommuner i Norge skal ha et tilbud om kultur-
skole til barn og unge. Som beskrevet i ramme-
planen er kulturskolen organisert i tilknytning
til skolen (Norsk kulturskolerad, 2025, s. 11), og
visjonen om en kulturskole for alle er beslektet
med utdanningspolitiske foringer for grunnskolen
som «en skole for alle», som vektlegger barns rett
til deltakelse og mestring i inkluderende praksiser
(Kunnskapsdepartementet, 2010; Kunnskaps-
departementet, 2017). I kulturskolens rammeplan
heter det at kulturskolens praksis speiler mang-
foldet i samfunnet, og at den «legger til rette for
et inkluderende kulturskoletilbud» (Norsk kultur-
skolerad, 2025, s. 7).

Kulturskolen som «inkluderende kraft» (s. 7)
beskrives her som en kulturskole for alle som
bidrariarbeidet med inkludering og innenforskap,
og som «inviterer til deltakelse» (2025, s. 7). Inklu-
dering er imidlertid et komplekst begrep uten enig-
het om definisjonen, noe som skaper utfordringer
i utviklingen av pedagogiske praksiser (Haug,
2017). Innenfor kulturskolekonteksten papeker
Karlsen (2017) at selv om inkludering fremheves
i kulturskolens verdigrunnlag og politiske doku-
menter, mangler det fortsatt en felles forstaelse av
begrepet, noe som skaper utfordringer i praksis.

Rammeplanen (Norsk kulturskolerdd, 2025) er
dessuten ingen forskrift som laererne er forpliktet
til & fglge. Kulturskolen har dermed stor frihet til
a utforme egne mal og tilbud. Dette innebaerer
muligheter for variasjon i tilbudene, men det vil
ogsd kunne skape utfordringer med a sikre likever-
dige muligheter for deltakelse og mestring for alle.
Tidligere forskning pa kulturskolefeltet har
stort sett konsentrert seg om kunstfagdisiplinen
musikk, og til tross for noe forskning pa kultur-
skoler (se for eksempel Rgnningen, Boeskov,
Christensen-Scheel & Hofvander Trulsson, 2023;
Stiernstrém, 2021) er studiene fi og sa langt vi kan
se, ikke satt i sammenheng med kulturskolelaereres
vurdering av egen kompetanse i & utvikle inklude-
rende praksiser. I lys av visjonen om en kulturskole
for alle, som beskrevet i kulturskolens rammeplan
(2025), er forskningsspgrsmélet derfor:

Hvordan vurderer kulturskoleleerere sin
kompetanse i & utvikle inkluderende praksiser
som sikrer likeverdige vilkar for deltakelse og
mestring for alle elever, uavhengig av deres
forutsetninger?

Studiens formal er & utvikle kunnskap om betyd-
ningen av profesjonskompetanse i kulturskolesam-
menheng, og om hvordan denne kompetansen vil
kunne stgtte kulturskolelerere i & oppfylle sam-
funnsmandatet om en kulturskole for alle.

«En Kulturskole for alle»

Dagens kulturskole i Norge har utviklet seg fra
offentlig musikkskole pa 1960-tallet (Berge,
Angelo, Heian & Emstad, 2019) til den brede
kunstfaglige undervisningsinstitusjonen den er i
dag. I trdd med Salamanca-erkleringen (UNESCO,
1994) og Norges forpliktelser til FN-konvensjoner
skal kulturskolen sikre alle barns rett til likever-
dige vilkar for deltakelse i undervisning. Norske
utdanningspolitiske fgringer understreker at «Barn
og unge har rett til a delta i kunst- og kulturlivet,
og at de skal kunne oppleve og skape kultur pa
egne premisser» (Meld. St. 8 (2018-2019), s. 40).
Béde oppleeringsloven (2024) og kulturlova (2007)
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stadfester myndighetenes ansvar for & sikre at alle
barn har tilgang til kulturtilbud, uavhengig av
deres forutsetninger.

Den historiske utviklingen fra musikkskole til
flerfaglig kulturskole har medfert endringer i kul-
turskoleleererprofesjonen som krever en bredere
profesjonsfaglig kompetanse (Jordhus-Lier, 2018;
Kalsnes, 2014). Stortingsmeldingen Ei blot til Lyst
(St.meld. nr. 39 (2002—-2003)) beskriver kultur-
skolens funksjon som kulturbarer og fremhever
skolens verdigrunnlag. I en viderefgring av dette
skisserer kulturskolens rammeplan «Kulturskole
for alle» (Norsk kulturskolerad, 2025) forventnin-
ger som peker mot et ssmmensatt samfunnsopp-
drag. Kulturskolen skal bidra til & oppfylle Norges
forpliktelser til FN-konvensjonen om menneske-
rettigheter og UNESCO-konvensjoner ved a gi
tilbud om kunst- og kulturfaglig oppleering av
hey faglig og pedagogisk kvalitet i et inkluderende
skolemiljg.

Spesielt viser rammeplanen til artikkel 30.2
i FNs konvensjon om rettigheter til mennesker med
nedsatt funksjonsevne (CRPD, 2008). Her legges det
vekt pa at kulturskolen skal utvikle «<hensiktsmes-
sige tiltak for 4 gi mennesker med nedsatt funk-
sjonsevne mulighet til 4 utvikle og utnytte sitt
kreative, kunstneriske og intellektuelle poten-
sial, ikke bare av hensyn til seg selv, men ogsa til
berikelse for samfunnet» (Norsk kulturskolerad,
2025, s. 4). Rammeplanen fremhever dermed for-
ventningen om at kulturskolen skal rette seg mot
mangfoldet i elevgruppen pa en mate som skaper
likeverdige vilkar for deltakelse i kulturskoletilbu-
det, og mestring, for alle. «Gjennom medvirkning,
meningsskaping, inkludering og ivaretakelse av
mangfold er kulturskolen en kulturskole for alle»
(2025, s. 6). Rammeplanen fremhever videre at for
a gi visjonen kulturskole for alle et reelt innhold
organiseres kulturskolens praksis i en tredelt inn-
deling av undervisningstilbudene i kjerneprogram,
fordypningsprogram og breddetilbud.

Kjerneprogrammet er for alle barn som gnsker
det, og som er registrert for undervisning i ett
eller flere fag i form av langsiktig undervisning
over hele skoledr eller kortere kurs. Fordypnings-
programmet bygger pa kjerneprogrammet og er
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for elever som er saerlig motivert. Mélet er faglig
fordypning, for eksempel i tilknytning til innret-
ning mot hgyere kunstfagundervisning. Bredde-
tilbudet er kulturskolens utadrettede tilbud som
utvikles gjennom samarbeid med gvrige tjenester
i kommunen, som for eksempel grunnskolen, SFO
og barnehage, eller undervisning og tjenester som
er rettet mot malgrupper utenfor kulturskolen
(Norsk kulturskolerad, 2025).

Det nyere samfunnsoppdraget som er nedfelt i
visjonen om en kulturskole for alle (Norsk kultur-
skolerdd, 2025), skaper et spenningsfelt med ut-
fordringer i praksis. Dagens kulturskole er «et felt
ispagat, eller en badde-og-arena, eller en institu-
sjon som forsgker 4 ri to hester samtidig» (Berge
mfl., 2019, s. 11), som bade skal fremme talenter
for fremtidige karrierer i kunstfag og tilby bredde i
undervisning for alle barn. Det medferer at kultur-
skolen og kulturskolelzreryrket er i endring, noe
som bergrer profesjonsutviklingen (Jordhus-Lier,
2018; Kalsnes, 2014). De nye utfordringene krever
en mer mangfoldig profesjonsfaglig kompetanse
hos leererne (Aglen, 2022), og det er ikke lenger
nok med ren spesialisert kunnskap. Det er derfor
relevant a studere kulturskolelereres vurdering av
egen kompetanse i 4 utvikle inkluderende praksiser
ien kulturskole for alle.

Teoretisk rammeverk

Inkludering, mangfold og deltakelse
Sammenhengen mellom inkludering, mangfold
og deltakelse har blitt tydeliggjort gjennom omfat-
tende forskning de siste arene (Tveitnes, 2022),

og er naer knyttet til sosiokulturell teori. Denne
studien rammes derfor inn av et sosiokulturelt
perspektiv pa leering, som ser pa leering som
deltakelse (Siljo, 2024). Studien statter seg pa
Ainscow & Miles’ (2008) definisjon av inkludering
som en prinsipiell tilneerming som vektlegger
likeverdige vilkar for elevers tilstedevaerelse,
deltakelse og mestring. Florian mfl. (2017) knyt-
ter forstaelsen av inkluderingsbegrepet til elevers
vilkar for deltakelse, hvor muligheter for deltakelse
utfordres av elevers forskjellighet og mangfoldet
ifellesskapet. Inkluderende praksiser handler
dermed om & skape likeverdige vilkar for deltakelse



i leeringsaktivitetene for alle elevene (Florian mfl.,
2017). Fra et sosiokulturelt perspektiv forstés
leering som skiftende deltakelse i interaksjon med
kulturelle redskaper for & oppna et formal (Rogoff,
2003). Kulturelle redskaper medierer var leering,
og de kan veere fysiske, som for eksempel en blyant
eller et musikkinstrument — eller mentale, som
sprak (Siljo, 2024). Innenfor dette perspektivet
kan det derfor oppsta barrierer for deltakelse, altsa
barrierer for leering og mestring.

Deltakelse innebaerer dermed noe mer enn &
veere til stede; det handler om a fa mulighet til &
veaere i interaksjon med kulturelle redskaper, og
dermed 4 leere (Sdljo, 2024). Utvikling av inklude-
rende praksiser handler derfor ikke bare om elevers
tilstedeveerelse, men om a skape likeverdige vilkar
for alle barns deltakelse i interaksjon med kulturelle
verktgy. Med andre ord dreier det seg om & sikre
at alle barn far utbytte av 4 veere til stede (Ainscow,
2020; Florian, Black-Hawkins & Rouse, 2017).

I kulturskolesammenheng gjelder dette gruppe-
undervisning, men ogsa individuell undervisning.

Ifplge Artiles, Hariis-Murri og Rostenberg
(2006) handler utvikling av inkluderende praksi-
ser om a transformere skolekulturen med mal om
a legge til rette for barns tilstedevarelse, a gke de
ansattes anerkjennelse av mangfold, 8 maksimere
elevers vilkar for deltakelse og & gke deres leering
og mestring. Utvikling av inkluderende praksiser er
dermed ikke en teknisk implementering av organi-
satoriske tiltak, men en transformeringsprosess
som involverer sosiale leringsprosesseri hele
skolen (Ainscow, 2020). Ledere ma gjennom ana-
lyser av eksisterende praksis og holdninger utvikle
en spgrrende holdning blant de ansatte som kan
utfordre eksisterende tenkemater rundt undervis-
ning (Ainscow & Sandill, 2010).

I denne sammenhengen defineres utviklingen
av skolekulturen som en fortlgpende prosess hvor
felles forstaelser av begrepet inkludering bygges,
og ikke som en statisk tilstand (Ainscow, 2020).
Dette innebeerer at kulturelle faktorer er avgjo-
rende for utvikling, og at skolekulturer aldri kan
sees pa som ferdig utviklet, men hele tiden ma
vaere i dynamisk samspill med de ansatte. Sam-
arbeid mellom kulturskolelaererne i profesjonelle

leeringsfellesskap hvor alle anerkjennes som ressurs-
personer, og der erfaringer deles med kollegaer,

vil da veere sentralt. I henhold til Waagen (2024)

vil anerkjennende leeringsfellesskap ikke bare
styrke leerernes profesjonsbevissthet, men ogsa
fore til felles forstaelse av eksisterende utfordrin-
ger sa vel som hvordan kulturskolen kan utvikles
for fremtiden.

Profesjonsutvikling i praksisfellesskap

Studien bygger pa en profesjonsteoretisk tilnaer-
ming fordi samfunnsinstitusjoner, inkludert
kulturskolen, er avhengig av spesialisert teoretisk
og praktisk kunnskap for 4 lgse sitt samfunns-
oppdrag. Profesjoner er yrkesgrupper hvor
personer med en bestemt utdanning gis rett til
utfore visse arbeidsoppgaver (Molander & Terum,
2008). Profesjonskunnskap er sentralt i denne
sammenhengen fordi den kombinerer teoretisk og
praktisk kunnskap som er ngdvendig for & kunne
lgse komplekse oppgaver i yrket (Grimen, 2008).
Denne kunnskapen og disse ferdighetene er profe-
sjonens ansvar a ivareta og videreutvikle, og derfor
har profesjonene egne, formaliserte utdanninger
(Angelo, 2014).

Det finnes imidlertid ingen profesjonsutdan-
ning for kulturskolelaerere, og det er mange veier
til kvalifisering for undervisning i kulturskolen.
Selv om kompetansekrav for kulturskolelerere
ble innferti 2016 (Norsk kulturskolerad, 2016,

s. 16—17), er mange leerere ansatt fgr dette og
mangler formell utdanning. Flere av dem er spesia-
lister med hgy kunstfaglig realkompetanse, men
mangler hgyere kunstfaglig og/eller pedagogisk
utdanning (Berge mfl., 2019).

Gjennom et sosiokulturelt perspektiv (Siljo,
2024) knytter denne studien kulturskolelareres
profesjonsutvikling til deltakelse i praksisfellesskap
(Wenger, 1998). Et praksisfellesskap er en gruppe
mennesker som representerer et sett med verdier,
kunnskaper og ferdigheter, og som har et felles mal
(Lave & Wenger, 1991). Laering skjer gjennom
deltakelse i praksisfellesskapets sosiale aktiviteter,
med vekt pa sosial interaksjon og aktivt samar-
beid (Wenger, 1998). Deltakerne lerer ikke bare
om innhold relatert til sin praksis, men far ogsa
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innsikt i fellesskapets sosiale og kulturelle praksiser
(Bjernsrud & Gjems, 2019; Lave & Wenger, 1991).

Et sentralt prinsipp er at ledere av et praksis-
fellesskap tilrettelegger for samarbeid og felles
meningsskaping (Wenger, 1998). Laring i praksis-
fellesskap ses pa som en prosess som forbedrer ens
evne til a delta i praksisfellesskapet, ens opplevelse
av tilhgrighet og ens muligheter for a forhandle
mening, som dermed former deltakernes identitet
i tilknytning til fellesskapet. En sentral pastand
er derfor at leering i praksisfellesskap gar utover
a utvikle kunnskap; det innebzerer en transforma-
sjon av identitet (Wenger, 1998).

Utvikling av inkluderende praksiser krever
bygging av profesjonskunnskap preget av en felles
forstdelse av inkluderingsbegrepet, og begrepet
bgr operasjonaliseres i praksisfellesskapet (se for
eksempel Tveitnes, 2022; Wenger, 1998). Nar
deltakere i praksisfellesskap utvikler en kultur for
deling av kunnskap og erfaringer, skapes en arena
hvor deres tanker, meninger og ideer kan utfordres
og videreutvikles (Bjgrnsrud & Gjems, 2019). Prak-
sisfellesskapet blir da en leerende organisasjon hvor
kunnskap deles.

Gjennom samarbeid i praksisfellesskap kan de
samlede ressursene bidra til utvikling av den pro-
fesjonsfaglige kompetansen som er ngdvendig for
4 utvikle inkluderende praksiser (Tveitnes, 2022).
For at deling av kunnskap skal kunne skje, bar
ledelsen legge til rette for pedagogisk utviklings-
arbeid gjennom samarbeid, muligheter for reflek-
sjon og gjensidig meningsforhandling om kontinu-
erlig utvikling av profesjonskunnskap, for pa denne
maten & styrke praksisfellesskapet (Bjernsrud &
Gjems, 2019; Wenger, 1998).

Metodisk tilnaerming

Studien er en kvalitativ intervjustudie med en
fortolkende, hermeneutisk tilnarming (Kvale

& Brinkmann, 2015). Hermeneutikken sgker &
fortolke og forsta og gjennom fortolkning formidle
mening gjennom nye uttrykk (Gilje & Grimen,
1995). 1trad med Kvale & Brinkmann (2015) har
den hermeneutiske tilneermingen i studien gitt
mulighet til meningsutvidelse fra helhetsforstaelse
via delforstéelse til ny helhetsforstaelse.
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Datakonstruksjon

Det er gjennomfert seks individuelle, semistruktu-
rerte intervjuer med kulturskoleleerere med varig-
het rundt én time, fordelt pa fire sterre og mindre
kulturskoler i Norge. Alle intervjuene ble gjennom-
fort av forsteforfatter og registrert med lydopptak.
Studien gnsket a dekke kulturskolens kunstfaglige
bredde, og intervjudeltakerne representerte derfor
bade gruppefag som billedkunst, dans, drama samt
individuell instrumentalundervisning. Deltakerne
var erfarne lerere i alderen 30—-65 ar, fire kvinner
og to menn.

Intervjuguiden inneholdt spgrsmal om intervju-
deltakernes bakgrunn, med tanke pa utdanning og
yrkeserfaring, og om profesjonsforstaelse. Her ble
det stilt spgrsmal om hvilken yrkestittel en beteg-
net seg med, og om den ble vurdert som passende
til arbeidsoppgavene. Videre ble det stilt spgrsmal
om egen profesjonskompetanse i tilknytning til
arbeidsoppgavene. Intervjudeltakerne ble ogsa
invitert til & fortelle om deres tanker og refleksjo-
ner rundt kulturskolen som inkluderende arena
for alle, og hvordan dette ble forstatt. Det ble blant
annet stilt spgrsmal om vurdering av egne kvali-
fikasjoner, utdanning og yrkespraksis for & kunne
undervise i en kulturskole for alle, og refleksjoner
om ngdvendige kunnskaper og ferdigheter og erfa-
ringer knyttet til situasjoner med opplevd mangel
pa kompetanse.

Innenfor temaet d skape likeverdige vilkdr for
deltakelse ble informantene bedt om a fortelle om
deres arbeidsmater for a legge til rette for like-
verdige vilkar for deltakelse for alle, og hvordan de
arbeidet for & gke elevenes deltakelse. Det ble sam-
tidig stilt spgrsmal om utfordringer i arbeidet
knyttet til dette. Til slutt handlet spgrsmalene om
utvikling av inkluderende praksiser og hvordan
egen arbeidsplass jobber med dette. Det ble ogsa
stilt spgrsmal om hvordan de opplevde at deres
kolleger forsto begrepet inkludering, og hvordan
refleksjon rundt likeverdig inkluderende opp-
leering ble vektlagt pa egen arbeidsplass.

Avslutningsvis ble informantene invitert til &
si noe om hvordan ledelsen pa egen skole legger
til rette for refleksjon rundt inkluderende opp-
leering, samarbeid og muligheter for gjensidig



meningsskaping om utvikling av inkluderende
praksiser og egen kompetanse knyttet til dette.
Oppsummert tematiserte intervjuspgrsmalene
informantenes forstaelse av inkludering og del-
takelse i kulturskolen, samt deres oppfattelse av
egen kompetanse i ssmmenheng med & kunne
tilby undervisning med opplevelse av deltakelse
og mestring for alle. Intervjuene ble transkribert
ordrett, og analysen ble gjennomfert ved hjelp av
NVivo, dataprogram for kvalitative analyser.

Forskningsetiske betraktninger

Grunnet behandling av personopplysninger

ble studien meldt til Sikt. Studien bygger pa
forskningsetiske retningslinjer for samfunnsviten-
skap og humaniora (NESH, 2021), med serlig vekt
pa frivillighet, informert samtykke, konfidensia-
litet og anonymitet. Begge forfatterne har erfaring
fra undervisning i kulturskolen, og det a forske i
eget felt medferer forskningsetiske utfordringer
knyttet til studiens troverdighet (Kvale & Brink-
mann, 2015).

Ifolge Ricoeur (1981, s. 220) kan forskerens
subjektivitet true forskningens troverdighet, men
dette kan meotes ved & kvalifisere, snarere enn a for-
nekte, personlig engasjement. Vi har kvalifisert vart
personlige engasjement ved a tydeliggjore det teo-
retiske grunnlaget, anvende relevant litteratur og
ved a skape transparens i forskningsprosessen. Pa
den maten vil vart personlige engasjement kunne
styrke forstdelsen av «de meningsfulle megnstrene
som en dybdetolkning gnsker  gripe» (Ricoeur,
1982, s. 220, var oversettelse).

Analyseprosessen

Med bakgrunn i studiens formal og forsknings-
sporsmal ble det giennomfprt en innholdsanalyse
i trdd med Kvale & Brinkmann (2015). Analyse-
modellen bestar av tre ulike tilnerminger:
meningskoding, meningsfortetting og menings-
fortolkning (ibid., 2015). I fgrste fase av analysen,
meningskoding, tok vi innledningsvis en deduktiv
tilnerming hvor sentrale begrep fra intervjuguiden
ble benyttet som analysekategorier. Forste fase
gikk gradvis over til en mer induktiv tilneerming
hvor nye datastyrte analysekategorier ble lagt til.

Hver gang en ny kode ble utviklet, ble hele data-
materialet lest p nytt for & fange opp all tekst som
kunne kodes i den nye koden.

I analysens andre fase, meningsfortetting, ble
det skrevet en metafortelling om det kodete innhol-
det i hver enkelt kode. Dette skrivearbeidet frem-
kalte refleksjoner og muliggjorde a bli kjent med de
enkelte kodenes innhold med hensyn til fortellin-
gen bak, samt mulige mgnstre i empirien (Kvale &
Brinkmann, 2015). Metaperspektivet tydeliggjorde
meningsenhetene, og videre analyse og fortolk-
ning utgikk derfor bade fra intervjuene som helhet,
kodingen og metaperspektivene.

Med en hermeneutisk tilneerming sgkte vi i
den videre fortolkningsprosessen i analysens tredje
fase, meningsfortolkning, a tolke fenomener pa
ulike mater gjennom en vekselvirkning av intervju-
tekstenes deler, tekstene som helhet, kodingen og
metaperspektivene (Kvale & Brinkmann, 2015).
Hensikten med dette var 3 oppna en utvidet og
dypere forstaelse av empirien. Prosessen forte til en
helhetsforstdelse av leerernes synspunkter pa egen
profesjonsfaglig kompetanse.

I lys av studiens forskningsspgrsmal og det teo-
retiske rammeverket ble det i analysens tredje fase,
meningsfortolkning, utviklet tre temaer som reflek-
terer sentrale aspekter i empirien. Disse temaene
danner grunnlaget for analysepresentasjonen:
Ulike forstdelser av deltakelse, Faglige identiteter
og Kollegasamarbeid.

Analyseresultater
Ulike forstaelser av deltakelse - magiske
prosesser eller kunstneriske produkt?
Intervjudeltakerne viser varierte oppfatninger om
bade elevers deltakelse og undervisningens formal.
Noen laerere ser undervisningen som inkluderende
prosesser der alle kan delta, mens andre opplever
mangfoldet som utfordrende, spesielt med tanke pa
a skape et kvalitativt godt kunstnerisk produkt. Del-
takelse blir av informantene forstatt som tilgang, og
flere leerere uttrykker at kulturskolen bgr veere dpen
for alle, med utsagn som «det skal veere for alle»
(L1) og «vi har et gnske om at det er for alle» (L2).
Likevel forteller informantene at denne visjo-
nen ikke alltid er realisert, da det fortsatt finnes
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leerere som ikke gnsker & undervise alle elever.
Spersmalet om hvorvidt alle fag bgr vaere tilgjenge-
lige for alle elever, skaper et spenningsfelt mellom
ana alle barn og la noen fa utvikle spesielle ferdig-
heter. «Er alle fagene for alle? Det kan en gjerne
drgfte litt mer» (L5).

Laereres ulike holdninger blir papekt av intervju-
deltakerne, som fremhever at ikke alle leerere
gnsker at alle elever er velkomne: «Jeg vil vel antyde
at det er ganske mange konservative instrumental-
leerere i min kulturskole.» (L4). Informantene for-
teller om kolleger som ikke gnsker a undervise
barn som viser spesifikke utfordringer eller har en
bestemt diagnose. Larerens syn pa elever og under-
visning, samt deres identitet som kunstner eller
pedagog, pavirker dermed elevers tilgang.

A ogsd undervise elever med stgrre funksjons-
variasjoner gjor at en leerer opplever a beskrives
av sine kolleger som teff, men hen sier at «jeg
synes ikke at jeg er taff. Jeg synes at det er en selv-
folge.» (L4). Noen informanter mener at utfordrin-
gen ligger i leerernes holdninger, og at lgsninger,
ikke begrensninger, bgr vaere i fokus nar det gjelder
elevers deltakelse: «Jeg har makt i bade det a ikke se
begrensningen, men faktisk se mulighetene.» (L3).
Vedkommende mener at kulturskolen ma tilpasse
seg elevene for & sikre likeverdig deltakelse for alle
barn, inkludert barn med en funksjonsnedsettelse.
Leereren forteller at «jeg tror at det mé et hold-
ningsskifte til av hva som skal vaere malet vart med
undervisningen» (L3).

Malet med undervisningen synes derfor d vere
oppfattet pa ulikt vis, og det fremtrer et spennings-
felt mellom verdien av undervisning som prosess
og som kunstnerisk produkt. Noen laerere ser
undervisningen som en prosess hvor det 4 skape
noe felles er viktigere enn a utvikle et kunstnerisk
produkt: «Ungene skal veere i musikken, elleri opp-
levelsen, og det skal ikke egentlig ende opp med
noe annet enn at de skal veere der.» (L2). A skape
en undervisningspraksis hvor alle anerkjennes og
opplever deltakelse og mestring, da oppstir noe
«magisk mellom alle som er til stede» (L2). Nar en
opplever at en skal levere et kunstnerisk produkt,
kan det skape et press, og det gir utfordringer med
a tilpasse undervisningen: «Du skal inkludere alle,
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men sd skal du ogsa ha et kunstnerisk produkt.»
(L5). Informantene understreker et behov for et
holdningsskifte blant leererne som retter oppmerk-
somheten mot verdien av prosess fremfor produkt.

Endring starter ifglge noen informanter
med den enkelte leerers holdninger, der en felles
begrepsforstaelse er ngdvendig. Noen forteller at
deres kulturskole har et stykke arbeid a gjgre i sam-
menheng med hvordan bade profesjonsfellesskapet
og den enkelte leerer forstar begrepene inklude-
ring og deltakelse, samt visjonen om «kulturskole
for alle». Det rader forskjellige oppfatninger om
undervisningens formal i kulturskolen. Mens noen
leerere ser undervisningen som inkluderende pro-
sesser, opplever andre utfordringer med a balan-
sere mellom bredde og spesialisering, samt a
produsere kvalitetsprodukter.

Det er enighet blant informantene om at kultur-
skolen bgr strebe mot likeverdige vilkar og deltakelse
for alle elever, og at det krever et kollektivt hold-
ningsskifte og en felles forstéelse av hva inkludering
innebaerer. Et sentralt anliggende er dermed hvor-
dan deltakelse forstds av kulturskoleansatte i denne
sammenheng: kun som tilgang, eller noe mer?

Faglige identiteter - kunstner eller pedagog?
Analysen illustrerer at kulturskoleleerernes faglige
identitet i stor grad er knyttet til deres kunstneriske
virksomhet, noe som fremhever deres profesjonelle
identitet som kunstnere. Samtidig kaller de fleste
informantene seg leerere, selv om deres fortellinger
om praksis ofte ikke reflekterer en pedagogisk
identitet. Flere av leererne er usikre pa hvordan

de skal skape likeverdige vilkar for deltakelse, og
noen etterlyser samarbeid med grunnskolen for &
mgte elevenes behov bedre og for a styrke elevenes
deltakelsesvilkar:

[...] det erinoen grad vanntette skott, sa jeg méa
jobbe en del for & bryte ned det der. Og det er litt
rart, for vi er jo ansatt av samme arbeidsgiver, og
vi har den samme taushetsplikt. A samarbeide
med fagfolk innenfor det feltet barnet er en del av,
det er veien vi mé gé. (L2)

Flere kulturskolelaerere fgler seg utilstrekkelige nar
de moter elever med seerskilte behov, og vurderer



etterutdanning innen spesialpedagogikk for a tilby
bedre undervisning: «Senest i dag lurte jeg pd om
jeg kanskje burde ha tenkt pa 4 ta spesped» (L6).
Flere opplever at de har en manglende kompetanse,
og noen uttrykker at de trenger stgtte fra fagperso-
ner. «Av og til si far jeg elever som har diagnoser,
hvor jeg tenker at dette her er ikke innenfor min
kompetanse. Her bgr nesten eleven stille med en
ledsagende fagperson» (L5). Selv om informan-
tene betegner seg som laerere, kan mangfoldige
elevgrupper gi sa store utfordringer at det enkleste
hadde veert a overlate ansvaret til noen andre.
Analysen antyder at kulturskoleleerernes
kunstfaglige identitet kan gjore det utfordrende &
mgte en mangfoldig elevgruppe og skape likever-
dige vilkar for deltakelse for alle barn. Flere leerere
uttrykker at de foler seg utilstrekkelige som peda-
goger. Noen uttrykker det 4 av og til veere sosial-
arbeidere eller terapeuter i tillegg til & vaere kultur-
skolelaerere. P4 tross av utfordringene med & mgte
en mangfoldig elevgruppe viser noen leerere en mer
pedagogisk identitet og legger vekt pa a utvikle hele
mennesket gjennom kunstfagene. «Min agenda
er ikke 4 utdanne musikere, det er ikke det jeg er
god pa, men det a fa frem hele mennesket, og at de
finner et sted 4 trives pa» (L2). I dette tilfellet sees
undervisningen ikke som en konkurranse, men
som en mulighet for elevene til 4 oppleve glede og
motivasjon i kunstfagene. Eksempelet star i kon-
trast til andre leereres sterke kunstfaglige identitet.

Kollegasamarbeid - individualisme eller fellesskap?
Analysen viser forskjellige organisasjonskulturer
for kollegasamarbeid i de ulike kulturskolene.
Intervjudeltakerne forteller om skoler som har
apne og samarbeidsorienterte miljger, mens andre
har lukkede kulturer preget av individualisme og
konkurranse. Noen beskriver en samarbeidskultur
der det gjennom ulike samhandlingsprosesser kan
oppstd meningsfulle undervisningssituasjoner.
Beskrivelsene far fram at det har verdi som leerer &
fole seg som del av et profesjonsfellesskap, spesielt
siden en ofte underviser alene og kan fgle seg
ensom i undervisningen. Mye av undervisningen
skjer desentralisert uten mulighet for kontakt med
kollegerilgpet av undervisningsdagen.

Til tross for dette opplever noen informanter en
delingskultur hvor leererne tilegner seg ny kunn-
skap fra hverandre. Andre beskriver derimot en
lukket kultur hvor en «blir livredd for at noen skal
avslgre min utilstrekkelighet» (L3). Beskrivelsen
knyttes til en skolekultur hvor det verken forventes
eller legges opp til samarbeid og felles utvikling, og
dette kan settes i ssmmenheng med kulturskolens
historikk:

Altsa samarbeid har ikke vaert den sterkeste siden
til leerere, men kanskje kulturskolelaereren i stgrre
grad blir utsatt for det [4 jobbe alene]. Samtidig er
jo kulturskolen sin tradisjon en og en elev inn pa
rommet. Du star der pa ditt rom med dine elever,
og det oppfordrer ikke akkurat til samarbeid og
refleksjon med kollegaer. (L3)

Flere intervjudeltakere pekeri tillegg pa en institu-
sjonalisert konkurransekultur der individuell
prestasjon og elevenes kunstneriske resultater
tilkjennes stgrre verdi. Dette skaper barrierer for
samarbeid og forer til at enkelte undervisningsfor-
mer og nivaer far stgrre anerkjennelse enn andre,
og elevenes resultater pavirker den enkelte laerers
anseelse i kollegiet. Leerere som underviser innen
individuell instrumentaloppleering, oppleves av
informantene som mer konservative enn leerere
som underviser innenfor gruppefag. Flertallet

av intervjudeltakerne fremhever mekanismer i
kulturskolens historikk som settes i sammenheng
med opplevelser av individualisme, der det som
anerkjennes som gode resultater og kunstneriske
produkt, sees pa som viktigere enn det a statte
hverandre:

[...] jeg tror det mé skje noe, for den holdningen
er der ikke per i dag, og den tror jeg er viktig. At vi
star side ved side og heier pa hverandre, samme
hvilket niva det er snakk om. (L3)

Slike fortellinger representerer lukkede kulturer
hvor den enkelte leerer star alene med et gnske om
a samarbeide med kollegaer. Fortellingene repre-
senterer ogsa savnet av en ledelse som oppfordrer
de ansatte til & dele og mote felles utfordringer.
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Rustet til 4 oppfylle visjonen om

«en kulturskole for alle»?

Analysen illustrerer et kulturskolefelt «i spagat»
(Berge mfl., 2019, s. 11). Selv om alle intervju-
deltakerne gnsker visjonen om en kulturskole for
alle velkommen, tydeliggjor analysen at det ikke
er en enhetlig forstaelse av visjonens betydning.

I mgte med det store mangfoldet opplever kultur-
skoleleererne utilstrekkelighet som pedagoger, og
de forteller om betydelige sprik i forestillinger om
undervisningens formal. Selv om langt de fleste
intervjudeltakerne virker a ha sin profesjonelle
identitet knyttet til eget kunstfaglig omrade,
betegner de seg alle som laerere.

Imidlertid viser analysen ogsa at informantene
betrakter sin pedagogiske kompetanse som util-
strekkelig i mgtet med nye krav til inkluderende
undervisning. Samtidig synliggjeres ulike samar-
beidskulturer hvor det, badde mellom kulturskoler
og innenfor samme kulturskole, viser seg a eksistere
bade individualisme og gnsker om fellesskap. Fun-
nene illustrerer at leererens identitet som kunstner
eller pedagog sannsynligvis er av betydning nar det
gjelder kulturskolenes samarbeidskultur.

Det ser ogsa ut til at leerernes profesjonsiden-
titet er av betydning nar intervjudeltakerne for-
midler et behov for samarbeid med kollegaer og
en ledelse som legger til rette for profesjonsfag-
lig utvikling. I lys av spgrsmal rundt manglende
og konkurrerende profesjonsfaglig kompetanse
droftes videre om kulturskolelererne i kraft av sin
utdanning eri stand til 4 utgve mandatet som er
gitt dem, og hvilken rolle kulturskoleledelsen
spiller i denne sammenheng.

Manglende felles profesjonskunnskap

Analysen viser at profesjonskunnskapen hos
kulturskolelaererne virker sammensatt, ogitrad
med Grimen (2008) fremstar den som overveiende
praksisbasert og i mindre grad vitenskapelig foran-
kret. Funnene indikerer at flere kulturskoleleaerere
derfor ikke foler seg kompetente til & lgse nye
utfordringer knyttet til utvikling av inkluderende
praksiser. Intervjudeltakerne lurer pd om de burde
undervise elever de fgler de mangler kompetanse
om, eller om noen andre burde ta over.

70 Spesialpedagogikk 0126

Lererne uttrykker et behov for kompetanse-
heving, uten helt a vite hva den burde besta av, og
noen nevner et behov for spesialpedagogisk kunn-
skap. Sparsmalet kan sa vaere om det virkelig er
spesialpedagogisk kompetanse som trengs? Eller
kan det tenkes at kulturskoleleererne i kraft av sin
kunstneriske utdannelse mangler profesjonsfag-
lig, pedagogisk kunnskap for & kunne handtere
etiske utfordringer og reflektere over grunnsyn pa
elever og undervisning? Det siste er sarlig rele-
vant i lys av deltakelsens betydning for leering og
mestring (se for eksempel Florian, Black-Hawkins
& Rouse, 2017; Hart & Drummond, 2014; von
Wright, 2006).

Analysen viser at lererne er usikre i sin rolle.
Jordhus-Lier (2018) identifiserer ulike diskurser
knyttet til kulturskoleleereres profesjonsidentitet
ien hierarkisk kamp om hvilken rolle som har
mest betydning innenfor kulturskolens under-
visningstilbud. Funnene i var studie indikerer
konkurrerende institusjonsdiskurser angdende
individualitet versus samarbeid, samt konkur-
rerende leererdiskurser som gjelder allsidighet
versus spesialisering. Slike diskurser skaper
spenninger; de kan fore til ulike synspunkter pa
hva slags institusjon kulturskolen skal veere, og
hvordan larerrollen bgr defineres (Jordhus-Lier,
2018).

Med utvidelsen av kulturskolenes samfunns-
oppdrag viser var analyse at leererne opplever en
mangel pa kontroll over sin egen rolle og en ambi-
valens knyttet til forventninger og krav. Ifglge
Kuuse (2018) vil leerere dermed kunne oppleve
en usikkerhet om kulturskolelarerrollen, da de
ma balansere kravene som kunstner, pedagog og
sosialarbeider. I lys av kulturskolens brede sam-
funnsoppdrag vil det kunne gjgre at laererne stre-
ver med & definere sin profesjonsidentitet (Kuuse,
2018).

I de fleste profesjonsutdanninger finnes et
spesielt profesjonsfag i sentrum, og pedagogikk
har veert det sentrale faget i grunnskolelaererutdan-
ningen. I kunstfaglig utdanning har derimot det
enkelte kunstfag hatt rollen som det mest sentrale
faget, og dette kan skape utfordringer med tanke
pa den enkeltes identitet som laerer eller kunstner



(Angelo, 2014, s. 27). Ogsa nir det gjelder profe-
sjonsbegrepet i sammenheng med kulturskole-
leereryrket, kan kunstfagenes rolle som det sen-
trale faget sees pa som problematisk. I utvikling
av inkluderende praksiser vil alle barn og unges
deltakelse pavirkes av profesjonsfaglig kunnskap
og praksis i mgte med elevmangfoldet (Florian &
Spratt, 2013). Derfor kan det betraktes som prob-
lematisk nar analysen viser at intervjudeltakerne
ikke har et bevisst forhold til, eller reflekterer
rundt, egne handlinger i sammenheng med elev-
enes vilkar for deltakelse.

Selv om alle elever, inkludert barn med sar-
skilte behov, er gitt tilgang til kulturskolens under-
visning, illustrerer analysen en smal forstaelse av
deltakelsesbegrepet hos de ansatte. I henhold til
Florian mfl. (2017) kjennetegnes inkluderende
praksis av en forstaelse av deltakelse som tilgang,
som samarbeid, som leeringsutbytte og som aner-
kjennelse. Dersom en pedagogisk praksis kjenne-
tegnes av en smalere forstdelse av deltakelse, vil det
kunne utfordre elevenes muligheter til & delta pa
likeverdige vilkar. Florian mfl. (2017) forstar altsa
deltakelse som et bredere begrep enn hva analysen
viser er tilfelle for intervjudeltakerne, som i hoved-
sak forstdr deltakelse som tilgang. Nar deltakelse
forstas sa smalt, kan det synes som intervjudelta-
kerne mener kulturskolens visjon «Kulturskole
for alle» er nadd dersom alle er gitt tilgang til
undervisningen.

Denne forstaelsen av deltakelse overser at til-
stedeverelse og deltakelse ikke er samme sak. I trad
med Ainscow og Miles’ (2008) definisjon av inklu-
dering er tilgang alene ikke nok; for a tilstrebe
inkluderende praksiser ma den enkelte elevs genu-
ine deltakelse og mestring ivaretas. Inkludering
handler dermed om det som skjer etter at tilgang
er gitt (Artiles & Kozleski, 2016). I henhold til bade
Florian mfl. (2017) og Marinosson mfl. (2007) er
det fgrst ndr eleven opplever mestring og oppfatter
seg selv som en anerkjent og fullverdig deltaker, at
inkluderende praksis oppstar. For a skape slike like-
verdige vilkar for deltakelse er laererens kompe-
tanse avgjgrende, og det vil kreve profesjonsfaglig
samarbeid (Florian & Spratt, 2013; Florian mfl.,
2017).

Det viktige samarbeidet

Dersom arbeidet med a skape likeverdige vilkar

for deltakelse i kulturskolen skal komme videre,

er altsd samarbeid og oppmerksomhet rettet mot
leerernes holdninger og handlinger avgjerende
(Ainscow & Sandill, 2010; Florian mfl., 2017).
Inkluderingsprosesser pavirkes av naveerende
praksis og praksishistorikk (Ainscow, 2020). Derfor
vil arbeid med utvikling av inkluderende praksiser
kreve samarbeid og refleksjoner i leererkollegiet om
holdninger og verdier.

Intervjudeltakernes fortellinger om konkur-
ransekultur kan peke mot at kulturskolens verdi-
grunnlag er basert pd individuelle oppfatninger,
og at majoriteten ikke opplever samarbeid som
vesentlig. Likevel etterlyser flere intervjudeltakere
samarbeid og refleksjon med kollegaer. Nar profe-
sjonsfaglige refleksjoner rundt erfaringer, verdi-
grunnlag og praksisutfordringer i mgte med elev-
mangfoldet anses som sentrale for & utvide kompe-
tanse og videreutvikle egen praksis (Tveitnes,
2022; Ainscow, 2020), fremheves samtidig ledel-
sens rolle som avgjorende i a legge til rette for et
slikt samarbeid (Ainscow & Sandill, 2010).

Gjennom samarbeid kan kulturskolelererne
inspirere og hjelpe hverandre til & tenke bredere
rundt valgene de gjor i undervisningssituasjonen
(Jordhus-Lier, 2018). Lererne som kollegium
innehar stgrre mengder kunnskap, og denne kunn-
skapen kan utvikles til praksisfellesskapets beste
ved anerkjennelse av hverandre og de andres kunn-
skap (Bjernsrud & Gjems, 2019; Tveitnes, 2022).
Likevel er det ikke ngdvendigyvis slik at alle kultur-
skolelzerere trenger samme kunnskap. Dessuten
kan en utvikling hvor undervisningsbredde settes
foran spesialisering, fore til at kulturskolelereren
opplever & miste sin autonomi som kunstner
(Kalsnes, 2014).

Setti sammenheng med kulturskolens sam-
funnsoppdrag vil en veere i behov av bade leerere
med breddekompetanse sa vel som spisskompe-
tanse. Dette innebzeerer at i arbeidet med a utvikle
profesjonsfaglig kunnskap og kompetanse om
inkluderende undervisningspraksiser kan leerere
med ulik profesjonsbakgrunn berike hverandres
perspektiver gjennom gjensidig anerkjennelse og
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samarbeid om forstaelser og utfordringer knyttet
til egen pedagogiske praksis (jf. Bjgrnsrud & Gjems,
2019; Tveitnes, 2022).

Samtidig som intervjudeltakerne etterlyser rom
for samarbeid og refleksjon, formidles ogsa en redsel
for ikke & anerkjennes av kollegaene hvis en viser
sine svakheter. Dette forholdet kan vere utfordrende
med tanke pa at felles forstaelse og opplevelse av
likeverdighet etter all sannsynlighet er viktige forut-
setninger for samarbeid. For at profesjonsfelles-
skap skal lykkes i & utvikle inkluderende praksiser,
ma relasjonene mellom deltakerne vare preget av
gjensidig anerkjennelse og aksept (Tveitnes, 2022).
Dermed kan det antydes at skolekulturen kan sette
begrensninger for videreutvikling av kulturskole-
leerernes kompetanse, og stgtten som trengs.

Det vil derfor vaere ngdvendig med refleksjon
rundt, og anerkjennelse av, individuelle og gruppe-
baserte forstaelser nar det gjelder kulturskolens
mangfold, bdde hva angar elever, men ogsa lerere,
slik at ikke aksept av andres kunnskap og verdier
forblir et ideal som ikke lar seg realisere innenfor
den institusjonaliserte praksisen (Tveitnes, 2022).
En endring av disse forholdene krever personalets
deltakelse i sosiale leeringsprosesser i profesjonelle
praksisfellesskap (Wenger, 1998), hvor mening
forhandles rundt egen, sa vel som kulturskolens,
praksis.

Mot en kulturskole for alle - ledelsens

rolle i endring av skolekulturen

Selv om kulturskolelaererne besitter omfattende

mengder kunnskap, viser analysen at denne kunn-

skapen ikke deles med kollegaer. Intervjudelta-

kerne beskriver arbeid i lukkede skolekulturer uten

refleksjon over pedagogisk praksis. Dette antyder at

kulturskolelaereres praksis er sterkt erfaringsbasert

og i stgrre grad preget av taus kunnskap (Ainscow

& Sandill, 2010; Grimen, 2008). Skolekulturen er i

tillegg preget av konkurranse med mindre rom for

a diskutere eller reflektere over egne svakheter.
Laerernes identitet knyttet til en kunstfaglig

profesjon vil pavirke bade handlinger og forstael-

ser knyttet til visjonen om en kulturskole for

alle (Jordhus-Lier, 2018). I den forbindelse kan

det tenkes at kulturskolelaerernes tilknytning til
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kunstfaglig identitet vil kunne virke hemmende
pa utvikling av inkluderende skolekulturer sa vel
som inkluderende undervisningspraksis. Med bak-
grunn i spenningsfeltet mellom eksisterende kon-
kurransekulturer blant lzererne, og diskursen om
hvem som kan delta, kan det for ledelsen bli en
utfordring a innfere ngdvendige samarbeidspro-
sesser i personalet (Ainscow & Sandill, 2010). Et
leerende praksisfellesskap i kulturskolen vil imid-
lertid fordre at «ledere i fellesskapet, uavhengig av
om de er i barnehage, skole, pA kommunalt niva
eller ved universiteter og hggskoler, legger til rette
for at deltakerne samarbeider, handler og tenker
sammen» (Bjgrnsrud & Gjems, 2019, s. 10).

Det er nettopp nar ulike medlemmer i praksis-
fellesskapet utvikler en delingskultur hvor erfa-
ringer og kunnskaper deles, at det kan dannes et
grunnlag for utvikling (Bjernsrud & Gjems, 2019).
I trdd med Wenger (1998) vil profesjonelle praksis-
fellesskap, gjennom samarbeid om utvikling av
inkluderende praksiser muligens kunne stgtte
opp om en felles identitetsbygging som kultur-
skolelaerer. Nar skolekulturen derimot i liten grad
anerkjenner samarbeid som viktig, kan det ifglge
Ainscow (2020) oppsté utfordringer knyttet til
utvikling av inkluderende praksis, da det er nett-
opp samarbeid mellom ansatte som kan fgre til
nytenkning og endring av eksisterende diskurser.

I kulturskolesammenheng betyr slikt samarbeid,
itrdd med Tveitnes (2022), at laerere med ulike
identiteter bgr anerkjenne hverandres kunnskap
og verdi, og i henhold til Ainscow (2020) ma det
utvikles et felles sprak som muliggjor samtaler om
praksis. Gjennom 4 utfordre eksisterende tenkning
og praksis gjennom aktiv deltakelse i profesjonsfag-
lige praksisfellesskap vil det veere mulig a utvikle
ny kunnskap, samtidig som det kan medfere en
transformasjon av identitet (Wenger, 1998).

For & kunne utvikle kulturskolelererprofesjonen
itrdd med politiske fgringer og Kulturskoleradets
visjon om en kulturskole for alle er spenningsfeltet
mellom den enkeltes profesjonelle identitet og
gnsket om en felles profesjonsidentitet derfor et
viktig utviklingsomrade for kulturskoleledelsen. I
prosessen med 4 utvikle inkluderende skolekulturer
ber personalet inkluderes i sosiale leeringsprosesser.



Gjennom nytenkning rundt institusjonalisert prak-
sis, samt utvikling av felles begrepsforstaelse, kan
dette fore til samhandling og kunnskapsutvikling.
Samtidig vil det veere vesentlig a skape felles forsta-
else for hvilke praktiske utfordringer som oppstar
innenfor visjonen kulturskole for alle. Skolekultu-
ren har betydning for, og gjenspeiler hvordan,
laerere ser pi undervisning og elevene (Ainscow

& Sandill, 2010; Florian, 2019).

Analysen viser at kulturskoleleerernes kunst-
faglige dyktighet og identitet er naert knyttet til
deres personlighet, noe som vil kunne skape bar-
rierer for samarbeidsprosesser. En overgang til
mer inkluderende undervisning vil derfor ikke skje
gjennom en spesifikk organisering (Ainscow & San-
dill, 2010). Derimot vil det kreve sosiale larings-
prosesser som stimulerer til refleksjon. Fra et
perspektiv pa utvikling av inkluderende skolekul-
turer vil det derfor bli ledelsens ansvar a lede de
ansatte gjennom arbeidet med a utvikle en felles
forstaelse for betydningen av kulturskolens profe-
sjonskultur for & kunne nad malet om utvikling av
inkluderende praksiser i en kulturskole for alle.

Avsluttende betraktninger

Nér Berge mfl. (2019) skriver at bare i overkant

av 13 prosent av norske barn i skolearet 2018/19
deltar i et kulturskoletilbud, kan det sees som at
kulturskolen pa tross av visjoner om inkluderende
verdier ikke er for alle. I henhold til Berge mfl.
(2019) er overvekten av elever i kulturskolen jenter
fra ressurssterke familier med hgy utdanning, altsa
barn fra familier med hay sosiogkonomisk status.
Spersmalet som folgelig oppstar, er hvordan
kulturskolen kan na frem til flere barn.

Gjennom a gi alle barn tilgang til kulturskolen
ilegges de ansatte et moralsk ansvar for a tilrette-
legge for barns deltakelse og opplevelse av mest-
ring i fellesskapet. Likevel handler, ifglge Artiles
& Kozleski (2006), inkludering om hva som skjer
etter at tilgang er gitt, altsd hvordan pedagogene er
istand til & respondere pa mangfoldet ved 4 skape
likeverdige vilkér for deltakelse for alle (Florian
mfl., 2017). A utvikle visjonen om en kulturskole
for alle starter med at leerere anerkjenner verdien
av bade kunstneriske og pedagogiske ferdigheter.

Dette krever sosiale leeringsprosesser og refleksjon
over eksisterende praksis. Dersom kulturskole-
leereres mest fremtredende identitet knytter seg

til kunstfagene, vil deti trdd med Jordhus-Lier
(2018) kunne skape utfordringer for verdien de
tillegger hverandre, og dermed ogsa for samarbeid
i praksisfellesskapet.

Denne studien viser at intervjudeltakerne
papeker at de mangler kompetanse pa a sikre alle
elever likeverdige vilkar for deltakelse og mest-
ring i undervisningen. Dette antyder en diskre-
pans mellom visjonen om en kulturskole for alle
og leerernes kompetanse. Det kan derfor argumen-
teres for at det trengs mer forskning for & finne ut
om kulturskolelzererne som yrkesgruppe er til-
strekkelig rustet til & oppfylle visjonen om en kul-
turskole for alle. Denne studien viser flere grunner
til denne diskrepansen, der manglende felles profe-
sjonskunnskap, manglende samarbeid i profesjons-
fellesskap samt lukkede og konkurransepregede
skolekulturer er sentrale forhold.

Kulturskolelzrernes hgye kunstfaglige real-
kompetanse til tross, tegnes det et bilde av en mang-
lende felles forstdelse av teorigrunnlaget som ligger
til grunn for utvikling av inkluderende praksiser i
skolesammenheng, som er den norske kultursko-
lens uttalte samfunnsmandat. Nar Molander &
Terum (2008) papeker at det stilles spgrsmél ved
om profesjonene i stor nok grad er seg bevisst sitt
samfunnsmandat, eller om de primeert er opptatt
av d ivareta egne interesser, oppstar spgrsmalet
om de ansatte i kulturskolene er seg bevisst kultur-
skolenes samfunnsmandat?

Kulturskolens rammeplan fremmer forvent-
ninger knyttet til dette mandatet, men kultur-
skolens leerere trenger ikke a folge denne planen.
Dessuten viser analysen at det er uklart hvorvidt
intervjudeltakerne er kjent med innholdet i ram-
meplanen. Kulturskoleledelsens institusjonelle
oppfelging med pedagogisk forankring i ramme-
planen er derfor helt avgjgrende for & styrke pro-
fesjonsfellesskapet for a utvikle inkluderende
praksiser i en kulturskole for alle.

En kulturskole for alle krever ikke ngdvendig-
vis allsidighet fra hver enkelt leerer, men deri-
mot at leerere med ulik spesialisert kompetanse
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samarbeider i leerende praksisfellesskap. Gjennom
samarbeid i praksisfellesskap er det ogsa tenkelig
at leerernes horisont kan utvides til mer kollek-
tive tanker og holdninger (Gjems, 2019; Wenger,
1998). Dermed vil samarbeid i praksisfellesskap
vaere sentralt i ss mmenheng med a utvikle kultur-
skolene fra individorientering til fellesskap, fra
«meg og mine elever» til «oss og vare elever», ogi
dette arbeidet vil kulturskolens ledelse veare sen-
tral. Ett stegiretning av en lgsning pa kompetan-
sebehovet kan veere 4 arbeide med utvikling av
skolekulturer i retningen leerende organisasjoner,
hvor de ansatte gjennom samhandling og aner-
kjennelse av hverandre kan benytte kulturskolens
samlede kompetanse til det beste for elevene. Imid-
lertid kan det stilles spgrsmal ved om det alene kan
fungere som en lgsning.

Muligens kan opprettelse av en profesjons-
utdanning for kulturskoleleerere, slik det eksisterer
for grunnskolelerere, barnehagelerere og ansatte
i skolefritidsordningen, vaere en mer langsiktig
lgsning pa kompetansebehovet i de norske kultur-
skolene. En annen mulighet vil kunne vere tverr-
faglig samarbeid internt i kommunen med for
eksempel PP-tjenesten eller ressursteam, for vei-
ledning om tilrettelegging for gkt deltakelse.
Samtidig ma ikke kulturskolens samfunnsoppdrag
knyttet til talentutvikling glemmes, fordi det ogsa i
fremtiden vil vaere behov for spesialisert kunnskap
hos kulturskolelarerne.

Det er derfor kanskje ikke sa enkelt som at en
felles profesjonsutdanning vil lgse utfordringene
kulturskolene star overfor. En slik utdanning vil
likevel kunne bidra til felles forstaelser rundt hva
slags institusjon den lovfestede kulturskolen skal
vaere, og hvordan undervisningens formal og kul-
turskoleleerer-rollen bgr defineres. Den vil kunne
bidra til felles forstdelse av profesjonsfaglige ver-
dier og holdninger, samt betydningen av vilkar for
deltakelse pa likeverdige premisser for alle barn,
ogsa i kulturskolesammenheng.
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BOKOMTALE /ESSAY

Inkluderende tilrettelegging
giennom musikk

TEKST:
HALLVARD HASTEIN

ar det seg gjgre 4 skrive noe nytt og praktisk

om tilrettelegging og inkludering i skolen?

Ja, det mener jeg at forfatterne Nora Bilalo-

vic Kulset og Kirsten Halle har fatt til. Og de
har gjort det pa en original mate: De har skrevet om
inkludering ved a tydeliggjore hva en kan oppna
ved & synge sammen!

Boka retter seg primert mot voksnes felles-
skap, men det gjor ikke innholdet mindre rele-
vant for elever. For det at voksne er vant til 4 synge
sammen, kan vare medvirkende til at ogsa elever
som strever, far erfare det vitaliserende og felles-
skapelige ved & synge.

Boka heter Fellesskap, folkehelse og beredskap
gjennom musikk. I mine grer lyder tittelen som en
litt for anstrengt opphoping av tidsriktige begre-
per. Men innholdsmessig er tittelen treffende,
fordi den samsvarer godt med teksten pa bokas
75 sider. Altsa: Boka holder det den lover. Sam-
tidig ma det understrekes at dette ikke er en bok
om musikkundervisning, men om mater a vaere
sammen pa.

Et uvanlig tema

Boka Kulseth & Halle har skrevet, handler om
verdien av 4 ta del i musikkaktiviteter. Den er ikke
bare for spesielt interesserte, men kan vere inspi-
rerende for alle som arbeider i skolen, ogsa de uten
utdanning eller interesse for musikk. Innholdet er
uvanlig, men enkelt 4 forsta og gjenkjennelig for
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de fleste som har litt erfaring med 4 synge sammen
med andre. Den handler om sang og musisering,
men dypest sett om hvordan inkludering kan
oppnas. Det gjelder ogsa der elever og laerere er
sammen. Trolig kan boka gi skoler inspirasjon og
faglig bakgrunn for & tenke og handle fellesskaplig.

Karakteristisk for innholdet i boka: Den er
utstyrt med et forord, men dette begrepet benyt-
tes ikke. Pa det stedet der overskriften kunne veert
«Forord», star det ganske enkelt: «Vi».

Hva er det med 4 synge og musisere sammen?
Kulseth & Halle begrunner verdien av sang og
musisering slik: «Nar vi synger sammen, foregar
det livsngdvendige prosesser bade mellom oss og
ioss. Visosialiseres, opplever tilhgrighet, bygger
fellesskap, styrker fysisk og psykisk helse, blir
mer empatiske og liker hverandre bedre.» Dette er
sardeles sterke pastander. Derfor ma det under-
strekes at forfatterne underbygger sine synspunk-
ter grundig.

Tilrettelegging

Med utgangspunkt i oppleringslovas §11 om
tilpasset opplaering og individuell tilrettelegging
har jeg lest boka med folgende problemstilling i
bakhodet: Kan fellessang og annen ikke-presta-
sjonsrettet musisering tjene som et bidrag til
virkekraftig tilrettelegging — ogsa for elever med
saerskilte rettigheter?



Rettigheter for psykisk helse

Jeg har ikke tall pa hvor mange ganger jeg har
hgrt leerere komme fra en skoletime og oppgitt
gitt uttrykk for noe i retning av fglgende: «Hadde
eleven bare hatt litt mer tro pa seg selv, ville hen
nok hatt bedre muligheter for 4 kunne laere.»

I forlengelsen av det forfatterne sier om hva
en kan oppna ved & musisere sammen, presenterer
de Arne Holte sitt sett av menneskerettigheter
som han kaller «vare psykiske helserettigheter».
Her fremheves betydningen av

o identitet og selvrespekt

e meningilivet

e mestring

o tilhgrighet

o trygghet

o deltakelse og involvering
o fellesskap

Det er hdpefullt ndr forfatterne knytter disse
rettighetene til det & synge sammen. Men igjen
begrunner de sine meninger godt, og de er langt
fra a hevde at sang alene forer til innfrielse av
disse rettighetene. Jeg antar at flere av disse syv
punktene vil vere aktuelle utfordringer for de
fleste elever som strever, og for mange av de

Nora Bilalovic Kulset og Kirsten Halle

Fellesskap, folkehelse og beredskap
gjennom musikk
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leererne som skal hjelpe dem. Implisitt ligger det
her muligheter for at pedagoger som foler seg frie
nok til 4 initiere spontan sang, kan tilfgre elevene
— og seg selv — viktige erfaringer.

Til tross for betydningen av den type individ-
formulerte rettigheter som dem ovenfor kan det
bemerkes at dette ikke harmonerer helt med
deres gjennomgdende vi-tankegang. Kanskje for-
fatterne til neste utgave kommer med et forslag
til vi-rettigheter, formulert slik at fellesskapet
blir subjekt?

Kanskje

Innholdet i framstillingen ovenfor er meget opti-
mistisk. Imidlertid vil jeg tilfoye: En leerer som vil
prove a stimulere til faglig 1sering blant annet ved
a musisere sammen med elevene, kan trolig oppna
mye. Men man kommer ikke unna at et av pedago-
gikkens grunnleggende problemer: En pedagog
kan ha hgy kompetanse, ha mye erfaring og vere
godt forberedt, men vil ikke kunne kontrollere hva
som blir resultatet av sitt opplegg. Laererarbeid
handler om & virkeliggjare positive intensjoner,
men 0gsa om 4 vite at det alltid knytter seg et
kanskje til hva en kan fa til.

Elevenes lzeringspotensial

Velutviklet kartleggingsmateriell finnes, og det
kan veere til nytte. Likevel er elevens leeringspoten-
sial ikke en stgrrelse som lar seg male ngyaktig
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eller beskrives presist, for evnen til 4 leere er stadig
ibevegelse og varierer med situasjonen og relasjo-
nene der potensialet utfordres.

Jeg tenker slik: Det faktum at elever varierer
atferden sin i forhold til den konteksten de til
enhver tid befinner seg i, er en uunngaelig utford-
ring blant annet for forskere. Utfordringen gjelder
iserdeleshet for dem som utvikler tester, kartleg-
gingsverktgy og undervisningsmetoder. Men det
delvis ubestemmelige ved elevenes potensial kan
ogsd innebaere hap for elever og muligheter for
pedagoger fordi: Hvis rammene for hva som kan
foregd i undervisningen, endres, er det mulig-
heter for at ogsa leeringspotensialet endres noe.

Personalrommet og laereren

Uansett kontekst og mater 4 tilrettelegge pa krever
spesialpedagogisk virksomhet at laerere viser stor
fleksibilitet. Det gjelder ikke mindre om musise-
ring skal kunne inngd i tilretteleggingen for elever i
et fellesskap. Men slik fleksibilitet lar seg vanskelig
utvikle om den voksne ikke kjenner seg tilstrekkelig
trygg i situasjonen.

Slik jeg forstar forfatterne, dreier slik trygghet
seg ikke primert om oppnadd musikkfaglig kom-
petanse, men mer om en trygghet bygd pa egne
erfaringer med det 4 delta i fellesskap der det er
naturlig a synge.
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Fra «voksen-rommet» til klasserommet

Laerernes undervisning i klasserommet og mater

a vare pa overfor elevene vil alltid vare pavirket

av ulike faktorer. Derfor mater elevene aldri bare
laererens faglige kompetanse. Kompetansen vil
0gsd veere pavirket av laerernes opplevelser pa
personalrommet og med fellesskapet der. For
ethvert kollegium har sin kultur. Dette registrerer
den som er ny pa skolen! Men for de fleste kan disse
vanene og innstillingene etter hvert ga over til 4 bli
sa selvfplgelige at ingen lenger kan redegjore for
hva kulturen inneholder. Likevel vil disse sidene av
skolemiljget kunne innvirke pa elevens oppmerk-
somhet og evne til 4 leere.

Hva ved leererens mate a arbeide pa har direkte
eller indirekte noe med kulturen pa leererrommet &
gjore? Det kan muligens veere vanskelig a registrere
dette. Imidlertid er det grunn til & tro at det pa flere
punkter kan veere neer sammenheng mellom leerer-
nes undervisning og skolens felles kulturelle praksis.
Om, hvordan og nar det musiseres, inngar i dette.

Spesialpedagogikk, PP-tjenesten

og skolens mange fellesskap

Kan det veere at personalet ved PP-tjenestekon-
torene synger for lite? Boka til Nora Bilalovic
Kulseth & Kirsten Halle kan aktualisere ogsa
dette spgrsmalet. Og jeg fortsetter med fglgende:
Det at PP-rddgivere sammen diskuterer proble-
mer, utgjor en vesentlig del av jobben. Men kan



oppmerksomheten om problemer av og til bli for
ensidig og noen ganger bli mer gdeleggende enn
ressursskapende? Jeg tror det. Hva med inni-
mellom & variere med en eller annen form for
musisering?

Jeg har erfaring med at flere oppfatter dette
som en temmelig sgkt idé, og bare fa har veert nys-
gjerrige nok til & prgve. Det er viktig a ta problemer
pa alvor. Men mulighetene for & oppna kreativitet
under problemlgsning forutsetter at gruppen av
fagfolk ogsa vet noe om hvordan en kan skape
overskudd sammen.

Individuell utredning og fellesskap

Noen elever innvilges rett til individuell tilretteleg-
ging, det man for kalte spesialundervisning. Men
for det kan skje, ma deres leeringsmuligheter ut-
redes. Med bakgrunn i bokas ord om verdien av
felles sang kan det veere grunn til a spgrre: For
elever som oppfattes a ha utilstrekkelig nytte av
avaereien klasse, er de observert med tanke pa
hvordan de deltari ett eller flere miljger der det
praktiseres felles sang?

Sang som et spesialpedagogisk tiltak

Trolig vil mange elever kunne fa det lettere om de
far veere med og synge i den klassen ogi grupper
de er en del av. Det ma veere en rimelig antakelse
om en tar forfatternes pastander pa alvor og tar
dem til folge.

Kulseth & Halle sannsynliggjgr at det & synge
sammen kan bidra til 8 omskape et miljg til  bli et
vitaliserende fellesskap. Her stimuleres deltakernes
holdninger til seg selv, dem de er sammen med, og
fellesskapet som helhet. Forfatterne minner om at
sang og musisering kan forega pa et utall mater,
mer og mindre velordnet og pa ytterst uformelt
vis. Ogsa tullesang kan stimulere!

Konklusjon

Kulseth & Halle har skrevet en usedvanlig bok. Den
tegner hap for elever og leerere som strever. Opp-
muntret av 4 lese boka deres har jeg argumentert
for at musisering bgr innga som en selvfglgelig del
av skolens register av mulige tiltak nar individuell
tilrettelegging skal forberedes og tas stilling til.

En liten anekdote til slutt: P et venterom kan
det ofte vaere taust og stemningen noe trykket.
Men tenk hva som kunne skje om noen fikk de til-
stedevaerende til & synge mens de venter? Da tror
jeg de som sitter der, fort kunne risikere & bli et
fellesskap.
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Kunnskap om omsorg
08 omsorgssvikt i kontakt
med barnevernet

TEKST:
KIRSTEN FLATEN, DOSENT | SPESIALPEDAGOGIKK, HVL

oka Omsorg og omsorgssvikt er ein del av
serien Barnevernsbiblioteket. Boka tar for
seg eit tema som tilsette i barnehage og
skule lyt forhalde seg til, om enn sa sart og
vanskeleg det vert opplevd 4 fa neer seg. Der ein far
ein gryande mistanke om at omsorgssituasjonen
til eit barn ikkje er god nok, skaper det mykje
usikkerheit og tankar hos dei aller fleste. Og dei
som arbeider i barnehage og skule, kan ikkje berre
la ein slik mistanke liggje der. Nar ein har jobbi ein
institusjon som skal ta vare pa born, forpliktar ein
a vere vaken og sensitiv overfor om borna har det
bra. Og seerskilt har ein ei viktig rolle i det & hjelpe
born nér foreldre av ulike grunnar ikkje maktar
det. Dette kan innebere & alarmere barnevernet.
Omgrepet omsorg vert belyst i boka, og vi har
alle tankar om kva omsorg er. Men kva er eigentleg
god omsorg? A kgyre pa trening og & gje uttrykk for
at barnet er elska, er to ulike handlingar som begge
gar inn under omgrepet omsorgspraksis. For dei
fleste av oss er det handlingar som hgyrer til under
omgrepet omsorgspraksis, vi tenker pa som god
omsorg. [ boka vert forstding av omsorg lgfta til
eit meir overordna plan, der sosiokulturell og ut-
viklingspsykologisk forstding vert nytta som bak-
teppe. Ogsaé juridiske implikasjonar for endring
iforeldrerolla vert belyste. Det som for vart kalla
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foreldremyndigheit, er no endra til foreldreansvar
— eit omgrep som legg andre og meir omsorgs-
gjevande fgringar for foreldrerolla.

Boka belyser mange tema om omsorg og
omsorgssvikt, men det som kan ha mest interesse
for tilsette i barnehage og skule, er kapittel 3 om
kva omsorgssvikt er, og korleis ein kan sja det.

Kva ord og omgrep skal ein nytte for a verte for-
statt? Kor lenge skal ein vente fgr ein agerer? Denne
fasen og den bekymringa ma tilsette i barnehage
og skule forhalde seg til. Alt skal ikkje meldast til
barnevernet, men noko skal absolutt meldast — og
kvar gar grensa?

«Omsorgssvikt er nar barnet ikke far dekket
fysiske, psykiske eller folelesesmessige behov,
og barnet ikke far den omsorgen og beskyttelsen
det trenger i hjemmet» er ein vid definisjon som
mellom anna er nytta av den norske nestoren innan
barnevernsfeltet, Kari Killén. Her vert fire katego-
riar lanserte: seksuelt misbruk, vald, psykisk og
emosjonell omsorgssvikt, og neglekt/forsgmming.
Det er nok at éin av kategoriane stemmer, for a
ta affeere.

Foreldra si evne til 4 gje omsorg er sentral her.
Det at manglande omsorg strekker seg over tid, og
at den har et visst omfang, ber kunne dokumen-
terast. Nar ein dokumenterer skriftleg, far ein ogsa



ryddai eigne tankar, noko som kan stgtte eller
svekke eigne mistankar. Om det vert naudsynt a
kople inn barnevernet, vil skriftlege notat med tid,
stad og kva bekymring ein har gjort seg, vere saers
viktig for & vite kva barnet treng, og kva grad av
intervensjon som skal nyttast.

Sma narrativ i teksten i boka viser kva hen-
dingar ein som tilsett i barnehage og skule kan fa
neer seg. Kva som er rett handlemate, finst ikkje
eit fasitsvar pd, men at det ma handterast, er sik-
kert. Boka er retta mot barnevernet si rolle, men
dilemma pa ndr og kva ein skal gjere, er like reelt
for dei som mgter barna for barnevernet kjem pa
banen. Det er 0g ei bok som tydeleggjer for tilsette i
barnehage og skule kva dei kan sja etter. Og kanskje
boka kan bidra til at ein verkeleg ser etter, og at ho
ikkje berre fgrer til den ubehagelege magekjensla
som slar inn i kontakt med nokre born og unge,
men at ein veit kva ein bgr gjere vidare.

Ellen Syrstad og Margrete Aadnanes

Barnevernsbiblioteket - Omsorg og omsorgssvikt
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